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Espaco Nao Formal De Aprendizagem Para O Ensino De Ciéncias
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Resumo

A ideia de utilizar os espacos ndo formais vem despertando o interesse dos professores, considerando que o
Ensino de Ciéncias nao deve ficar restrito a escola como Unico espago educativo. Visitas a museus, parques,
laboratérios, entre outros proporcionam a motivacao e aprendizagem dos conteidos. Nesse sentido, o presente
trabalho apresenta o parque Zooboténico da Universidade Federal do Acre como um espaco ndo formal de
aprendizagem para os professores do Ensino de Ciéncias e &reas afins. A intencdo € mostrar as atividades
que o parque oferece e as possiveis ferramentas para ensinar ciéncias de forma educativa e ltdica.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem. Ensino de Ciéncias. Espaco ndo formal.

1 Introducéo

O ensino de Ciéncias permanece ainda, na maioria dos casos, restrito as aulas
expositivas com pouca participacdo dos alunos. A utilizacdo de modalidades didaticas tais
como audiovisuais, ferramentas computacionais, praticas no laboratério, atividades externas
a sala de aula (informais), atividades ludicas, programas de estudo por projetos e discussoes,
entre outras, quando ocorre, se da por iniciativas esporadicas de alguns professores, levadas
por enorme esforgo pessoal de tais profissionais. Apesar de constantes os avangos da ciéncia
e das tecnologias, observa-se que a metodologia tradicional continua sendo aplicada por
muitos professores, que se limitam na transmissdo do saber de forma expositiva. O grande
problema é o risco da ndo aprendizagem, ja que ndo ha interacdo entre o sujeito e o objeto de
conhecimento que torna essa metodologia pouco adequada a formacdo dos jovens estudantes

para a vida.

O professor precisa desenvolver uma metodologia adequada para a construgdo do
saber, na perspectiva de que seus alunos aprendam da melhor forma possivel. Geralmente,
professores mais tradicionais caracterizam-se por contentarem-se em transmitir a matéeria que
estd no livro didatico. Suas aulas sdo sempre iguais, mantendo o método de ensino para todas
as matérias, independentemente da idade e das caracteristicas individuais e sociais dos alunos,

isto leva o aluno memorizar o que o professor fala, decorar os contetudos do livro didatico,
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mecanizar formulas e defini¢des, sem reflexdo ou construcdo coletiva do saber. Tal tipo de

aprendizagem repetitiva ndo é duradoura.

Atualmente existem contribuicdes e propostas para ensinar Ciéncias, dentre varios
autores Delizoicov et.al. (2011) propde a necessidade de Ciéncias para todos, e ndo so para 0S
cientistas, e de um conhecimento cientifico que se aproxime da produgdo contemporanea,
considerando sua interface com outras areas do conhecimento, sua relevancia social e sua
producdo histdrica, incentiva os professores conscientes das necessidades de transformacoes,
sobretudo mediante sua exemplar atuacdo docente cotidiana, a usar e disseminar novos
conhecimentos e préaticas, que potencialmente poderdo maximizar a apropriagdo de
conhecimentos cientificos pela maioria de seus alunos. Ele destaca que para ser professor
requer saberes cientificos, pedagodgicos, educacionais, sensibilidade, indagacdo tedrica e

criatividade para enfrentar os desafios das situacGes de ensino.

O presente trabalho apresenta o parque Zoobotéanico da Universidade Federal do Acre
como um espago nao formal de aprendizagem para os professores do Ensino de Ciéncias e

areas afins.

2. Utilizando os espacos nédo formais para ensinar Ciéncias

O processo educativo ocorre em varios contextos: instituicdes de ensino (sala de aula)
OU em espacos externos como: centro de ciéncias, parques, museus, zoologicos, pracas entre
outros. Para Sebastiany et. al. (2012) o ensino ligado a instituicdo escolar, corresponde a um
modelo sistematico e organizado de ensino, com curriculo relativamente rigido em termos de
objetivos, metodologia, com niveis de graus, programas e diplomas corresponde a um ensino
formal. J& o ensino ndo formal e informal trata-se de uma acdo que ndo possui uma

intencionalidade educativa, ndo é estruturada, planejada e organizada.

Sebastiny et. al (2012) apud Gaspar (1993) no contexto ndo formal, o ensino e
aprendizagem ocorrem espontaneamente, sem que na maioria das vezes, 0S proprios
participantes do processo tenham consciéncia deles. Acontece na experiéncia do dia a dia,
através de jornais, revistas, programas de radio e televisdo, em centros culturais, centro de
ciéncias, na visita a um museu, jardins botanicos, reservas extrativistas, zooldgico, feiras entre

outros.

O ambiente de aprendizagem do contexto formal ocorre na escola, geralmente
descontextualizado da vida cotidiana e dos conhecimentos sociais significativos, o professor

ndo motiva o aluno aprender, ndo a interacdo dos estudantes, nem mesmo o estimulo de
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curiosidade e interesse por parte do educador. Ja no ensino ndo formal apresenta maiores
oportunidades em aproximar os conteudos, ao seu contexto real e a experiéncias com objetos

e situacdes proximas, nas quais proporciona o conhecimento (SEBASTIANY, et. al. 2012).

Nesse contexto é importante destacar que para realizacdo dos momentos de
aprendizagem tanto do ensino formal e ndo formal € preciso planejamento das a¢des, pois 0
que se deve levar em consideracdo é a aprendizagem do aluno, considerando que a cada dia

torna-se mais complexo.

Segundo Pérez e Molini, (2004) ensinar Ciéncias ndo deve ficar restrito a instituicoes
educativas — escola — embora seja fundamental é necessario que a educacao seja realizada

contextualizada na vida cotidiana e social do educando.

Pesquisas realizadas apontam que a educacdo formal (na escola), tem sido
complementada pela educacdo ndo formal (extraescolar), considerando a falta de
infraestrutura fisica e recursos pedagOgicos que permitam um ensino experimental das
ciéncias (SEBASTIANY, etal. 2012). Citamos como exemplo o projeto interdisciplinar
desenvolvido em uma viagem de trem ao litoral do Espirito Santo (SEBASTIANY 2012 apud
OLIVEIRA e MOURA 2005) que promoveu a integracdo museu-escola, o objetivo era
explorar dois ambientes informais de aprendizagem (a estrada de ferro e suas paisagens
fisicas, humanas, sociais, e 0 ecossistema marinho) para o desenvolvimento de contedos de
duas disciplinas (Biologia e Geografia), complementando o espaco formal — a escola —
interagindo para melhor trabalho educativo. Segundo os autores esses dois ambientes, permite

um alto interesse de absorcdo do conhecimento de forma ludica e eficiente.

A complementacao dos trabalhos de ensino na sala de aula, comprovam que o elevado
potencial cientifico-pedagodgico dos espacos nao formais devem ser aproveitado pelos agentes
educativos como instrumento privilegiado de complemento curricular, incluindo-os
explicitamente na préatica educativa, na planificacdo e implementacdo das suas atividades
didaticas, tanto em direta relagdo com os conteldos programaticos, como uma perspectiva
interdisciplinar SEBASTIANY, et. al (2012) apud PINTO (2007). Entretanto é necessario

queas InstituicBes de Ensino® elaborem politicas de capacitacio e formacdo de professores

1 Locais responsaveis pela contratacdo dos professores, ou seja, centros educativos publicos e particulares.
Barroqueiro et. al. (2011) apud Freire (1996) relata que: Aprender para nds € construir, reconstruir,

constatar para mudar.
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para preparar o educador a refletir e planejar as varias formas de construgdo de

conhecimento.

2.1 Propostas para ensinar Ciéncias no espago nédo formal

Partindo da perspectiva que o ensino de ciéncias ndo deve ficar restrito a espagos
formais de aprendizagem, o Parque Zoobotéanico (PZ) da Universidade Federal do Acre —
UFAC, localizado na Rodovia BR 364, Km 04, s/n - Distrito Industrial, Rio Branco — Acre ¢
proposto como um ambiente educativo de complementacédo ao ensino formal. Ocupa uma area
de aproximadamente 100 hectares, que corresponde a maior &rea verde do perimetro urbano
do municipio de Rio Branco, apresenta formacdes vegetais secundarias em diferentes estagios
de regeneracdo, além de mata primaria. A missdo deste espaco € gerar e disseminar
conhecimento e tecnologias, valorizando os saberes cientifico e tradicional e contribuindo

com o desenvolvimento regional em base sustentavel.

O PZ é uma unidade integradora da UFAC e tem como competéncia contribuir com o
desenvolvimento regional, em base sustentavel, considerando a manutencdo da elevada
biodiversidade e as potencialidades regionais, centrando-se em trés pilares: biodiversidade,
ecologia e manejo de ecossistemas e educagdo; pesquisar e valorizar os recursos, a ecologia
das espécies com potencial de uso e de produtos, a sustentabilidade do extrativismo e da
producdo; desenvolver tecnologias apropriadas para processamento; criar e expandir o
mercado e a comercializacdo de produtos florestais, de modo a contribuir para a interacdo

entre educacdo, o desenvolvimento econdmico e 0s mecanismos de manutenc¢ao dos processos

ecolégicos da regido.> Além de todas estas competéncias tem como auxiliar os professores no

processo educativo tanto dos cursos superiores presentes na universidade como nos centros

educativos municipais, estaduais e particulares.

No PZ, estdo instalados laboratérios de sementes florestais, um herbario, um viveiro

de producédo de mudas, setor de educacdo ambiental, trilhas e casa do seringueiro.

O laboratério de sementes florestais tem o objetivo de desenvolver pesquisas com
sementes de espécies florestais arboreas nativas, fornecer conhecimentos ecoldgicos e
tecnoldgicos para 0 manejo adequado de sementes dessas espécies e atender demandas

geradas pelos érgdos de pesquisa, extensao e viveiristas do estado do Acre.

2Disponl'vel em: http://www.ufac.br/portal/unidades-administrativas/orgaos-integradores/par que-zoobotanico-
1, acesso em 12 de nov. 2016.
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Para realizagdo de pesquisas atende as linhas: Biometria de frutos e sementes
florestais; Determinacdo de técnicas para superacdo de dorméncia em sementes florestais;
Armazenamento de sementes florestais testando diferentes ambientes e embalagens;
Maturacdo fisiologica de sementes florestais; Estudo de germinacdo de sementes florestais
sob diferentes quantidades de luz e faixas de temperaturas; Acompanhamento de
desenvolvimento de plantulas em diferentes ambientes de luminosidade; Testes com
diferentes substratos e profundidades de semeadura em casa de vegetacdo. As aplicacdes das
pesquisas geram informacdes para comercializacdo das sementes florestais, recuperacdo de
mudas para areas degradadas, subsidios técnicos para comercializacao de espécies para planos
de manejo, recomendacdo de espécies florestais nativas para recuperacdo de areas de

preservacdo permanente e reserva legal.

O herbario presente no PZ foi criado em 1979, atualmente conta com 18.378
espécimes registrados. Teve como principal colaborador, o Jardim Botanico de Nova York
que impulsionou as coletas a partir da década de 90. A composicao do acervo do Herbario é
representada em 100% da flora amazonica brasileira. Mantém intercAmbio com 0s paises
vizinhos, Peru e Bolivia, além da parceria com o NYBG (New York Botanical Garden).?
Apresenta uma sala de montagem de exsicatas®, sala de duplicatas que armazenam amostras
de vegetais favorecendo o intercambio, realizando doagbes para especialistas identificarem o
material, permutas de duplicatas com outros herbéarios, empréstimos de plantas para estudos
taxondmicos. Apresenta cerca de aproximadamente 15.000 duplicatas. O herbario visa atender
atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Estas atividades podem ser oferecidas aos docentes
como ferramentas educacionais abordando contetidos de ecologia, biologia vegetal, fisiologia

vegetal, taxonomia entre outros.

O viveiro de producdo de mudas foi o primeiro setor do PZ criado em 1980, é o
viveiro de producdo de espécies arboreas florestal mais antigo de Rio Branco. Tem como
objetivo valorizar conhecimentos tradicionais, produzir informac&o cientifica para a produgédo
de mudas de espécies florestais, frutiferas, medicinais, arboreas e ornamentais, nativas da
Amazonia, destinar tecnologias de facil acesso para pequenos viveiristas, colonos,

ribeirinhos,seringueiros e indios.

* Disponivel em: http://inct.florabrasil.net/participantes/herbarios-curadores/ufacpz-herbario-da-universidade-
federal-do-acre/ acesso em 12 nov 2016.

4 ¢ uma amostra de planta seca e prensada numa estufa, fixada em uma cartolina ou papel de tamanho padréo
acompanhadas de uma etiqueta ou rétulo contendo informacdes sobre o vegetal e o local de coleta para fins de
estudo botanico.
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distribuicdo de mudas para quintais, produtores rurais, prefeituras, a producdo é sustentavel,
ou seja, as mudas séo de boa qualidade, sem agrotoxicos e de baixo custo, visam a melhoria
do ambiente atraves do reflorestamento, arborizacédo, jardinagem, recuperacdo dos mananciais
de &gua. O viveiro desenvolve vérias atividades como: arborizacdo nas escolas, pragas e ruas,
minicursos de producdo de mudas e implantagdo de viveiro, ministra palestra aos alunos da
rede estadual e municipal de educacdo e realiza pesquisas sobre teste de substratos,
germinacdo e desenvolvimento de muda oferece apoio aos alunos bolsistas, estagiarios,
professores da UFAC e da comunidade com informag0es, mao-de-obra, materiais e estruturas
fisica.

O Parque recentemente passou por uma reforma, a nova administracéo fez adequacdes
de uma sala ambiente que atendera a¢des de Educacdo Ambiental, capacitacéo e realizacéo de
atividades de ensino, pesquisa e extensao visando proporcionar a interacdo com a sociedade,
por meio de visitas orientadas ao parque, com objetivo de apresentar as riquezas do espago e
proporcionar a realizagdo de oficinas de educagdo ambiental, de coleta e conservagdo de
sementes. A exibicdo de painéis e maquetes educativas, mostruarios de amostras biologicas

didaticas de plantas e animais constituem também uma das atividades durante a visita.

As trilhas presentes no parque proporcionam um passeio pela flora e fauna da floresta
amazonica. Destina-se também a visitacdo da casa do seringueiro, uma estrutura existente na
floresta do PZ, que é réplica de um seringal nativo de exploracdo de borracha. Isso
possibilitara a compreensdo sobre o0 modo de vida do seringueiro e como ele transformava o
latex em seringa. Esta etapa pertence ao contexto historico do Estado do Acre, possibilita a
integracdo com as disciplinas de Histdria e Quimica.

Figura 1 — Trilha ecoldgica do PZ-UFAC; Casa do Seringueiro utilizada para visitas; Sala de ambientagao.
Fonte: M. A. CARMO, R. G. SILVA, E. J. L. FERREIRA, 201
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Neste processo recomenda-se um planejamento prévio das atividades a serem
realizadas no parque visando constata-se dos possiveis contetdos que serdo ensinados, tendo
em vista a diversidade de assuntos que poderdo ser trabalhados. Acdo realizada com

planejamento busca-se alcancar resultados significativos.

3. Consideracdes finais

A utilizacdo de diferentes ambientes de aprendizagem pode complementar o0s
contetdos ministrados pelos professores na sala de aula. Ensinar nesta perspectiva tende a
formar alunos mais criticos e reflexivos, atividade como ida a parques, laboratdrios, centro de
ciéncias, entre outros podem servir como ferramenta de apoio ao trabalho que se realiza na
sala de aula e apresentam importantes vantagens como, por exemplo, a interacdo entre os
alunos, seus colegas e os professores, provocando discussdes e curiosidades acerca dos
assuntos expostos.

Percebe-se que os espacos de educacdo nao formal sdo importantes para escola, assim
conclui-se que o PZ apresenta um grande potencial para ser utilizado como proposta para 0s
professores de ciéncias e areas afins ensinar os contetdos associando a teoria e a prética
oferecendo estratégias que promovam a interacdo entre alunos, professores e envolvidos

construindo uma aprendizagem prazerosa e significativa.
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Resumo

Este artigo apresenta recorte do primeiro momento da pesquisa de Mestrado Profissional no Ensino de ciéncias e
Matematica que investigou conhecimentos mobilizados pelos professores que ensinam Matematica em sala de
aula multisseriadas situadas na Reserva Extrativista Chico Mendes no municipio de Xapuri-Ac, com relacdo a
construcdo do conceito de numero articulado a contagem e as no¢des matematicas de inclusdo, seriacdo,
correspondéncia e cardinalidade, com objetivo de apresentar os conteldos matematicos considerados de maior
dificuldade para ensinar e ideias sobre o0 objeto. Para tratar da pratica didatica dos professores buscamos
fundamentar nossa discussdo com Schulman (1986; 2005) que enfoca os aspectos da formacdo e dos
conhecimentos desejaveis a préatica docente, bem como a teoria antropolégica do didatico (TAD) de Chevallard
(1999). Para estudo do objeto (conceito de nimero) recorreu-se a tedricos como Ifrah (1989); Nunes e Bryant
(1997). Participaram da pesquisa cinco professores que exercem a docéncia em escolas multisseriadas e que
participaram de acBes formativas do Projeto Seringueiro. Recorreu-se a pesquisa qualitativa de cunho
participativa, com a parte empirica realizada em trés momentos. Os instrumentos de coleta de dados e
informacdes foram obtidos através de aplicacdo de questionarios e entrevistas 0s quais, emergiram durante 0s
momentos de estudo. Os resultados indicaram conhecimentos rudimentares sobre as no¢Ges matematicas; 0s
professores compreendem ndimero como ostensivos e; associa contagem fortemente a ideia de adi¢do e ndo como
mais um procedimento para compreensdo do conceito de ndmero.

Palavras-Chave: Pratica didatica; conceito de nimero; conhecimentos desejaveis.

1 Introducao

Os numeros fazem parte da vida das pessoas desde a hora em que nasce. A esse
respeito Clarice Lispector escreveu uma crénica com tema vocé é um nimero, trazendo para o
enredo que em tudo e a todo 0 momento 0 nimero esta impregnado na nossa existéncia até na
morte, inscrito na lapide, tem um ndmero. E neste contexto de Lispector que a crianca nasce e
ao chegar a escola ja traz algumas noc¢des da importancia do nimero no seu dia-a-dia. Esse

conhecimento empirico leva para escola (LISPECTOR, 1971).

Portanto, a escola ndo é o primeiro espaco de contato da crianga com 0s nUmeros, mas
certamente, é 14 que esses conhecimentos serdo formalizados, no estudo dos nimeros naturais,
0 primeiro conjunto numérico ensinado pelos professores e indicado nos curriculos oficiais,
pelo carater pratico e utilitario do mesmo na sociedade. Sabe-se que para ensinar um contetudo
especifico, o professor mobiliza conhecimentos adquiridos ao longo de sua vida, na escola, na

graduacdo e na sua pratica profissional para organizar situacdes de ensino e aprendizagem que
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resulte a construcdo de saberes, com adaptacbes para o curriculo escolar, de forma que

possibilite acesso e difusao.

Neste cenario, o professor é o profissional do ensino. Aquele que sabe organizar,
selecionar assuntos, fazer cortes do que é essencial, nivelar de acordo com a turma e o tempo
escolar. Enfim, é o responsdvel em manejar o conhecimento e organizé-los, articulé-los,
criando uma cadeia de saberes que ndo perca a dimensdo do cientifico no que concerne, a

saber, fazer a justificativa tedrica de suas escolhas.

Este estudo teve como locus professores que exercem a docéncia em salas de aulas em
escolas multisseriadas localizadas na Reserva Extrativista Chico Mendes, filhos de
seringueiros e seringueiros que assumiram profissdo inicialmente na condicdo de leigos que
tiveram direcionamentos metodoldgicos pelo Projeto Seringueiro, e, com o passar dos anos

foram concluindo seus estudos, até chegar a graduacao.

Ressalta-se que na atualidade, os professores participam de formagdes continuadas
promovidas pela Secretaria de Estado, Educacdo e Esporte (SEE), que tem por base as
Orientacdes Curriculares utilizadas para as escolas urbanas, e que se constituiu a problematica
de pesquisa: como esses professores que passaram no Projeto Seringueiro e atualmente com
formagao superior estdo conduzindo os conteltdos matematicos em salas rurais que requer um
tratamento diferenciado?

Neste cenario, o estudo teve por objetivo identificar, descrever e analisar 0s
conhecimentos dos professores que ensinam matematica em salas multisseriadas, em torno do
conceito de nimero articulando com as ideias de contagem, no¢es de classificacdo, seriacéo,
correspondéncia termo a termo, ordenacéo e cardinalidade.

O levantamento de dados e informacdes, a parte empirica da pesquisa ocorreu em trés
momentos. O instrumento utilizado deu-se por meio de aplicacdo de questionario, entrevistas
gravadas, proposicdo de atividades para observar, descrever e analisar os modos de agir e
pensar dos professores sobre o objeto em estudo. Para efeito deste artigo, apresenta-se apenas

um recorte da discussdo tedrica e o primeiro momento da pesquisa e seus resultados parciais.
2 Saberes desejaveis a pratica docente na percep¢ao de Schulman e Chevallard

Na compreensdo de Schulman (1986, 1987, 2005) existem conhecimentos que s&o 0S
alicerces da profissdo docente, denominado por ele de conhecimentos basicos. Dentre as
categorias dos conhecimentos basicos, destacou-se nesse estudo, o conhecimento do contetido

da matéria ensinada e a curricular.
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No que concerne ao dominio do conteldo, o autor, posiciona-se que, “[...] o processo
de ensino inicia-se necessariamente na circunstancia em que o professor compreende aquilo
que se deve aprender e como se deve ensinar [...]” (SHULMAN, 2005, p. 9, trad., e grifo
nosso), ou seja, além de conhecer o conteldo a ser ensinado, seleciona e organiza o que
considera 0 que deve ensinar para que o aluno tenha condig¢des de prosseguir seus estudos, ou
seja, conhece a articulacdo necessaria entre os contetdos nos diversos niveis de ensino e sua
progressao, tanto na horizontalidade quanto dentro da propria disciplina ou atividade (SILVA,
2014).

Nota-se nas posi¢oes de Schulman (2005) reafirmadas nos estudos de Silva (2014),
ndo basta s6 conhecer os contelidos a ser ensinados, mas, também o curricular. E o curriculo
que trata do que a sociedade considera desejavel para ser ensinado nas escolas. Por isso
Schulman (1986) traz o dominio curricular como essencial ao ato de ensinar. Para ele, o
professor precisa conhecer 0s materiais e os programas que servirdo de “ferramentas para o
oficio docente” (SHULMAN, 2005, p. 11). Tais ferramentas correspondem ao corpo de
conhecimento do professor sobre as propostas de ensino, nas esferas federal, estadual,
municipal e local, isto é, os PCNSs, orientacdo curricular, o plano de ensino da unidade escolar,
que possibilita ter uma visdo micro e macro do contetdo.

Da mesma forma que Schulman (1986, 2005), Chevallard (2005) traz contribuigdes
fundamentais & Didatica da Matematica ao atribuir conhecimentos didatico-matematicos ao
tratamento dado ao contetdo especifico pelo professor, e suas razdes de ser, seu sentido; no
qual o curriculo é parte integrante por representar o contetdo desejavel presente em uma
sociedade, que os organiza conforme o momento histérico, politico e social. Por isso, faz
diferenciacéo entre saber e conhecimento.

Para teoria antropoldgica do didatico (TAD) o saber sobre determinado objeto faz
parte de uma evolucdo epistemoldgica. Quando surge, ndo tem que estad relacionado a um
contexto cientifico e cultural. Ele é descontextualizado e despersonalizado, o que ndo ocorre
com o conhecimento que é contextualizado, subjetivo e esta diretamente relacionado a uma
experiéncia direta e pessoal do sujeito (PAIS, 2002). Esse saber €, portanto, reconstruido

didaticamente pelo professor, que recoloca o saber em novo contexto na escola.
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Entende-se que essa nova contextualizagéo, a TAD conceitua como saber ensinado, o
que foi adaptado® pelo professor para se tornar compreensivel ao aluno (PAIS, 2002). As
respostas ao questionamento ao saber despersonalizado que possibilita tal reconstituicdo, no
caso, matematico-didatico. Por isso, a TAD parte da premissa que toda atividade humana

pode ser descrita por um modelo denominado por praxeologia.

Na TAD a praxeologia estuda a pratica (praxis) e a justificativa da pratica (logos). Ou
seja, ao escolher um contetdo e assunto do curriculo escolar e organizar estratégias de ensino,
entende-se que o professor sabe justificar a razdo de ser de tal escolha, o sentido social de tal
conteido; os conceitos matematicos envolvidos e sua importancia para o desenvolvimento do

universo cognitivo do aluno.

Para a TAD, a praxis compde o bloco do saber fazer com seus tipos de tarefas, (T), e
técnicas, (7). E o logos € composto por dois outros elementos que justificam o saber fazer, que
sdo: a tecnologia, (0), ¢ a teoria, (), isto é, sdo os elementos que justificam a pratica. A unido
dos dois blocos forma as praxeologias com tipos de tarefas, T, técnicas, T, tecnologia, 6 e
teoria, ©, formando o conjunto PM= [T, 7, 8, ©]. No ambiente escolar existem praxeologias

ou organiza¢des matematicas e didaticas, ambas conversando entre si, conforme Figura 1.

Figura 1 - Fluxograma do Modelo Praxeolégico

Organizacio Modelo Praxeologico

Matematica | | |

(OM)

tipos de tarefa técnica _ tecnologia teoria

S
T s el e s s

Organizacio Praxis Logos

-

Didatica Saber fazer Justificativa teérica da pritica
(OD)

Fonte: Do autor. Extraido e Adaptado de Chevallard (1999)

Numa atividade Matematica elaborada pelo professor, por exemplo, encontram-se
inimeras praxeologias matematicas ou organiza¢es matematicas (OM) e, consequentemente
as organizacOes didaticas (OD) que compreendem a acao de estudar do sujeito ou coletivo,
determinada organizagdo matematica. Cabe reforcar, que a luz da TAD, toda atividade

1 A essa adaptacdo a TAD denomina de transposicdo didatica, entendida como as varias adaptacdes que o saber
descontextualizado, despersonificado sofre até chegar a sala de aula, sendo a Gltima transposicéo a realizada pelo
professor que tem por base os conhecimentos académicos, dos documentos oficiais, o disciplinar e o escolar
(PAIS, 2002)
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matematica constitui-se de situa¢fes a serem resolvidas, das maneiras de resolvé-las e das

justificativas teoricas que tornam validos tal maneira de fazer.

Dessa maneira uma OD se configura a partir das acdes de estudo, em uma institui¢éo
concreta. AcOes estas, organizadas pelo professor que escolhe esta ou aquela (s) tarefa (s),
técnica (s) acoplada a uma tecnologia e teoria que as justifica. A organizacdo didatica é um

movimento do pensamento do professor que organiza o ensino.

Na TAD o didatico significa estudar algo individualmente ou em grupo
(CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001). Nesta teoria, uma organizacdo didatica
corresponde ao conjunto de elementos da pratica didatica que a priori, entende-se como
intencional. Para ilustrar o conceito de organizacdo matematica recorreu-se ao tipo de tarefa,
T: somar dois nimeros naturais, a e b. Um triangulo, que pertence a esse grupo, por exemplo,

pode ser t: calcular 02 (dois) triangulos mais 06 (seis) tridngulos.

Uma maneira de resolver essa tarefa pode ser por meio da técnica, t1: desenhar as

quantidades separadas e depois efetuar a contagem, conforme segue na ilustragéo.

Figura 2. Tarefa contagem conjuntos

n =& A& A AA AAA-

Fonte: Silva, 2016.

A tecnologia 6, que justificativa o saber fazer de 11, € a contagem por correspondéncia
grupo a grupo, trazendo a ideia de conjunto numa correspondéncia nao biunivoca, expressa
pela desigualdade entre as duas colecbes de seres. Uma das formas mais naturais de

quantificar objetos.

Outra, maneira de resolver essa tarefa pelo aluno que o professor pode prever

denominou-se nesse estudo por técnica 72, que corresponde ao algoritmo da adicao.

Figura 3. Algoritmo da adi¢éo

2 parcelas
+ 6 parcelas

8 Total

Fonte: Silva, 2016.
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Nesse caso, tem-se que T2, se justifica por meio dos agrupamentos de dez em dez, base
do sistema de numeragdo decimal, que por sua vez estd amparado no corpo tedrico da

Aritmética, formando assim a praxeologia matematica, exemplificada no Quadro 1:

Quadro 1. Exemplo de Organizacdo Matematica (OM)

Tarefa (T) Tarefa (t) Teécnica (1) Tecnologia () | Teoria (©)
71: desenhar as
quantidades
separadas de Contar um a um
Somar triangulos e depois
dois Calcular 2 efetuar a contagem
NGMeros trla_ngulos rz;_al~gorltmo da_ Aritmética
. mais 6 adicdo que consiste | Agrupamento de
naturais, a |, ..
triangulos em colocar as dez em dez.
eb. . .
unidades uma Sistema de
sobre a outra e numeracgao
depois efetuar a decimal.
soma das parcelas.

Fonte: Do autor, 2017.

O quadro 1, exemplifica uma Organizacdo Matematica, composta por um a tarefa, que
possui duas maneiras diferentes de resolvé-la, 71 e 72 . Sendo que cada uma desta, possui um
discurso tecnoldgico proprio, porém ambas amparadas por um corpo tedrico maior, a

Aritmética.

Nesse entendimento, o saber corresponde a um “[...] sistema de conhecimentos que
nos permite, em principio, produzir respostas diante de questdes referentes a certo &mbito da
realidade [...]” (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001, p. 106).

Por isso, a importdncia do conhecimento do conteldo pelo professor. Esse
conhecimento que vai possibilitar elaborar as tarefas e as vdrias técnicas possiveis para
resolver. Isso envolve modificacdo sucessiva de estratégias para resolver problemas que sao
propostos nas tarefas, de certo, provoca o uso de técnicas que seja eficiente e econdmica para
dar resposta a situacdo, configura-se dessa forma, a estruturacdo do saber escolar. O saber ndo

é algo solto, sem conexdes. Ele é um sistema.

Buscou-se ainda, na TAD, a nogdo de ostensivos e ndo-ostensivos considerados por
esta teoria, como alicerce da Matematica, assim compreendido por Bosch e Chevallard
(1999). Por objetos ostensivos compreende-se tudo que pode ser percebido no contexto da
pratica, por meio dos sentidos: visual, tatil ou auditivo como sons, grafismos, gestos e jogos

que dao vida, ou seja, possuem uma qualidade material. Por outro lado, ndo-ostensivos nao
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sdo dotados de caracteristica material, como as ideias e 0s conceitos, precisam dos ostensivos
para se tornar percebidos e manipulaveis. Esses dois objetos sdo indissociaveis, pois, 0 acesso
aos nao-ostensivos se da por meio da representacdo dos objetos ostensivos (BOSCH;
CHEVALLARD, 1999).

Portanto, o professor ao organizar tarefas para ensinar a construcdo do conceito de
numero articulado a contagem o professor recorre aos ostensivos como sementes, palitos,
canudos, petecas, parlendas, rimas, musicas, grafismos, algarismos, jogos estruturados; escala
Cuisenaire, blocos légicos, abaco, dentre outros os quais possibilitam o acesse aos néo-
ostensivos, ou seja, ideias, nogdes e conceitos que sdo incorporados pelo aluno, no seu
universo cognitivo, a depender da relacdo que estabelece com tal objeto, pelas mediacGes

realizadas em sala de aula pelo professor, entre aluno e saber a ser ensinado.

De modo, que os professores recorrem aos ostensivos e ndo ostensivos continuamente
nas tarefas matematicas quem propdem em sala de aula, sobretudo nos anos iniciais, para que
o aluno desenvolva o pensamento numérico e posteriormente compreenda as operagdes e
propriedades. Nos anos iniciais, o estudo inicia-se pelos nimeros naturais e amplia-se para

outros conjuntos numéricos como os inteiros e racionais.
3 A construcdo dos conceitos de nimero

Nos anos inicias do Ensino Fundamental, nimero natural € o primeiro conjunto
numérico que aparece no curriculo escolar para estudo dos nimeros. Sabe-se que a crianga
antes mesmo de ingressar na escola ja sabe juntar objetos por semelhanca ou separar por
diferenca, construir e quantificar colecdes. S&o pequenas acdes que envolvem nocoes
matematicas como inclusdo e seriacdo, correspondéncia um a um, agrupamentos sucessivos,
sendo estas, as primeiras relagdes que conduziram ao conceito numérico, que por sua vez é
indissociavel das ideias de ordem e cardinalidade (RANGEL, 1992).

E fundamental a compreensdo que o conhecimento numérico que a crianga possui, faz
parte da génese do desenvolvimento humano e da evolugdo do pensamento matematico. Nos
primordios da humanidade, os primeiros conceitos numéricos inteligiveis pelo homem foram
o “um” e “dois”. Para, além disso, utilizavam-se expressGes como, muitos, varios, uma

multid&o, diferenciando apenas unidade, par e pluralidade.

E facil concluir, segundo Centurion (1994) que para grandes conjuntos ndo havia
forma de quantificar e que somente com o desenvolvimento rudimentar da enumeragéo, como

para registrar quantidade com entalhe em madeira e 0ss0s em séries agrupadas de 5 em 5 é
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que o homem comecou a ter esse dominio para responder as necessidades da vida em
sociedade. Isso fez com que o homem primitivo aprimorasse os artificios que garantisse maior
exatidao quantitativa; como por exemplo, “[...] comparacao de elementos entre duas colecdes,

ampliando a ideia de ‘muitos’, um tanto vaga para a ideia de ‘mais um’, ‘menos que um’ ou

‘tantos quanto’ [...]” (CENTURION, 1994, p.13).

Nessa evolucdo Ifrah (1989), explicita os primeiros procedimentos aritméticos: a

correspondéncia um a um; a consciéncia da ordem e contagem.

O primeiro procedimento é o artificio da correspondéncia um a um e/ ou uma
correspondéncia biunivoca (ou bijecdo) que permite a equiparacdo de uma dada colecdo em
relacdo a outra, ou seja, atribui-se a cada objeto de um conjunto um objeto do outro conjunto,
e continua assim até que um ou ambos 0s conjuntos se esgotem, independente da natureza dos

conjuntos.

Nos anos inicias a presenca de algum tipo de material € frequente no ensino de
Matematica. Ao utilizar recursos materiais para ensinar nimeros o professor possibilita
condi¢des de fornecer “certo nimero de conjuntos padrao” independente da natureza para a

iniciacdo do ensino de nimeros (IFRAH, 1989, p. 30).

O segundo procedimento da ordem dos nimeros ocorreu quanto o homem primitivo
adquiriu a consciéncia de ordem e a percepcdo da sucessdo natural dos numeros. Essa

consciéncia esta presente no DNA da humanidade.

Por exemplo, ao apontar um objeto a crianga fala um, ao apontar outro fala dois até
esgotar os elementos da colecdo. Se o ultimo elemento da colecdo a ser pronunciado for nove,
significa que a colecdo tem nove elementos. Por conseguinte, € um conjunto finito, dado que
destina a cada objeto da cole¢do, um simbolo comecando pela unidade até encerrar 0s

elementos.

Nesta acdo esté presente a ideia de correspondéncia que Caraga (1951) considera ser a
base da Matematica, devido estar presente, a ideia de fazer corresponder a cada objeto da
colecdo, um numero da sucessao natural, 1, 2, 3, 4,5. Para esse autor, essa € uma operagao
mental que exige um antecedente (os objetos) e um consequente (0s nUmMeros).

Exemplificamos essa ideia colocando em correspondéncia os elementos (ver Figura)
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Figura 4. Ideia de sucessdo natural dos nimeros

l

Fonte: Extraido e adaptado de Caraga (1951, p.7)

Na figura acima, o consequente da colecdo de tartarugas possui a propriedade
numérica 5. Traz a ideia de que dentro de 5 estdo 4, dentro dos 4 estdo 3, dentro dos 3 estdo
2 e dentro dos 2 0 1 e, ou seja, a ideia de inclusdo hierarquica do numero. A no¢do de nimero
esta, portanto, ligada a reunido de classes e a relacdo de ordem que envolve classificagdo,
seriacdo/ordenacdo e o proprio processo de inclusdo. Por outro lado, essa forma de
representacdo pode causar um obstaculo didatico, ou seja, a correspondéncia um a um

(quantidade com o simbolo) pode ser interpretada erroneamente.

Embora presente essas nogdes, acredita-se que os seus fundamentos séo desconhecidos
a grande maioria dos professores que ensinam matematica nos anos iniciais. Dessa forma, a
historia registra que na construcao do conceito de numero estdo envolvidos o senso numérico,
a relacdo de ordem e o principio de correspondéncia que marca lentamente, o
desenvolvimento da nogdo abstrata de nUmero pelas criangas, portanto possuem
conhecimentos informais sobre numeracdo e tais conhecimentos sdo formalizados ao

ingressar na escola.

Considera-se que o principio da correspondéncia seja de grande relevancia para 0s
anos iniciais, pois quando o aluno consegue enumerar termo a termo os objetos de um

conjunto, consequentemente sabera dizer corretamente a quantidade total.

O terceiro procedimento aritmético é a contagem. Esse procedimento evoluiu
lentamente, da contagem oral até chegar a mais abstrata como se conhece hoje (IFHAH,
1989). A contagem oral é um procedimento aprendido socialmente, portanto, desprovido de
significado de numero por si mesma (BARBOSA, 2007).

Percebe-se que na escola, a contagem oral estd presente nos procedimentos de ensino
como mais um condutor para as formaliza¢cbes do conceito de numero. Dessa forma, a

contagem oral passa das representacGes quantitativas iniciais para outra de ordem conceitual e
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pratica que se manifesta no “entendimento do por que e do que contar que requer a jungdo de
varios conhecimentos” por parte do aluno (BARBOSA, 2007, p.185).

E imprescindivel o entendimento por parte do professor que ao ensinar nogdo de
namero envolvendo pequenas quantidades desencadeiam-se outros processos de abstracéo
cada vez maior no universo cognitivo do aluno, como por exemplo, as propriedades das

colecdes de objetos para operar sobre 0s nimeros (GERDES 1989).

Neste sentido, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) apontam que o0 ensino da
Matemaética deve levar o aluno a construir o significado do ndmero natural, interpretar e
produzir escritas numéricas “levantando hipo6teses sobre elas, com base na observacdo de
regularidades, utilizando-se da linguagem oral, de registros informais e da linguagem
matematica [...]” (BRASIL, 1997, p.45). Assim, no curriculo estdo os contetidos considerados

necessarios pela sociedade para serem adaptados e ensinados na escola.

Tais conhecimentos como assinala Schulman (1986), sdo imprescindiveis para a
profissdo de professor. Para Chevallard (1999) o conhecimento curricular representa o que a
sociedade considera ideal para a escola ensinar. Para ele o conhecimento matematico-didatico
assegura, de certa maneira, que o professor saiba justificar suas escolhas ao propor tarefas

para estudo, amparado por um ou mais técnicas para resolvé-las.

Por fim, Moreira e David (2010) argumentam que o desconhecimento e a falta de
dominio, capacidades, competéncias e habilidades sobre o tratamento dado aos numeros
naturais nos anos iniciais pelos Pedagogos e nos anos finais pelos licenciados em Matematica
pode contribuir para a descontinuidade do processo de ensino e aprendizagem e, parece que sO
sera superada, se os licenciados em Matematica tiverem conhecimento de como € trabalhado
nos anos iniciais para retomar e aprofundar o trabalho com ndmeros naturais para serem

compreendidos na relacdo pedagdgica.

4 Um recorte do primeiro momento de estudo

O primeiro momento de estudo investigou-se quais eram as dificuldades conceituais
em Matematica de cinco professores. Para isso, foram propostas algumas questfes para serem
respondidas por escrito com quatro perguntas: Que conteldo matematico vocé tem
dificuldade para ensinar? Vocé considera as nocdes matematicas (incluséo,

seriacdo/ordenacdo, correspondéncia e cardinalidade) importantes para ensinar o conceito de
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namero? Dé exemplos? O que entende ser o numero? Porque ensinar ndmero de 1° ao 5°
ano?

Essas questbes, para efeito de diagndstico foram aplicadas a 27 professores que
atuavam nos anos iniciais em escolas multisseriadas situadas em seringais do Municipio de
Xapuri, no final de 2015 por ocasido da apresentacdo do projeto de pesquisa para o Nucleo de
Educacdo de Xapuri aos professores, na ocasido, também para localizar e escolher os cinco

participantes da pesquisa, em acordo com Grafico 1.

Gréfico 1. Contetudo de maior dificuldade para ensinar
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Fonte: Extraido de Silva; Silva (2016 p.10).

A analise das respostas permitiu constatar que 28% dos 27 professores creem dominar
completamente 0s conceitos matematicos que ensinam porque ndo apontaram ter nenhuma
dificuldade em nenhum contetdo. No entanto, a maioria tem dificuldade de ensinar as quatro
operacOes e também fracdes, conteldos estes, do eixo numeros e operacdes. Quanto ao
conhecimento das nog¢bes matematicas, todos os professores responderam desconhecer tais
nocoes.

E importante ressaltar que o desenvolvimento do pensamento numérico precede o
aritmético e ndo o contrario, sendo, pois, fundamental as no¢cbes matematicas envolvidas na
construcdo do conceito de ndmero articulado a contagem; portanto, imperioso ser
compreendido pelos professores para que possam vir a desenvolver tarefas adequadas, de
forma que possam observar a evolugdo do aprendizado.

Ao indicar os conteudos que ndo dominavam, revelou-se um obstaculo para o ensino
e aprendizagem da Matematica nos anos iniciais em salas de aulas multisseriadas nos

seringais da Reserva Extrativista Chico Mendes, pois o professor precisa conhecer e
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compreender 0 que precisa ensinar e como deve ensinar, em conformidade com Schulman
(2005).

Entende-se que nenhuma formacédo continuada tera sentido, se nao for para contribuir
para superacdo de tais limitacGes, pois, para Ifran (1989) a compreensdo de nimero, contagem
e nogcbes matematicas, sdo importantes ao aprendizado, por entender, ser base para
Aritmética.

Ao aprofundar essa questdo, apenas com 0s cinco professores participantes da
pesquisa, 0s conteudos matematicos de maior dificuldade para ensinar apontado foram:
divisdo com numeros grandes, abordar o campo aditivo e multiplicativo, nesse caso, em
especial, a dificuldade consiste na organizacdo das atividades; ensinar sequéncias numéricas
(comparar se um nimero € maior ou menor que); ensinar adicdo para que os alunos aprendam
quantidades, bem como trabalhar com as quatro operagdes (adi¢do, subtragdo, multiplicacéo e
divisdo).

Dentre as dificuldades apresentadas, destacam-se duas que podem ser relacionadas
com o ensino de numero articulado a contagem, a sequéncia numérica e ensino de
quantidades. Nesse caso, a ideia de nimero, mas, que o professor associa ao conceito de
adicdo, como se fossem a mesma coisa. Quanto ao caso da dificuldade com adicdo para que

os alunos aprendam quantidades.

D& a impressdao que aprender quantidades depende diretamente do trabalho com a
operacdo de adicdo. Sabe-se que na realidade, a ideia de quantificar ou numerar tem relacéo
direta com o conceito de nimero articulado a contagem. Da maneira que o professor expos tal
dificuldade nos leva a deduzir que este ndo possui clareza sobre as no¢des matematicas de
classificacdo, ordenacao/seriacdo, correspondéncia e cardinalidade, inerentes a ideia de
quantificar, isto é contar. Todavia, Nunes e Bryant (1997), estas sdao no¢des importantissimas
para o aprendizado de nimero e contagem por agrupamentos, que posteriormente, facilitardo
0 aprendizado do sistema de numeracdo decimal e das quatro operacdes, ou seja, O

desenvolvimento do pensamento aritmético do aluno.

Sabe-se que a sequéncia numérica estd relacionada as nog¢fes matematicas de
ordinalidade e cardinalidade nos anos iniciais constituindo-se em uma atividade importante
porque leva o aluno, compreender que ao contar 0s nimeros segue uma ordem e que cada
algarismo recebe um nome, o primeiro corresponde ao nimero 1, o segundo ao nimero 2, e
assim sucessivamente. Ademais, pode-se também trabalhar a cardinalidade, em que o Gltimo

numero da sequéncia, corresponde a quantidade de objetos que foram enumerados.




= @iy

Ay MEECIM %}

*

Por fim, buscou-se levantar a compreensao dos professores sobre numero. Novamente
reforca-se que o desenvolvimento do pensamento numeérico deve vir a constituir-se uma das
primeiras preocupacfes dos professores, dado que sem ele, compromete o desenvolvimento

do pensamento aritmético, ou seja, operar com 0s nimeros pode vir a ficar comprometido.

Assim, a analise das respostas nos permitiu identificar o que os cinco, professores
entendem por namero e qual sua importancia para o ensino e aprendizagem. Obtiveram-se as

seguintes respostas, conforme Quadro 2.

Quadro 2. Entendimento professores sobre importéancia ensino de nimero 1° ao 5° ano

O que entende por nimero ? Porque eninar nimero de 1° ao 5° ano ?
P1. E codigo que usamos para identificar Devido 0s nimeros estarem presentes no nosso dia a
quantidades dia, desde os primeiros anos de vida.

P2. S&o conjuntos de nimeros que indicam 0s
valores e as quantidades, sdo codigos que utilizamos | Devido o nimero estar presente em tudo que fazemos.
em nosso dia a dia

Para que os estudantes conhecam os valores dos

P3. Sédo instrumentos para medir, contar, ordenar e | nimeros, os cédigos numéricos para facilitar o
representar quantidades desenvolvimento das operaces, prepresentar a vida
cotidiana e aumentar o conhecimento.

P4. Séo simbolos para representar quantidades de Para obter o conhecimento da quantidade e valores dos
objetos algarismos.

P5. Séo codigos de representagdo de quantidades em

graficos e dos objetos Para resolver situagoes da vida cotidiana

Fonte : Do autor, 2016.

Como se observa no quadro 2, a maioria dos professores concebe 0s nimeros como
simbolos, cddigos e instrumentos e dizem que sdo ostensivos que representam o numero, ou

seja, para eles a representacdo das quantidades é que sdo numeros.

Para Bosch e Chevallard (1999) ostensivos e ndo ostensivos sdo tidos como alicerce da
Matematica, sendo, pois, imprescindivel este entendimento por parte dos professores.
Portanto, entende-se que tomar um pelo outro pode vir a convergir para fragilidade conceitual
e acarretar possiveis limitacGes para desdobramento de outros conceitos, como sistema de

numeracgdo decimal e as operacdes.
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5 Considerac0es finais

O primeiro momento perece indicar haver uma fragilidade quanto ao dominio dos

conteddos do eixo nimeros e operacgdes, por parte significativa do conjunto dos professores.

Constatou-se, que os professores ao trabalhar contagem associam fortemente a ideia
de adicdo e ndo, como mais um procedimento para compreensao do conceito de ndmero.
Evidenciou-se que desconhecem as no¢fes matematicas e sua importancia para a construcao

do conceito de nimero nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Percebeu-se que desenvolvem atividades de contagem como operacdo de adicdo,
utilizando animais ou objetos, nimero de macacos, sementes, etc. para contextualizar o
habitat florestal, de certa maneira, buscando elementos da floresta nas atividades que

propdem.

Por fim, evidenciou-se que possuem conhecimentos rudimentares sobre o conceito de

namero, e ainda, para eles, nUmero é ostensivo.
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Resumo

O presente texto relata parte da pesquisa de mestrado na area de Ensino da Matematica sobre as Maneiras de agir
e pensar significativos para a autoformacéo do professor que Ensina Matematica, realizado pela autora, que traz
algumas reflexes sobre o Ensino de Geometria Plana na Educacdo Basica. A abordagem metodoldgica da
pesquisa é qualitativa com enfoque participativa. Os dados foram coletados por meio de informagdes em
documentos oficiais; entrevista; aplicacdo de questionarios e observacdes em sala de aula. As ancoras teoricas
Schulman (1986,1987) que trata 0os conhecimentos bases para o ensino e assume a problematica da formagédo
pelo viés da cogni¢do; Ball, Thames e Phelps (2008) que abordam os saberes e conhecimentos dos professores
gue ensinam matematica e a da Teoria Antropolégica do Didatico (TAD) desenvolvida por Chevallard (1999)
que aborda a problemética da formagéo docente a partir das praticas sociais e utiliza lentes antropoldgicas para
desvendar o modus operandi institucional e investigar a organizagdo matematica e didatica do professor.
Participaram desse estudo quatro professores que ensinam matematica em uma escola de Ensino Fundamental e
Médio no Municipio de Rio Branco. Os resultados evidenciaram modelo tecnicista na préatica didatica, apego
excessivo ao livro didatico que pode vir a causar restricbes ao fazer praxeoldgico do professor e a presenga de
inconsisténcia, incoeréncia e ambiguidades na maneira de interpretar o objeto na interlocucéo estabelecida para
se tornar compreensivel em cada nivel de ensino.

Palavras-chave: Maneiras de agir e pensar. Formag&o de professor. Ensino de figuras planas.

1 Introdugéo

As escolas de Ensino Fundamental e Médio do Estado do Acre sdo avaliadas pelo
Sistema Estadual de Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (SEAPE) para produzir diagnésticos
acerca do ensino, bem como, monitorar a educacdo para superacdo de problemas de ensino e
aprendizagem em Lingua Portuguesa e Matematica. Ao realizar a pesquisa em uma escola que
atende o Ensino Fundamental e Médio em Rio Branco constatou-se baixo rendimento nas
avaliacBes externas no que tange a aprendizagem do conteddo Figuras Planas, mais
precisamente em resolver problemas envolvendo célculo de area tanto no Ensino Fundamental

quanto no Médio.

Neste sentido, o presente artigo apresenta um recorte da pesquisa ja citada, que traz
algumas reflexdes sobre o Ensino de Geometria Plana os avancgos e dificuldades no ensino e
como esse objeto aparece nos livros didaticos e referenciais curriculares para o Ensino da

Matematica, a luz das pesquisas.

Nesse contexto, entendemos que a pesquisa pode vir a contribuir para detectar quais 0s

conhecimentos matematicos sobre Geometria Plana sdo necessarios para superacdo da baixa
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proficiéncia escolar e consequentemente vir a contribuir na aproximacgdo dos saberes a prética

pedagdgica, e de como transformar o conteudo especifico em saber ensinavel.
2 Algumas reflexdes sobre avancos e dificuldades no ensino da geometria

Geometria, palavra que tem origem do grego geo- “terra”, -métron ‘medir” que quer
dizer “medir a terra” e surgiu por causa de problemas préticos, com a necessidade que 0s
homens tinham de construir suas casas, medir suas terras e também na observacdo de astros,

podendo entdo prever seus movimentos.

Na década de trinta, as ideias de Felix Klein? (um método de modernizagéo do Ensino
de Matematica) chegaram ao Brasil, desenvolvendo as aulas com ideias matematicas simples,
possiveis e com exemplos conhecidos pelos alunos, trabalhando na matematica elementar,
conceitos avancados, focada em uma nova ldgica pautada na Didatica da Matematica,

integrando a Aritmética, a Algebra e a Geometria.

Na década de sessenta, um movimento denominado “Matematica Moderna”, ideias ja
introduzidas em 1930, mexeu com as estruturas do ensino escolar com a tentativa de tornar a
matematica escolar mais proxima da cientifica. De acordo com Pavanello (1993), a partir
desse movimento a Geometria assume posi¢do secundaria no ensino, momento este que a
autora acredita ser o inicio do esquecimento desses conteudos na pratica das salas de aula.
Nessa fase, o ensino dos conhecimentos geométricos inicia-se “pela nogdo de figura
geométrica e de interseccao de figuras como conjunto de pontos do plano, adotando-se, para
sua representacdo a linguagem da teoria dos conjuntos” (PAVANELLO, 1993, p.13). A

Geometria perde seu carater intuitivo e pauta-se na demonstracao e no formalismo.

Sabe-se que o estudo da Geometria auxilia a compreensdo do espaco fisico, oferece as
criancas oportunidades de serem criativas espacialmente, facilita a aprendizagem de inimeros
topicos algébricos e/ou aritméticos, esclarecendo abstracdes e integrando a Aritmética e a
Algebra, é um campo fértil para a aprendizagem por descobertas, desenvolve habilidades que
favorecem a construcao do pensamento légico e € um importante instrumento para a resolugdo
de problemas. Sem a Geometria na escola, as pessoas ndo poderdo desenvolver o pensamento
geométrico e muito menos o raciocinio visual. O ndo acesso a esse conteldo pode vir a
acarretar a auséncia de habilidades, para resolver situacdes em que necessita 0 pensar

geométrico nas praticas sociais.

2 Matematico alemao que se preocupou com o ensino e a formagédo docente e que deixou grandes contribuicdes
para a geometria
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E notdrio que o estudo de Geometria ndo tem recebido a devida atencdo por diversas
razoes. Souza (1999, p. 29) comenta que “o Ensino de Geometria comparado com o de outras
partes da Matematica ainda é muito ausente das salas de aula, tanto na escola elementar,
quanto ao longo de todo o Ensino Fundamental e Médio”. Ela sempre foi considerada um tabu
dentro de sala de aula. Conectando a Geometria a outras areas do conhecimento, melhora o
aprendizado, capacita os alunos a terem uma visdo mais ampla, fazendo o resgate da

Matematica abstrata para concreta.

O gradual abandono ou a omissao da Geometria, verificado nestas Ultimas décadas no
Ensino Fundamental e Médio, tem sido objeto de discussdo entre os educadores matematicos
no Brasil. Alguns argumentos sdo de que muitos professores ndo detém os conhecimentos
geométricos necessarios para a realizacdo de suas praticas ou ainda, na exagerada importancia
que desempenha o livro didatico entre os professores, que na maioria das vezes a Geometria é
apresentada como um conjunto de defini¢des, propriedades, nomes e formulas, sem qualquer
explicacdo. Além disso, é apresentada nos capitulos finais dos livros, onde o professor nem
sempre consegue chegar, por falta de tempo (PEREZ, 1995), (PAVANELLO, 1993).

N&o se pode desfazer a importancia do livro didatico, mas ndo podemos utiliza-lo
como se fosse 0 Unico recurso para a realizacdo das aulas, tornando-as monétonas e com

pouca participacdo dos alunos. Nessa conjuntura:

Ha pouco ensino de Geometria em nivel de Ensino Fundamental e de Ensino Médio,
quer seja por falta de tempo; por estar sempre no final dos planejamentos; por estar
no final dos livros; pela preferéncia dos professores por Aritmética ou Algebra; por
ser o programa de matematica muito extenso em cada série; pelo fato de a
quantidade de aulas semanais em cada série ser insuficiente para “cumprir todo o
programa. (PEREZ, 1995, p. 45).

Parece mais evidente que dentre os materiais didaticos utilizados pela escola, o livro
didatico é o que mais influencia diretamente a aprendizagem, pois € a fonte de informacéo,
talvez a Unica, para o professor e o aluno. E facil entdo, entender a necessidade que os
professores tém em utilizar os livros didaticos, pois sdo um recurso de facil alcance. Nesse
sentido, acreditamos que ao refletir sobre os aspectos necessarios as praticas de Ensino de
Geometria em sala de aula, iremos retomar certas experiéncias que foram sendo apropriadas
pelo nosso fazer pedagdgico que vdo desde as vivéncias enquanto alunos da escola basica, até
0s saberes aprendidos no processo de formacgdo. Ao pensar sobre essa situagdo, oS programas
de formacéo de professores de Matematica devem ter responsabilidades na preparacdo desses
professores para o Ensino da Geometria da Educagdo Basica. Com este pensamento, nos

perguntamos quais contribuicdes esses programas tém dado para a capacitacdo desses
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profissionais? Essa ndo é uma pergunta de facil resposta e nem pretendemos respondé-la

nesse texto, porém é um questionamento que nos permite algumas reflexdes.

Acreditamos que um curso de formacao continuada precisa possibilitar ao professor o
conhecimento necessario para sua atuacao, considerando que existem elementos que sé serdo
vivenciados e aprendidos em sua pratica profissional. No entanto, podemos perceber que nos
processos de formacdo ha uma abordagem superficial dos conteddos geométricos baseados
em estudos de modelos axiomaticos e desvinculados de qualquer aspecto pedagogico,
denotando que o abandono da Geometria ganha espaco também em ambientes de formacéo e,
consequentemente € refletido na sala de aula. Ressalta-se, pois, que a presenca do Ensino de
Geometria em nossas escolas seria um fator importante no aprendizado da Matematica,
contribuindo para amenizar o problema de caréncia de visibilidade social, presente no estudo
da mesma. (CHEVALLARD, BOSCH e GASCON, 2001).

Além disso, romper com o0 ensino e aprendizagem percebemos, nos dias atuais, que a
Geometria apresenta muitos problemas sustentados pela simples memorizacdo de férmulas
algébricas, reconhecimento de solidos geométricos e a aplicacdo, muitas vezes seguindo um
padrdo sem significado para quem realmente quer aprender, indo na contramdo das
recomendacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do aluno construir um

conjunto de conceitos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) de 5% a 82 série retomam o Ensino de
Geometria através de construcGes geométricas usando régua e compasso, associados a outros
contetdos nas aulas de Matematica, demonstrando real preocupacdo com o Ensino da
Geometria. Esse resgate aconteceu devido a pesquisas e questionamentos a respeito do
abandono desse ramo da Matematica. Preocupacdo essa, que tem levado muitos pesquisadores
e professores apoiados nas teorias cognitivistas, a buscar superar as dificuldades encontradas
na abordagem desse tema, ao se dedicar a reflexdo, elaboragdo e avaliacdo de alternativas

possiveis.

Lorenzato (1995) afirma que

A Geometria esta por toda parte..., mas é preciso conseguir enxerga-la... mesmo nao
querendo, lida-se no cotidiano com as ideias de paralelismo, perpendicularismo,
semelhanga, proporcionalidade, medicdo (comprimento, &rea, volume), simetria;
seja pelo visual (formas), seja pelo uso no lazer, na profissdo, na comunicagéo oral,
cotidianamente se esta envolvido com a Geometria. ( p. 5)
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Dessa forma, acredita-se que “o dominio dos conceitos geométricos basicos — COMO
formas, medidas de comprimentos, areas e volumes — é essencial para a integracdo de um
individuo a vida moderna”. (LOPES, 2005)

Mesmo sabendo que a Geometria ndo prescinde do rigor formal da Matematica, sua
aprendizagem pode e deve ser feita a partir da contextualizacdo e da exploracdo da

experiéncia que os estudantes trazem para a sala de aula. (LOPES, 2005).

Entende-se do que ja exposto, que o professor que se propde a ensinar a Geometria aos
estudantes, precisa dominar o conhecimento da sistematizacdo do conteudo a ser ministrado
para poder realizar um processo de ensino e aprendizagem que realmente auxilie a formagéo e
0 desenvolvimento cognitivo do estudante, e ainda, tratar o objeto de estudo aliado a visao
antropoldgica, associando a dimensdo matematico-didatico, em conformidade com Chevallard
(1999), ou seja, 0 proprio saber com o saber fazer, observando as articulagfes e conexdes do
objeto matematico em estudo, a outros objetos de ensino, por meio de questionamentos e

reflexdes.
3 A geometria nos documentos oficiais: nacional e local

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997), o
Ensino da Geometria pode levar o aluno a estabelecer relacdes entre a Matematica e outras
areas, a partir da exploracdo de objetos do mundo fisico, como obras de artes, pinturas,
desenhos, esculturas e artesanato. Assim, sugere dinamizar e utilizar a criatividade no seu
processo de ensino, propondo atividades com dobraduras, modelagem de formas em argila ou
massa, construcdo de maquetes entre outras. Os PCNs ainda destacam a importéncia de

atividades de visualizacdo de formas geométricas na natureza e nas criacdes humanas.

[...JUma das possibilidades mais fascinantes do ensino da Geometria consiste em
levar 0 aluno a perceber e valorizar sua presenca em elementos da natureza e em
criacBes do homem. Isso pode ocorrer por meio de atividades em que ele possa
explorar formas como as de flores, elementos marinhos, casa de abelha, teias de
aranha, ou formas em obras de arte, esculturas, pinturas, arquitetura, ou ainda em
desenhos feitos em tecidos, vasos, papeis decorativos, mosaicos, pisos, etc.
(BRASIL, 1997, p. 128).

Assim posto, ensinar Geometria €, pois, agucar o olhar do aluno para explorar as
formas presentes nos varios espagos que convive, para que o aluno perceba e interprete o
mundo ao seu redor agucando o olhar para as formas “ por sua aparéncia fisica, em sua

totalidade, e ndo por suas partes ou propriedades™ (BRASIL, 1997, p. 127).

Na esteira dos PCNs as Orientacdes Curriculares (OCs) local constitui-se em mais um

documento para nortear a pratica dos professores, elaborar tarefas para desenvolver
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capacidades e o pensamento geométrico do aluno no Ensino Fundamental Il e no Médio,

presentes no Quadro 1.

Quadro 1- Capacidades/objetivos da Geometria ao longo dos anos do EFIl e EM

ANOS OBJETIVOS/CAPACIDADES

Resolver situa¢fes-problemas no contexto social e de outras areas do conhecimento
que possibilitem a comparacao de grandezas de mesma natureza, usando significado
6° ANO das medidas de calculo de areas e perimetros de figuras geométricas bidimensionais;
através da resolucdo de situacGes problemas que envolvam o célculo da area de
superficies delimitadas por tridngulos e por quadrilateros.

Calcular a area de superficies delimitadas pela decomposigdo e/ou composigdo em
7° ANO figuras de &reas conhecidas, ou por meio de estimativas, utilizando a resolucdo de

situacdes-problemas que envolvam o célculo de area dessas superficies conhecidas.

Desenvolver a ideia de area de uma superficie plana e obter e utilizar férmulas para
o0 célculo de area de superficies planas delimitadas por um quadrado, um retangulo,
80 ANO um paralelogramo, um tridngulo, um losango ou um trapézio, compreendendo a
nocao de area como uma medida de uma superficie plana e calculando a area dessa
superficie plana representada em malhas quadriculadas e por meio da utilizacéo de

formulas.

Ampliar e aprofundar as nog¢des sobre areas de superficies planas por meio de
composicdo e decomposicdo de figuras para deducdo e aplicacdo de férmulas e
% ANO calcular a area da superficie total e o volume de alguns sélidos geométricos;
utilizando a nocéo de area e conceito de superficies planas equivalentes, calculando
a area e perimetros de superficies planas por meio da composicdo e/ou

decomposicéo de figuras e por aproximagdes, com uso de malhas quadriculadas.

Identificar poligonos, superficies poligonais, circunferéncias e circulos,
reconhecendo seus elementos, poligonos regulares, poligonos inscritos em
circunferéncias e seus elementos, e resolvendo problemas que envolvam célculos de
1° ANO EM areas do circulo e de superficies poligonais; fazendo o reconhecimento de poligonos
e superficies regulares e resolvendo problemas que envolvam célculos de areas e
superficies poligonais como superficies retangulares e de paralelogramos nao

retangulares, triangulares, trapezoidais, losangulares, poligonais regulares.

Calcular a area de volume de so6lidos compreendendo as propriedades fundamentais
das figuras planas que comp8em as bases, as faces e as se¢des de figuras espaciais,
2° ANO EM como também o calculo da &rea das superficies lateral e total de prismas, cilindros,
piramides, cones, utilizando a planificacdo das figuras e o calculo da area da
superficie esférica e do volume.

Usar nocBes de trigonometria para calculo de area de triangulo e identificar
3°ANO EM . ) . Lo
coordenadas de pontos e equagBes de circunferéncias destacando as principais

relagdes entre seus elementos fazendo o calculo da area de um triangulo, dadas as
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coordenadas de seus vértices.

Fonte: Extraido e adaptado das Orienta¢des Curriculares SEE 2010.

Podemos perceber que o estudo da Geometria Plana, aparece em todos 0s anos nas
Orientacdes Curriculares, bem como, seus desdobramentos. Além disso, aponta para as
habilidades fundamentais como resolver situacdes problemas no contexto social, calcular e
delimitar &rea de superficie de figuras planas conhecidas, aplicar formulas, identificar
poligonos; calcular &rea de volume de solidos e usar nogdes de trigonometria. Percebe-se
assim, o amplo campo da Geometria para se ensinar situacdes-problemas onde os alunos se
mostram muitos interessados, e estimula-os a observar, explorar, perceber e identificar as
diferencas e semelhancas. Cabe, pois ao professor tomar consciéncia da importancia da

Geometria e a razdo de ser do ensino.

Ao estudar a Geometria a partir da representacdo do espaco fisico (vivenciado ou
imaginado) pelo aluno abre-se um leque de oportunidades para conectar com outras
disciplinas como a Fisica, a Geografia: interpretar e construir mapas, desenhos, plantas,
maquetes. Nestas atividades o aluno desenvolve a no¢do topoldgica envolvendo fronteira,
exterior, cruzamento; percebe e adota diferentes pontos de vista e estratégias na representacao
do espaco, e ainda, desenvolve a capacidade na atividade concreta e mental, de classificar,
comparar e operar figuras e solidos: recortar, compor, decompor, montar e desmontar;
ampliar, reduzir, dentre outros, estabelecendo relagdes de congruéncia, semelhanca,
equivaléncia (BURIGO, 1994). Por fim, a Geometria contribui para interligar a Algebra e a
Aritmética tornando mais claro para compreensdo do aluno, desde que o professor domine

esses conhecimentos.
4 Abordagem metodoldgica

Para este estudo, optamos por uma abordagem qualitativa de cunho participativa, haja
vista, que o ambiente em que se dara a investigacdo € permeado por relacdo entre o saber e 0
saber fazer matematico no cotidiano desta instituicdo escolar, que Silveira e Cordova (2009)
trazem como importante o pesquisador vivenciar aspectos da realidade e estar inserido no

ambiente para buscar compreender a dinamica das relagcdes com o contetdo figuras.

Os participantes da pesquisa sdo 04 professores que ensinam Matematica (que
concordaram em fazer parte da pesquisa) do Ensino Fundamental e Médio, que
identificaremos por P1, P2, P3 e P4 para preservar suas identidades e caracterizamos a seguir:
(ver quadro 2).
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Quadro 2- Perfil dos participantes da pesquisa

FORMACAO INSTITUICAO ANO DE PROFESSOR A | QUAIS
FORMACAO QTO TEMPO | ANOS
ENSINA
P1 Matematica UFAC 2011 4 anos EF, EM
P2 Matematica UFAC 2015 4 anos EF, EM
P3 Fisica UFAC 2014 3 anos EF, EM
P4 Matematica UFAC 2001 30 anos EM

Fonte: Da autora.

Para melhor compreendermos como a escola organiza o Ensino de Geometria Plana
foi realizado levantamento de dados em encontros com os professores da escola, de acordo
com os resultados dos descritores do SEAPE, das OrientacGes Curriculares para o Ensino de
Matematica da Secretaria de Estado de Educacdo e Cultura (SEE/AC) e nos livros didaticos
de Matematica, Fundamental Il e Médios utilizados pelos professores em 2014, que

apresentamos no Quadro 3.

Quadro 3 - Levantamento nos livros didaticos utilizados em 2014

Mapeamento objeto calculo de areas figuras planas-livros didaticos utilizados em 2014

6° EF 11 Projeto Antoénio Lopes | Medidas: Medidas de superficie e calculo
Velejar Bigode comprimento areas e | de areas
perimetro Avrea do quadrado

Area do triangulo
Areas e perimetros

Aproximagdes e estimativas

T°EF I Projeto Antbnio Lopes | N&o aparece esse Nao aparece esse objeto
Velejar Bigode objeto

8°EFIl |01 Projeto Antonio Lopes | Areas de figuras Area do retangulo
Velejar Bigode Planas Area do quadrado

Equivaléncia de areas
Area do Paralelogramo
Area do triangulo
Area do trapézio

Area de poligonos por

decomposicéo

9 EFII Projeto Antoénio Lopes | Néo aparece esse Né&o aparece esse objeto
Velejar Bigode objeto

1°EM Matematica- | Manoel Paiva | N&o aparece esse Né&o aparece esse objeto
Paiva- objeto
Vol.0l.

e
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2°EM 01 Matematica- | Manoel Paiva | Geometria Plana: Unidades de medida de éreas
Paiva- circunferéncia, Calculo de area de algumas
Vol.02. circulos e calculos figuras planas
de éareas.
3°EM Matematica- | Manoel Paiva | N&o aparece esse N&o aparece esse objeto
Paiva- objeto
Vol.03.

Fonte: Extraido e adaptado dos livros didaticos adotados pela escola no ano de 2014.

As primeiras impressdes dessa analise demonstram como é sugerido nas Orientacdes
Curriculares, que o contetdo célculo de areas de figuras planas néo é trabalhado nas diversas

séries do Ensino Fundamental e Médio.

Acreditamos essas lacunas observadas em relagdo ao ensino e aprendizagem do objeto
calculo de areas figuras planas, causam restricdes e podem estar contribuindo para o resultado
da baixa proficiéncia dos alunos da escola nos resultados da avaliacdo externa. Muitas vezes,
os professores ndo ministram esse contetdo, ou por estar na Ultima unidade do Livro Didatico
(LD) ou pela sua auséncia ou ainda, ndo abordam com profundidade. O conteido esta
contemplado nos PCNs e nas OCs locais, porém ndo contemplado nos LDs, ou vice-versa.
Esse olhar mais critico, o professor deve estabelecer com os varios ferramentais de ensino
para poder inserir tal contetdo no seu plano de curso e de aula. Por isso Schulman (1999)
chama a atencdo para os conhecimentos desejaveis para a pratica do professor: conhecer 0s

conteddos da matéria a ser ensinada e os curriculares.

Na colecdo Projeto Velejar, manual do professor, no 6° ano, com autoria de Antonio
Lopes Bigode (2012), o conteudo objeto dessa pesquisa é tratado no capitulo 10 com o titulo
de medidas: comprimento, areas e perimetros. Na pagina 233, Bigode traz a seguinte
orientacdo para o ensino de calculo de areas que envolve, no nosso entendimento o descritor
D13, a comparacdo de grandezas envolvendo o célculo de areas entre um quadrado e um
retdngulo para determinar medidas de superficie como comprimento, larguras, alturas e

distancias.

O quadrado € usado como uma unidade padrdo para o célculo de areas, exemplificada

na figura 1:

Figura 1 - Célculo da area de um retangulo
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1¢) Tomando o centimetro quadrado (cm?) como unidade, determine a area do
retangulo

Cada temlcm x 1cm Isso dd o total
deg8 x 5=40.
Sdo 8 colunas, cada

coluna com 5[]

Fonte: Extraido de Bigode (2012, p. 235).

Observando a figura acima, a primeira tarefa € determinar a area de um retangulo
partindo da ideia de utilizar cada quadrado equivalendo a um 1cm x 1cm de area. A intencédo
didatica é fazer o aluno perceber o comprimento e a largura usando as técnicas de
multiplicacdo para chegar na organizacdo matematica:

A =¢cxl
—/

A partir dessas nocdes, o autor trabalha com o calculo de perimetro e de outras areas
como o triangulo, equivaléncia de areas trazendo varias tarefas para o professor desenvolver

0s conceitos matematicos envolvidos.

Conforme o mapeamento realizado nos livros didaticos utilizados, esse contetdo ndo

foi contemplado pelo autor, entretanto ele aparece nas Orientagdes Curriculares.

No 8° ano, este contetudo é contemplado na unidade 1, ampliando o célculo de outras
areas como o paralelogramo, trapézio e continua o conceito de equivaléncia de areas. Para a

ampliacdo desse conceito, 0 autor traz a seguinte tarefa, que organizamos conforme quadro 4:

Quadro 4 - Exemplos de célculo de &reas do livro didatico

Organizacao didatica Organizagdo matematica
1°desenhe um paralelogramo qualquer. Avrea = base x altura
2° decomponha em duas partes, para formar um retangulo A=b.h

3° calcular a area de um trapézio, para saber quantas telhas | Area = base maior + base menor x altura < por 2

s80 necessarias para construir um telhado

A= (B+b). h/2

_ [ e

Fonte: Do autor, adaptado de Bigode (2012, pp.53-58).
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Conforme as tarefas acima, pudemos verificar que o autor observou o que é exigido

pelas Orientacdes Curriculares, abordando a dimensdo algébrica.

Nos livros didaticos adotados para o Ensino Meédio, Matematica Paiva, do autor
Manoel Paiva (2009), o objeto de nossa pesquisa € somente tratado no 2° ano, nao aparecendo
para 0 1° e 3° anos. Essa falta do objeto de estudo nos livros do primeiro e terceiros anos pode
ocasionar essas lacunas no conhecimento do aluno. O objeto é apresentado no primeiro
capitulo do segundo ano com o titulo Geometria plana: circunferéncia, circulo e célculo de
areas, onde o autor segue o raciocinio de adotar uma unidade de medida para o célculo de
areas, como vimos nos livros para o Ensino Fundamental 2. O autor apresenta algumas figuras
com suas respectivas formulas para calcular a area e continua com um exercicio resolvido,

antes de passar para as tarefas, como podemos ver na figura 2:

Figura 2- Calculo da area de um triangulo equilatero

Exercicio resolvido

R.3 Calcular a drea do tridngulo equildtero de lado a.

Resolugdo

Usando o teorema de Pitagoras, encontramos a medida k da altura do tridngulo equilitero.

3

= 1)"*I’::h’=a"-g—'
y (2 : 4 a

. a3 a3
".h‘=—‘—=’h= 2

av3
&>

. ~ \
Logo, a drea A desse tridngulo é: A = —7L = A= - ;ﬁ - R

LS

Fonte: Extraido de Paiva (2009, p. 18).

Podemos perceber que para a realizacdo dessa tarefa, o aluno precisard ter o

conhecimento do teorema de Pitagoras, o que nao foi mencionado pelo autor.
Nas entrevistas realizadas sobre o conteldo Geometria Plana pode-se observar que:

P1 disse se identificar com a Geometria Plana, apesar de nunca ter estudado no ensino
regular, que aprendeu na faculdade, que é interessante tanto do ponto de vista do concreto
relacionando com o cotidiano. Ao ser indagado sobre o que seria pertinente ensinar, o

professor disse que infelizmente, eles se detém muito ao livro didatico. P1 sempre muda seu
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plano de aula, seu modo de dar aulas, tem turmas que ele consegue trabalhar exercicios dos

mais faceis até os mais complexos e outras turmas, somente o basico.

P2 considera algo importante. Porém afirmou néo ser facil se vocé néo tiver na pratica
a ferramenta necesséria para a explica¢do. Falou ainda, que é pertinente ver as formas e que

gosta de trabalhar com o Tangram, o Origami em suas aulas.

P3 ao ser questionado sobre o objeto de estudo, passou a dar alguns exemplos de
atividades para serem realizadas, ndo respondendo com clareza e ficou pensativo ao ser
indagado no que seria pertinente explorar nesse conteddo, ao final respondeu que retangulos,

quadrados e circunferéncias seriam importantes para serem explicadas.

P4 acha que calcular a area de um retangulo e de um triangulo como essencial para

que quando o aluno sair da escola possa colocar em pratica na sua vida adulta.

De acordo com Ball, Thames e Phelps (2008) é tarefa do professor saber assunto
envolvido no conteldo, bem como, ligar e articular uma ideia subjacente a outra. Ao
perguntarmos aos professores qual o entendimento sobre figuras planas e qual os assuntos
consideravam pertinente explorar, obtivemos como respostas... Ah sim, geometria plana, eu
gosto muito porque eu nunca estudei no ensino regular [...]. A gente estudou sobre aquele
livro do lezzi [Gelson lezzi] fundamentos da matematica [...], geometria plana ela é muito
interessante porque trabalha com o abstrato, é muito Gtil para o dia a dia[...]Jquando eu dou
aula, eu trabalho com todos [...]. Entdo geralmente no livro fala do triangulo, do quadrado,
mais quando eu dou aula, eu trabalho com todos [...] assim, ndo olho s6 uma coisa, olho
varios, assim de varios modos o triangulo. Porque ele é muito polivalente [...]Jcomo calcular
a area? Posso dividir em &reas, eu acho que tem que estudar tudo, eu ndo consigo falar sé de

uma coisa [fala do P1].

Nota-se que P1 faz referéncia ao livro didatico e, sua resposta € construida a partir da
visdo que tem do mesmo, a restricdo que vislumbramos neste pensamento foi a énfase
atribuida ao livro didatico, ou seja, parece haver uma compreensdo que a forma como é
disposto o conteudo na obra ¢ Unica, e também a “correta”. Isso mostra claramente limitagdo
no que tange a maneira de agir e pensar do professor. Com efeito, tal limitacdo pode estar
relacionada pelo paradigma monumentalista em que ele apenas visita o saber, contempla e

aparentemente nédo estabelece questionamento sobre 0 mesmo, conforme Chevallard (1999).

Ja para o professor P2 ... figuras planas é algo assim bem importante e também néo é

facil [...] se vocé nao tiver na pratica ferramenta suficiente é meio dificil vocé mostrar para o
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aluno e mostrar o entendimento dele porque é muito facil chegar a dizer o qué que é um
perimetro, o qué que é uma area se ndo colocar na pratica. [...]. As principais figuras, eu
acho que quadrado, quadrado da para vocé tirar algumas definicdes. Quadrado e retangulo
sdo assim, duas figuras; assim que vocé consegue montar outras [...Jporque na geometria

vocé tem que ver a questdo de formas ... [fala do P2].

Quanto a P2, percebemos haver restricdes do mesmo com relacdo aos objetos de
ensino do nivel incluindo o conhecimento do contetido sobre a Geometria, ao apontar néo ter
aprendido durante a formagdo inicial. Considera “facil mais ao mesmo tempo dificil”.
Observamos aqui uma contradicdo flagrante, a maneira de pensar é extremamente
comprometida, isso por si s6, demonstra uma enorme restricdo enfrentada pelo professor no
desenvolvimento de sua formacéo inicial. Sendo assim, 0s conhecimentos base para 0 ensino
de que necessitava tal professor propostos por Shulman (1986), ndo aconteceu. Ao depor o
“...quadrado como principal figura plana porque pode contribuir para outras definicdes e
montar outras figuras” podemos verificar uma maneira de pensar e agir que ndo se ajusta
adequadamente para o professor que ensina matematica. Essa posicdo € corroborada por

Chevallard (1999) como praxeologia incompleta.

Pudemos perceber que de uma forma geral, o conhecimento do contelldo sobre os
objetos de ensino apresentados pelos professores, nos deixa pensar que existe inconsisténcia,
incoeréncia e ambiguidades na maneira que interpretam, na interlocucéo que estabelecem com

0 objeto para que este objeto possa se tornar compreensivel em cada nivel de ensino.

Dessa forma, entendemos que o conhecimento do conteddo desligado de uma
intencionalidade nos levar a questionar o porqué, como e para quem ensinar 0 objeto de
ensino. Sera que o professor se questionou para quem estava ensinando e o gque era importante
ensinar? Entdo chamamos atencdo para as maneiras de agir e pensar desses professores. E
importante destacar que o professor da escola bésica, além de conhecer e dominar o saber
sobre 0 objeto matematico, é desejavel que ele exija dele mesmo, a competéncia e habilidade
para criar as condi¢Ges necessarias para que o aluno possa ir ao encontro do saber, em outras
palavras, é preciso nao so fazer, mas elaborar um discurso que justifique a pratica, observando
sempre a coeréncia do saber que se pretende ensinar. Essas sdo proposic¢des da distancia entre

0 que o professor sabe e 0 que ele deveria saber para poder ensinar.

5 Consideracoes finais
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A realizagdo desta pesquisa objetivou compreender de que modo acontecem
aproximacdes e distanciamentos com as maneiras de agir e pensar o ensino de Geometria
Plana na Educacdo Basica, trazendo alguma reflexdes e dificuldades dos professores que

ensinam Matematica.

Compreendemos que a conexao do professor com o saber matematico depende de suas
praticas, da vivéncia com seus colegas, dividindo fracassos, sucessos, pensamentos e atitudes
mediante a reflexdo. Esse convivio e a interlocucdo estabelecida com outros se mostram
potentes para ampliar o repertdrio de préticas e consequentemente alterando a sua maneira de

agir e pensar.

Sendo assim, entendemos que a pesquisa sobre as maneiras de agir e pensar dos
professores que ensinam Matematica, apresenta-se como contribuicdo advinda dos
dispositivos tedricos anunciados, podendo, portanto, auxiliar na construcdo de novas praticas

para o ensino da Geometria plana.

Assim, constatamos que 0s sujeitos investigados enxergam 0s objetos matematicos
apenas como ferramentas para resolver as tarefas sem que se deem conta, claramente, de
explicar o porqué ensinar o objeto, como ensinar o objeto, o que ensinar do objeto em cada

nivel de ensino ou mesmo a origem do que faz.

Também evidenciamos o quanto € relevante a atencdo que ddo ao livro didatico e
como se reportam ao mesmo para formular seus conhecimentos sobre 0s objetos como as
figuras planas e os possiveis assuntos envolvidos. Conseguem perceber as lacunas presentes
nos livros; porém transportam suas explicacdes sobre o entendimento envolvendo figuras
planas e os assuntos a explorar ao livro e ndo sua compreensdo. De fato, cabe compreender
por que na formacdo inicial ndo se discute e questiona aquilo que podera alterar a forma do
uso do livro didatico, ou seja, o que fazer para que o livro didatico ndo se torne o protagonista

no processo de ensino e aprendizagem, mas sim o professor.
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Resumo

O presente trabalho é o resultado de um seminario apresentado na disciplina de Teorias da Aprendizagem,
ministrada pelo professor Dr. Antonio lgo Pereira Barreto, baseado nos pressupostos teéricos da Teoria das
Inteligéncias Multiplas (IM) proposta por Howard Gardner, que teve como finalidade principal identificar e
discutir o perfil dos docentes ingressantes em 2017 no Mestrado Profissional em Ciéncias e Matematica. A
metodologia aplicada foi organizar a apresentacdo do seminario a partir dos textos escolhidos pelo professor,
onde um questionario de identificacdo das IM foi aplicado entre os docentes para verificacdo do perfil das IM
predominantes na turma. Para a andlise dos dados, foi escolhido para uma andlise quantitativa por meio do
coeficiente de correlacdo de Pearson que mede o grau de correlacdo entre as variaveis de escala métrica e o
coeficiente de Sperman que avalia uma funcdo monétona arbitraria que pode ser a descri¢do da relacdo entre
duas varidveis, ou mais varidveis. O conhecimento das IM de Gardner pode contribuir para a construgdo de
conhecimentos e formacdo de capacidades intelectuais superiores, A verificacdo dos resultados também se
reflete no perfil esperado para professores de Ciéncias e Matematica. Para professores, se espera que a
inteligéncia interpessoal seja a mais desenvolvida e, considerando-se as condi¢Bes de aula e utilizacdo de aulas
expositivas e dialogadas, espera-se o desenvolvimento de inteligéncias linguisticas e visuais, resultados estes
também observados no grupo analisado.

Palavras-chave: Cognicéo, Inteligéncias Multiplas, Perfil do professor

1 Introducao

Considerando o cenario educacional e a perspectivas das multiplas inteligéncias,
surgem novos apontamentos para a educa¢do diante da proposta em que a pratica educacional
seja transformada pela ciéncia. Sobre o papel da neurociéncia educacional, a pesquisadora
americana Leslie Hart (apud RAMOS, 2014) afirma que “ensinar sem levar em conta o
funcionamento do cérebro seria como tentar desenhar uma luva sem considerar a existéncia da
mao”. Reforcando esse aspecto, Pinto (2014) aponta que para otimizar o processo de estudo
visando uma aprendizagem mais eficiente é preciso saber usar o maquinario cerebral, no
sentido de conhecer suas estruturas e principios operatorios, a fim de promover o estudo de

acordo com estes principios.

Considerando que a aprendizagem € constituida por processos neurais, faz-se
necessario investigar o aprender sob a Otica da neuropedagogia, ciéncia que tem por objeto o
estudo das relagdes entre as fungdes do sistema nervoso e o comportamento humano e que

observa a aprendizagem como uma mudanca de comportamento viabilizada pela plasticidade
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dos processos neurais cognitivos (PAULA et al, 2006). A plasticidade cerebral, ou seja, sua
capacidade de se moldar a partir de determinados estimulos (como o ato de estudar de forma

eficiente), e fundamental para a aprendizagem (RAMOS, 2014).

Em um artigo sobre aprendizagem humana, Natel, Tarcia e Sigulem (2013) afirmam
que cada individuo tem seu proprio estilo de aprendizagem, que envolve uma série de
estratégias cognitivas e as multiplas inteligéncias de cada ser humano. Para aprender de forma
mais eficiente, é preciso, portanto, autoconhecimento por parte do estudante, o aprendiz deve
ser consciente de suas potencialidades e limitacbes a fim de guiar seu processo de
aprendizado.

Ao se considerar o contexto das inteligéncias multiplas, é preciso destacar que para
Gardner (2001, p.47) a inteligéncia pode ser entendida como “um potencial biopsicologico
para processar informagdes que pode ser ativado num cenario cultural para solucionar
problemas ou criar produtos que sejam valorizados numa cultura”. Para o autor, a inteligéncia
¢ um potencial a ser desenvolvido que pode ser entendido também como um aspecto

multifacetado.

[...] pensa-se melhor a mente humana como uma série de faculdades relativamente
independentes, tendo relagdes apenas frouxas e ndo previsiveis umas com as outras,
do que como uma maquina Unica para todas as coisas, com uma capacidade de
desempenho constante, independente de contelido e contexto (GARDNER, 2001,
p.45)

Ao se considerar gque a inteligéncia é multifacetada, que cada pessoa aprende de uma
forma especifica, o professor precisa fazer uma escolha: ignorar ou considerar os perfis de

aprendizagem dos seus educandos.

Segundo o artigo de Santos e Boruchovitch (2011), alunos bem-sucedidos apresentam
um amplo repertério de estratégias de aprendizagem oriundas do autoconhecimento que
praticaram ao longo da vida escolar. Estes “estudantes estratégicos” apresentam quatro
caracteristicas distintas: avaliam criticamente as tarefas, definem objetivos de curto prazo e
gerais para estudar, conhecem téticas cognitivas alternativas e, finalmente, fazem julgamentos
sobre as taticas empregadas para alcangar os objetivos que escolheram. Por fim, estes
estudantes conseguem ainda determinar como e por que utilizar cada tipo de estratégia,
adaptando-as de acordo com as tarefas e desafios vivenciados. Estes estudantes sao

conscientes de suas Inteligéncias.

Na organizacdo da modalidade de aprendizagem Ferndndez (2001) descreve o sujeito

aprendente como um ser ativo, autor de si mesmo e ndo um produto passivo dos ensinantes.
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Ao modo que vai construindo sua modalidade de aprendizagem, constréi também sua
inteligéncia. Essa construcdo, segundo a autora, precede de alguns fundamentos, entre eles as
experiéncias de vivéncia de satisfacdo em relacdo ao aprender, o reconhecimento de si como
autor do proprio conhecimento e um tipo de relagdo com o saber estabelecida em algum

momento de sua vida.

Nesse sentido, o presente trabalho, inspirado nos pressupostos tedricos da Teoria das
Inteligéncias Mudltiplas (proposta por Howard Gardner), teve como finalidade principal
identificar e discutir o perfil dos docentes do Mestrado Profissional em Ciéncias e
Matematica. O conhecimento das IM de Gardner pode contribuir para a construgdo de
conhecimentos e formacdo de capacidades intelectuais superiores, evitando a abordagem
tradicional ha muito praticada na disseminacdo do conhecimento cientifico que em muitas

vezes provoca conflitos no processo ensino-aprendizagem.
2 Metodologia

Considerando ser este, um trabalho, focado na compreensdo das Teorias da
Aprendizagem e seus contextos e nas representacbes dos atores escolares sob diferentes
Gticas, centrado na perspectiva do sujeito, cujo objetivo é investigar o perfil dos educandos do
Mestrado Profissional em Ciéncias e Matematica sob Otica das Inteligéncias Multiplas de
Gardner € que a metodologia foi organizada: de inicio, o professor da disciplina dividiu os
docentes em onze grupos de acordo com as Teorias da Aprendizagem. Cada grupo teve a
liberdade de escolher o autor que mais se aproximasse da sua linha de pesquisa e apresentaria,

cada grupo, seu trabalho por semana.

No caso de Howard Gardner decidimos, antes da apresentacdo do seminério, aplicar
um questiondrio para identificar as Inteligéncias mais desenvolvidas — os pontos fortes e a

menos desenvolvidas — os pontos fracos da turma.

Apoés a aplicagdo do questionério, foi escolhido para uma andlise quantitativo dos
dados o coeficiente de correlacdo de Pearson, também chamado de coeficiente de correlacéo
produto-momento, pois mede o grau de correlagédo (e a diregdo dessa correlagdo — se positiva
Ou negativa) entre as variaveis de escala métrica; e o coeficiente de Sperman ou correlacao e
postos que € uma medida de correlagdo ndo-paramétrica, isto é, ele avalia uma funcao
monotona arbitraria que pode ser a descricdo da relacdo entre duas variaveis, ou mais
variaveis. Segundo Pontes (2000, p. 55), ambos os métodos de analise sdo bons para verificar

o inter-relacionamento entre as variaveis das Inteligéncias Multiplas de Gardner.
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Por fim, o autor Howard Gardner foi apresentado em forma de seminério e a pesquisa

feita com os docentes do curso foi apresentado ao longo do trabalho e aberto para discusséo.

3 Resultados e Discusséo

Na anélise quantitativa dos dados, foram encontradas correla¢fes significativas tanto
para o coeficiente de Pearson como para o coeficiente de correlacdo de Spearman, todas no
sentido negativo, ou seja, quanto maior o valor de uma variavel, em geral, menor o valor da
outra variavel: Cinestésica x Interpessoal apresentou correlacdo significativa negativa (rs = -
0,421; p-valor = 0,041 e r = -0,450; p-valor = 0,027), ou seja, quanto maior a pontuacdo em
Cinestésica, em geral, menor a pontuacdo em Interpessoal; Cinestésica x Intrapessoal =
correlacdo negativa significativa (rs = -0,419; p-valor = 0,042 e r = - 0,463; p-valor = 0,023),
ou seja, quanto maior a pontuacdo em Cinestésica, em geral, menor a pontuacdo em
intrapessoal. E a Espacial x Musical teve correlagcdo negativa significativa (rs = -0,491; p-
valor = 0,015 e r = -0,410; p-valor = 0,047), ou seja, quanto maior a pontuacdo em espacial,
em geral, menor a pontuacdo em musical, conforme mostra a Tabela 1, para o coeficiente de

Pearson, e a Tabela 2, para o coeficiente de Sperman:

Tabela 1 Correlagdes Significativas no Coeficiente de Pearson

cinest  esp interp intrap linguist  log. Mus
Cinest. Rs 1,000
Sig. (2-tailed)
espacial Rs ,198 1,000
Sig. (2-tailed) ,353
interpes Rs -,421" -,192 1,000
Sig. (2-tailed) ,041 ,368
intrapes Rs -,419" -,260 -,090 1,000
Sig. (2-tailed) 042 220 675
linguist Rs -,301 -,287 ,049 ,168 1,000
Sig. (2-tailed) ,153 174 ,819 432
logico Rs -,256 -,031 ,012 -,257 -,032 1,00
0
Sig. (2-tailed) 227 886 956 226 881
musical Rs 221 -,491" -,172 -,237 -,208 ,190 1,000
Sig. (2-tailed) 300 015 423 264 330 373

Fonte Proprio do autor

Tabela 2 Correlagdes Significativas no Coeficiente de Spearman.

Fonte: Préprio do autor
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Cines espacial interpes intrapes linguist logico  Musical
Cines 1
Espacial ,197 1
,355
Interpes -,450" -,166 1
,027 ,437
Entrapes -,463" -,188 -,075 1
,023 ,378 726
Linguist -,450" -,449" ,124 ,258 1
,027 ,028 ,564 223
Logico -,275 ,103 ,056 -,267 -,042 1
,194 ,633 ,795 ,208 ,846
Musical 224 -,410" -,315 -,151 -,308 -,383 1
,292 ,047 ,134 ,481 ,143 ,065

*. A correlagdo é significativa ao nivel de 0,05 (2-atado)

As outras correlagcdes ndo foram significativas ao nivel de 5% de significancia para o
coeficiente de Spearman (coeficiente baseado nos postos ou ranks). Outras correlacGes
significativas encontradas apenas no coeficiente de Pearson foram: Linguistica x Cinestésica:

correlacdo de Pearson negativa e Linguistica x Espacial: correlacdo de Pearson negativa.

Analisando os resultados obtidos, existem algumas varidveis que sdo correlacionadas
negativamente, ou seja, o crescimento de uma delas implica, em geral, no decrescimento da
outra variavel. Entretanto, os valores pequenos destas correlagbes indicam que tais
interferéncias de uma variavel na outra tém importancia apenas relativa e os inter-
relacionamentos ndo sdo muito claros. Por exemplo, ha correlacdo negativa entre linguistica e
espacial e também correlacdo negativa entre espacial e musical, mas ndo ocorre correlacao

positiva entre linguistica e musical.

Utilizando a Andlise de Cluster para as variadveis, percebe-se que ha dois grupos de
variaveis: de um lado, as varidveis interpessoal, intrapessoal e a linguistica e, de outro, as
variaveis cinestésica, musical e espacial. Entretanto, percebe-se que a similaridade entre elas

ndo é grande e a dissimilaridade também ndo é.

Considerando os grupos pré-definidos relativos aos cursos e ao sexo, discutir-se-ao
abaixo, na Tabela 3, as diferencas entre médias (através do teste t para dados independentes)

e entre medianas ou entre ordens, utilizando o teste de Wilcoxon Mann-Whithney.
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Tabela 3 Inteligéncias Multiplas por Homens, Mulheres nas Areas de Ciéncias e Matematica.

Area N Mulher  Desvio Homens
cines Ciéncias 14 38,29 9,227 2,466
Mat 10 35,80 9,852 3,116
espacial Ciéncias 14 46,36 8,802 2,352
Mat 10 43,80 8,324 2,632
interpes Ciéncias 14 43,64 9,245 2,471
Mat 10 44,60 7,457 2,358
intrapes Ciéncias 14 41,21 8,164 2,182
Mat 10 37,70 8,460 2,675
linguist Ciéncias 14 41,64 8,473 2,264
Mat 10 48,90 6,707 2,121
logico Ciéncias 14 41,57 8,671 2,317
Mat 10 45,40 6,552 2,072
musical Ciéncias 14 27,36 12,707 3,396
Mat 10 23,60 7,863 2,486

Fonte Proprio do autor

Foram encontradas diferencas significativas entre as areas somente em Linguistica (p-
valor = 0,029), com os elementos da Matematica obtendo valores significativamente maiores
do que os de Ciéncias.

Quando se comparam o0s resultados obtidos por sexo, encontramos diferenca
significativa na variavel Logico-Matematica (p-valor = 0,006), com o0s elementos do sexo
masculino obtendo valores significativamente maiores que os do sexo feminino neste tépico

(47,73) pontos para o masculino vs 39,31 para o feminino), conforme a Tabela 4 abaixo:

Tabela 4 Resultados obtidos por sexo e IM

Sexo N Total Desvio Med de Erros

Feminino |13 38,38 9,278 2,573
cines

Masc 11 35,91 9,731 2,934

~ Feminino |13 45,00 7,483 2,075

espacial

Masc 11 45,64 9,973 3,007
_ Feminino |13 45,85 9,281 2,574
interpes

Masc 11 41,91 7,006 2,113
_ Feminino |13 41,00 8,010 2,222
intrapes

Masc 11 38,27 8,765 2,643
linguist Feminino |13 44,38 8,272 2,294
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Masc 11 45,00 9,066 2,734
) Feminino |13 39,31 7,387 2,049
logico
Masc 11 47,73 6,101 1,839
Feminino |13 26,15 11,929 3,309
musical
Masc 11 25,36 10,132 3,055

Fonte: Préprio do autor (ano)

Quando se comparam o0s resultados obtidos por sexo, encontramos diferenca
significativa na varidvel ldégica (p-valor = 0,006), com os elementos do sexo masculino
obtendo valores significativamente maiores que os do sexo feminino neste tépico (47,73

pontos para 0 masculino versus 39,31 para o feminino).

Por outro lado, quando sdo combinadas as varidveis sexo e &rea, encontramos
diferencas apenas quando se considera a variavel "espacial”. Neste caso ha uma diferenca
entre areas, dentro do sexo masculino, ou seja, entre as pessoas do sexo masculino a area de
matematica tem maior pontuacdo que a area de ciéncias na variavel espacial. Na analise
estatistica foram levadas em consideracdo a relagdo das inteligéncias entre si (se ha alguma
correlacdo entre 2 delas) e a relacdo das inteligéncias com os grupos de analise (Ciéncias x

Matematica / Masculino x Feminino).

No 1° caso, foi visto que ha uma correlacdo negativa entre as inteligéncias Cinestésica
X Interpessoal, Cinestésica x Intrapessoal e Espacial x Musical. Mas esta correlagcdo nao é
muito expressiva. Ou seja, ha uma pequena tendéncia, dentro da sala, que as pessoas que tém
pontos fortes na Inteligéncia Cinestésica, tenha ponto fraco na interpessoal (ou vice-versa). A

mesma relagdo vale para os outros dois pares de inteligéncias citados acima.

4 Concluséo
Diante dos dados expostos, foi possivel visualizar os pontos fortes e pontos fracos dos
docentes matriculados no MPECIM/ 2017. Estes foram divididos por totalidade da turma, por

area e por sexo.

A turma apresenta como IM fortes, para a Ciéncia, a Espacial, Linguistica e a
Interpessoal; ao analisarmos a IM por &rea de atuacdo, prevaleceu a Espacial, Interpessoal e a

Intrapessoal; ja para a area da Matematica a Linguistica, Logico-Matematica e a Interpessoal.
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Considerando o sexo, para o feminino, predominou a Espacial, Interpessoal e a

Linguistica. Para o masculino, predominou a Logico-Matematica, Linguistica e a Espacial.

Ja como pontos fracos ou IM menos desenvolvidas foi notorio, que em ambos 0s

critérios analisados acima, as Musical e a Cinestésica.

Na comparacdo entre os grupos, a Unica inteligéncia que tem alguma diferenca
estatistica na diferenca entre Ciéncias e Matematica € a Linguistica, sendo que se destaca mais
nos alunos de Matematica. No caso da diferenca entre alunos do sexo feminino e masculino,
houve diferenca estatistica apenas na inteligéncia Ld&gico-Matematica, com valores
significativamente maiores para os alunos do sexo masculino. Quando se compara 0S grupos
juntos, s6 ha diferenca significativa para a inteligéncia Espacial no grupo de alunos de

Matematica e do sexo masculino, com relacdo aos alunos de sexo masculino de Ciéncias.

Como implicagOes acerca da verificacdo proposta, considera-se que o reconhecimento
do perfil de inteligéncia por parte do professor serve como ferramenta de reflexdo e auto
avaliacdo para o processo de ensino. Para estudantes, o teste de perfil de inteligéncias
multiplas serve como ferramenta para auxiliar a personalizacdo da aprendizagem. Para o
professor, o0 teste serve para que 0 mesmo reconheca em si suas capacidades para o
desenvolvimento de processos de ensino visando uma melhor aprendizagem, servindo
também para o proprio aprendizado, uma vez que nenhum professor no exercicio de seu oficio

deixa de ser estudante.

A verificacdo dos resultados também se reflete no perfil esperado para professores de
ciéncias e matematica. Para professores, se espera que a inteligéncia interpessoal seja a mais
desenvolvida e, considerando-se as condicGes de aula e utilizacdo de aulas expositivas e
dialogadas, espera-se o desenvolvimento de inteligéncias linguisticas e visuais, resultados

estes também observados no grupo analisado.
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Culturais Do Conhecimento Matematico

Morane Almeida de Oliveira (PROFORMAT/UFAC) - morane.oliveira@ifac.edu.br
Edcarlos Miranda de Souza (PROFORMAT/UFAC) - profedcarlos@hotmail.com
Itamar Miranda da Silva (PROFORMAT/UFAC) - itamar-miranda001@uol.com.br

Resumo

Neste trabalho procurou-se analisar as similaridades, as diferencas e as contribuicfes dos estudos construtivistas
de Jean Piaget e César Coll e dos estudos etnograficos do antrop6logo David Lancy e do matematico
Alan Bishop na construgdo de um livro de matemética basica dentro do contexto de escolas indigenas da
etnia Yawanawa. A partir da teoria construtivista do conhecimento abordaremos inicialmente o percurso
realizado por David Lancy ao propor seu estudo intercultural realizado no contexto de povos tradicionais
africanos, oferecendo-nos um discurso que analisa os valores da cultura matemética ao desdobrar a teoria de
estagios do desenvolvimento infantil proposto por Piaget sob uma perspectiva cultural do conhecimento. Em
seguida faremos um recorte da proposta de curriculo de Alan Bishop a partir dos seus componentes simbolicos,
sociais e culturais dentro da perspectiva psicoldgica do curriculo de César Coll. A partir deste delineamento
te6rico proporemos uma analise critica do livro de mateméatica basica observando os valores da
cultura matematica enraizados nos conteudos do livro didatico. A andlise indica a predominancia do componente
simbdlico do curriculo nos contetidos e atividades propostas. Por fim concluimos que para uma busca de uma
proposta de curriculo intercultural e bilingue mais significativa, devamos propor conteidos que ampliem as
possibilidades dos componentes sociais e culturais do curriculo.

Palavras-chave: Teorias da Aprendizagem. Curriculo. Livro Didatico. Povos Tradicionais.

1 Introducao

Os porqués de se estudar matematica nas escolas indigenas no Brasil perpassam por
aspectos relacionados a necessidades que se configuraram dentro do contexto histérico da
formacdo das sociedades indigenas brasileiras e também das relacbes que estabeleceram apos
0 contato com os nao indios. Dessa forma a escola adotou diferentes enfoques que assinalam
um movimento que vai desde a prescricdo de um modelo curricular Gnico com viés de
dominacdo, de negacdo da pluralidade cultural e de afirmagdo da politica integracionista
brasileira, a modelos almejados pelos indios, construidos a partir de concepces interculturais

e que respeite e valorize as identidades dos povos tradicionais.

Hoje estas reivindicacdes dos indigenas culminaram no paradigma de construgdo de
uma escola e de um curriculo diferenciado, intercultural e bilingue. A busca de uma
identidade curricular nas escolas indigenas € deflagrada a partir do momento em que 0s

direitos constitucionais foram ampliados a niveis educacionais com o desencadeamento de
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politicas plblicas para a educacgdo indigena e a instituicdo de bases legais® possibilitando

maior autonomia das escolas, dos professores e gestores indigenas.

O Referencial Curricular Nacional para Escolas Indigenas - RECNEI (BRASIL, 1998)

afirma que devamos ensinar matematica nas escolas indigenas, por que:

[...] permite um melhor entendimento do"mundo dos brancos" e ajuda na elaboracéo
de projetos comunitarios que promova uma conquista da auto-sustentacdo das
comunidades [...]. Em segundo lugar, o estudo da Matematica mostra que existem,
na verdade, muitas matematicas. Isto significa reconhecer que cada sociedade tem
uma maneira muito especifica de entender o mundo que a cerca e formas especificas
de contar e manejar quantidades. Por fim, a matematica também é necesséria para a
construcdo de conhecimentos relacionados as outras areas do curriculo. O estudo da
Historia e da Geografia, do Portugués e das variadas linguas indigenas, bem como
das Ciéncias (BRASIL, 1998, p. 159).

Recentemente tem-se verificado um nimero expressivo de estudiosos que tentam
buscar através de um viés antropologico a construcdo de um curriculo e de uma escola de
modelo aberta dentro de uma concepcao descentralizadora que favoreca uma aprendizagem
significativa. Contrariamente, 0 modelo fechado proporcionaria uma visao centralizadora do

conhecimento gerando uma aprendizagem Mecanica-Repetitiva.

2 Teorias da aprendizagem e aproximac6es com abordagens culturais do conhecimento

matematico

Os modelos ou teorias do conhecimento sdo valores creditados e sustentados por
grupos culturais. Estas teorias também sdo ideais ou principios presentes na lingua materna e

nos simbolos que podem ser as linguas e as formas de matematizar de cada povo.

Lancy (1983) ao pesquisar 0s processos de aprendizagem de povos tradicionais da
Africa estabelece uma teoria de estagios de aprendizagem que vai além dos estigios da
aprendizagem proposto por Piaget (2010). A abordagem de Piaget (2010) € formulada a partir
de um principio que considera apenas o aspecto da programacgio genética. Porém, Lancy
(1983) em sua pesquisa de campo, ao observar o contexto sociocultural dos individuos,

conjectura os estagios em trés niveis.

L Em ordem cronoldgica destacam-se: os artigos 210, 215, 231 e 232 da Constituicdo Federal de 1988; os artigos
26, 32, 78 e 79 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB; os capitulos sobre Educacdo Escolar
Indigena do Plano Nacional de Educacgdo (Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014); o Parecer 14/99 - Conselho
Nacional de Educacéo - 14 de setembro de 1999; A Resolucdo 03/99 - Conselho Nacional de Educacéo - 10 de
novembro de 1999; o Decreto Presidencial 5.051, de 19 de abril de 2004, que promulga a Convencéo 169 da
OIT.

2 Piaget através de suas observacgles caracterizou quatro estagios de aprendizagem, a saber: Sensério-motora
(aproximadamente até aos dois anos); simbolica ou pré-operatdria (2 a 7 anos); Operatoria-concreta (de 7 a 12
anos) e Inteligéncia formal (a partir dos 12 anos de idade).
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No primeiro estagio estdo situadas as situacbes de aprendizagem, que Lancy (1983)
caracterizou como atividades matematicas universais, que correspondem aos trés primeiros
estagios da teoria de Piaget (2010). E importante salientar que do ponto de vista piagetiano,
esta construcdo contida nos estagios privilegia a maturacdo bioldgica e depende
exclusivamente da estrutura cognitiva inata do individuo, ja para Lancy (1983) este processo
deve-se a interacdo do individuo com seus pares a partir do convivio social, ou seja, uma

teoria mais proxima da teoria de aprendizagem séciointeracionista de Vygotsky (1984).

Segundo Bishop (1997) as atividades matematicas universais de um grupo cultural sdo
aquelas que permitem vislumbrar os contrastes e similaridades com ideias de outros grupos
culturais. Através de estudos comparativos de outros estudos antropoldgicos similares, o
matematico elenca seis atividades universais que correspondem as formas de contagem,

localizagdo, medicéo, desenho, jogos e explicacdo (BISHOP, 1997, p. 100).

Bishop (1997) afirma que estas atividades fazem parte do componente simbdlico do
curriculo cujos valores sdo construidos a partir de principios ideoldgicos da cultura. Dessa
forma existe uma ténue relacdo entre ideologia e tecnologia, ou seja, as mudangas nas
tecnologias de um grupo cultural acarretam mudangas na filosofia do grupo cultural
envolvido. As culturas hegemonicas, os aculturadores/colonizadores sdo grupos culturais que

subjugam os aculturados/colonizados, impondo seus valores e crencas.

Os aculturadores, neste contexto, chamados também de “ndo indios” ou “brancos”,
utilizam de forma massificada valores que fortalecem o desenvolvimento tecnoldgico a partir
de paradigmas do conhecimento: o objetivismo — cuja tentativa é de vislumbrar um mundo
pronto-acabado e dominado por imagens e objetos materiais, proporcionando o
desenvolvimento de uma matematica de base intuitiva e argumentativa; e o racionalismo —

gue concedeu poderes e autoridade a matematica.

No segundo estdgio Lancy (1983) configura as estruturas cognitivas “ainda néo
ativadas”que sdo construidas num processo que vai da mais simples até a mais complexa
interacdo entre os membros de uma determinada comunidade ou grupo cultural. Na sua
concepgdo a cultura atende a diferentes fendbmenos que podemos entender como formas de
explicar o mundo através da classificacdo (forma simples) e de historias orais (forma
complexa) contadas pelos mais velhos, pelos sabios, ou “filosofos” que podem conduzir aos
desenvolvimentos de ideias matematicas ndo necessariamente quantitativas, ademais podem

trazer no seu construto mensagens ou resgates moralistas de convivéncia.
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Lancy, Bock e Gaskins (2010) revelam uma preocupacdo a0 modo como opera a
educagdo burguesa dominante na atual sociedade de carater “ctnocéntrica, classista e
hegemonica”. Esta logica do sistema de ensino que atende ao capital € o principio gerador de

forga destrutiva que:

[...] tém afetado o que as criancas estdo aprendendo. A maioria obviamente habita
ambientes onde coexistem a superpopulagdo, pobreza, degradacdo ambiental,guerra
civil e doencas epidémicas (HIV/AIDS, tuberculose), conspiram para forcar criancas
ainda muito jovens a se defenderem sozinhos e/ou ganhar um salario miseravel para
sustentar suas familias. [...] as criancas podem perder a oportunidade de observare
aprender com os adultos que exercem atividades de subsisténcia tradicionais.
(LANCY ; BOCK, GASKINS, 2010, p. 166, traducdo nossa).

As interacOes que se fazem no aprendizado entre os pares sdo uma caracteristica dos
valores ‘“‘sentimentos” na cultural matematica e que fazem prevalecer o carater usual da
matematica. Assim, o valor “sentimento”, ou o componente social do curriculo, fundamenta-
se numa reflexdo critica do uso da matemaética e tem como finalidade analisar os erros e
acertos do uso da matematica na sociedade do passado, as contribuicbes relevantes para a

sociedade atual e como delinear o uso para a sociedade do futuro.

Os valores da cultura matematica que dao sustentacdo ao “sentimento” sdo: o
“controle”™— relacionados aos sentimentos e atitudes gerados pelos conhecimentos
matematicos e relaciona-se com o conhecimento dos fendmenos naturais e a previsdo; e 0
“progresso” cujos pressupostos estdo relacionados aos sentimentos do crescimento, do

desenvolvimento, do progresso e da mudanca.

Por fim o terceiro estagio proposto por Lancy (1983)acena para 0 aspecto
metacognitivo do conhecimento matematico. Segundo Ribeiro (2003): “O conhecimento
metacognitivo € definido como o conhecimento ou crenca que o aprendiz possui sobre si
préprio, sobre os fatores ou varidveis da pessoa, da tarefa, e da estratégia e sobre 0 modo

como afetam o resultado dos procedimentos cognitivos” (RIBEIRO, 2003, p. 111).

Este estagio comeca na infancia e perdura na idade adulta, ou seja, ndo obedece a uma

sequéncia fixa e universal como preconizou Piaget (2010).

Tem como pressupostos tedricos a “abertura” — cujas verdades, as proposicOes e as
ideias matematicas geralmente estdo abertas a examinacdo por todos € o “mistério” —
considera que as ideias matematicas vém daqueles de quem as produz. A producdo
matematica é baseada na investigacdo e podemos dividi-las em duas fases distintas: a criativa
e inventiva — onde as ideias matematicas sdo exploradas, analisadas e desenvolvidas; os

resultados da investigacdo — onde sdo gerados os projetos de autoria.
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Gavazzi (2012) expde as possibilidades de um trabalho metacognitivo, denominado
neste contexto como projeto de autoria, realizado no Curso de Formacdo para Agentes

agroflorestais do Acre:

A producdo de mapas mentais e mapas tecnicamente precisos de alta qualidade
(georreferenciados), criados através desse projeto, incorpora o profundo
conhecimento que os povos indigenas tém de suas terras e de seu entorno. A
cartografia indigena, na sua atividade de mapeamento, vem contribuindo para que os
povos indigenas utilizem os mapas produzidos por eles mesmos como um dos
instrumentos necessarios para o planejamento e a gestdo de suas terras, ferramentas
que historicamente foram usadas contra eles (GAVAZZI, 2012, p. 240).

A abordagem proposta por Bishop (1997) e Lancy (1983) de educacdo a partir de uma
concepcao de um curriculo dentro de uma perspectiva cultural tem similaridades com as
ideias construtivistas de Coll (1997). Este propGe um curriculo que estabeleca relacGes entre
aprendizagem, desenvolvimento e educacdo. O curriculo deve apresentar em sua

fundamentacdo o qué, quando e como se processam o avaliar e o ensinar.

A proposta curricular de educacdo parte da ideia que os individuos aprendem conceitos,
aplicacdes, habilidades, valores e praticas que caracterizam grupos culturais. Sendo assim é
equivalente habilitar o curriculo para que tenha no seu escopo a constituicdo dos componentes

socioldgicos e culturais.

Quanto aos processos de verificacdo de aprendizagem para fins de estabelecer os
parametros que caracterizem uma mudanca significativa nos niveis de aprendizagem, Coll

(1997) propde que sejam analisados:

[...] que tipos de habilidades, destrezas, possibilidades de acdo, tendéncias de
comportamentos sdo necessarios — e/ou serdo provavelmente necessérios a curto e
médio prazo— para a crian¢a tornar-se um adulto ativo na sociedade, capaz de
interagir construtivamente com os demais membros que a compdem e capaz de
enfrentar com eficacia e criatividade os problemas habituais que surgirem no
decorrer da sua existéncia? (COLL, 1997, p. 119-120).

O curriculo que Coll (1997) idealiza é fundamentado em trés vertentes, a saber: a
progressista — chamada psicopedagogia que estuda a crianga para desvendar 0s seus
interesses, as dificuldades, as intencGes e as necessidades; a essencialista — construida a
partir de uma concepcao cientifico-cognitivista e cujos objetivos sdo retirados a partir da
andlise da estrutura interna dos conteudos e de area de delimitacdo do conhecimento; e por

fim a socioldgica, estabelecida a partir do diagndstico da coletividade e seus problemas.

Para que o curriculo possa privilegiar uma educacdo diferenciada, intercultural e
bilingue, este devera ir além dos componentes simbolicos do curriculo, devera proporcionar

aos estudantes, uma aprendizagem significativa que segundo Coll (1997) torna-se possivel
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quando a complexidade, a variabilidade e quantidade das semelhangas constituidas entre o
novo e o velho conteudo de aprendizagem forem legitimas (COLL, 1997, p. 55). Este discurso
pressupde que deverdo preexistir na constituicdo do curriculo os componentes sociais e

culturais.
3 Materiais e métodos

A anélise do livro de matematica basica dentro do contexto de escolas indigenas da
etnia Yawanawa sera realizada de forma qualitativa do tipo estudo de caso educativo para

compreensdo do fendbmeno curriculo.

Iremos inicialmente identificar a partir dos comandos dados em cada atividade os
componentes simbdlicos do curriculo a partir dos parametros indicados nominalmente pelas
seis atividades universais matematicas que correspondem as formas de contagem, localizacéo,

medicéo, desenho, jogos e explicacéo.

Em seguida verificaremos as intenc¢des de inser¢do dos componentes culturais e sociais
do curriculo através das atividades propostas no livro. Os parametros de analise para 0s
componentes sociais serdo indicados pelas palavras chaves: “sociedade no passado”;
“sociedade no presente” e “sociedade no futuro”. Analogamente utilizaremos o parametro que
examine 0s componentes culturais através de proposta extraclasse que contemple

investigacOes atraves de projetos da cultura matematica.
4 Resultados

O livro foi escrito totalmente na lingua materna contendo conteudos relativos a
contagem e escrita dos numerais na linguagem Yawanawa e seu simbolo indo-arabico, as
quatro operacdes, geometria trazendo os conceitos de simetria e identificacdo de figuras
geométricas basicas, subdivididas em oito capitulos e cinco historias contextualizadas com a
realidade da aldeia (demonstrando seus costumes, suas crencas e seus valores) e com 0s

contelidos propostos.

Figura 1- Identificacdo de algumas figuras geométricas basicas
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Fonte: Vinnya-Yawanawa (2010, p. 40).

Contem muitas ilustracfes de autoria Unica dos membros das comunidades, com as
cores, a fauna e flora e artefatos do contexto da aldeia.

A concepgéo grafica do livro favorece a compreensdo dos conceitos, das historias e dos
comandos dados em cada atividade proposta.

Ficam contemplados no livro os componentes simbolicos: formas de contagem,

medicdo e desenho. Deixando lacunas quanto aos parametros “localizagdo”, “jogos” e
“explicagdo”.

Na figura abaixo é percebivel o registro dos componentes simbolicos do curriculo
“medicao” e “desenho”:

Figura 2 - Construcdes Yawanawas e medigGes®
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Fonte: Vinnya-Yawanawa (2010, p. 77).

3Nukéraya - "Nossas construgles"; Awetiumé peshe kanu resuaki tdnashu yuiwe? - "Quais as medidas da
sustentacdo do telhado?"; Awetiu na shashu itirumé? - "Quais as medidas da canoa?"; Mi wixi tapimai dii tandti
yashii mi vakehu tapimai westsa awetia mi masuaki, tandashii wixawe - "Professor, utilizando o metro, escreva o

nome e a altura de seus alunos".
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Em relacdo aos componentes sociais notemos um resgate do parametro “sociedade do
passado” contidas nas historias distribuidas ao longo do livro e uma breve mencdo a
“sociedade do presente”, deixando uma lacuna quando se trata do pardmetro “sociedade do

futuro”.

Abaixo temos a narrativa da histéria do “Homem Sovina” na versdo de um professor

Yawanawa registradas em relatorio por Oliveira (2005):

Até nossa historia chama o homem sovino Yuwaxi nawa na minha lingua. Ele
contava sua matematica porque ele era tao sovino [...] botava o milho dele e contava
— “isso aqui ¢ um, esse aqui ¢ dois, esse aqui € trés, esse aqui € quatro”. Ai juntava
todinho, se alguém mexesse ali, ele ja de repente percebia. Por isso o rouxinol
naquela época roubou o milho dele, ele ndo tinha saco, ndo tinha nada [...] colocou
dois carogos dentro (nas partes intimas (frase nossa)) e amarrou, foi embora. Do que
ele botou, do que ele roubou, foi muito perseguido. O Yuwaxi nawa queria matar ele
(O rouxinol), mas se livrou de todo jeito. Ele comegou a plantar. Do que ele levou,
fez rocado grande. Ele s6 foi comecar a dividir de trés rocados que ele ja tinha
plantado em diante. Ele ndo tinha nimero, ele tinha certo controle de matematica
para saber: “tantos anos, com tantas familias ja posso dividir” (OLIVEIRA, 2005, p.
12).

Figura3 - Yuwaxi Nawa (Homen Sovino)

Fernando Luis Kateyuve

Fonte: VinﬁﬁYawanawé (2010, p. 71).

Relativo ao componente cultural o livro ndo faz mencéo e nem propde orientagdes que

visem a investigacdo matemaética.
5 Consideracdes finais

A construcdo de uma escola e curriculo diferenciado, intercultural e bilingue na
educacdo indigena é um processo em constru¢do. Em particular entre os Yawanawas coexiste
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um grupo cultural que luta em busca constante, a partir de uma tomada de consciéncia de seus
professores, por uma construcdo de saberes fomentados pelos cursos de formacao inicial e
continuada. Os projetos de autoria, como o livro de matematica Yawanawahdu Téndty: Nuké
Matematica* é muito importante para o fortalecimento do povo Yawanawa, principalmente

quando se configura como registro escrito em forma de livro didético.

Na andlise do livro didatico percebemos que a grande lacuna ainda a ser preenchida é
incentivar os indigenas a realizarem seus projetos de investigacdo matematica, a partir dos
seus afazeres, e pensarem qual uso devem fazer da matemaética para a sociedade presente e
futura. Os sistemas agroflorestais, a casa de farinha, o posto de salde, os ambientes
recreativos, os locais destinados as manifestacGes culturais como a danca e a masica, e de
producdo de artefatos e grafismos constituem-se como espacos propicios para se pensar nestas
demandas. Propor intervengdes na comunidade com o envolvimento de professores e
liderangas que conduzam a mais fortalecimento da identidade e da lingua a partir da

identificacdo dos componentes do curriculo ainda ndo revelados € primordial.
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Plataforma On-Line Para O Ensino De Bioestatistica: Ambiente Virtual De
Aprendizagem E Software Estatistico Como Ferramentas De Apoio Ao

Ensino

Rogério Lopes Craveiro (UFAC) — rogerio.craveiro@gmail.com

Edcarlos Miranda de Souza (UFAC) - profedcarlos@hotmail.com

Resumo

Este estudo tem como objetivo apresentar uma pesquisa realizada sobre o uso do software estatistico Action no
ambiente virtual de aprendizagem Plataforma Moodle, no processo de ensino e aprendizagem sobre a exploracdo
de dados bioldgicos. O principio norteador do presente trabalho é a oportunidade de refletir, analisar e lidar com
0 ensino de Estatistica em ambientes mediados por recursos tecnolégicos. Buscamos verificar de que maneira o
uso de softwares em ambientes virtuais de aprendizagem podem contribuir para o processo de aquisi¢do do
conhecimento. A pesquisa foi desenvolvida na disciplina de Bioestatistica I, ministrada para os alunos do curso
de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Acre — Campus Floresta, na cidade de
Cruzeiro do Sul — Acre, no primeiro semestre de 2016. Os resultados mostraram que o Moodle agregado a
softwares estatisticos contribuiu significativamente para a aprendizagem dos conceitos basicos de estatistica. A
pesquisa serviu principalmente para modificar nosso entendimento sobre o processo de aquisicdo do
conhecimento, sobre as ideias que estdo sendo apresentadas nos estudos desta area e sobre como podemos
modificar nossa postura como professores de uma geracgéo caracterizada pela manipulacdo tecnolégica.

Palavras-chave: Ambientes virtuais de aprendizagem; moodle; ensino; estatistica.

1 Introducao

Atualmente, tem-se pensado bastante em meios de tornar o conhecimento estatistico
mais significativo para o aluno, de modo a colaborar com a sua formagdo em termos de
saberes, habilidades e competéncias, e deste modo, contribuir para o seu desenvolvimento
integral. Neste viés, é importante que o professor que ensina estatistica reflita sobre o seu
exercicio profissional, as suas concep¢fes, crencas e representacdes sobre o ensino e
aprendizagem. O desafio de ensinar estatistica nos dias atuais, agregando seus conhecimentos
as Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo, que aqui chamaremos de TIC, que estdo cada
vez mais integradas ao cotidiano dos alunos por meio dos smartphones, tablets, notebooks e

outras ferramentas € uma questao que aflige muitos professores desta area.

Meio as pesquisas que tém como foco o ensino e a aprendizagem, parecem que as
tecnologias podem contribuir para amenizar as dificuldades de interacdo dos alunos nas aulas
de Estatistica, tornando o trabalho do professor supostamente mais dindmico. Nessa

perspectiva, 0s suportes tecnoldgicos como os computadores, os softwares e a Internet serdo
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apresentados neste trabalho como ferramentas de apoio ao ensino presencial, aliando-se na

tentativa de superar alguns problemas presentes nas praticas de ensino.

Existem varios esforcos para o uso eficiente das TIC’s na educagdo, como por
exemplo, o Programa Nacional de Tecnologias Educacionais (Proinfo), que € um programa
educacional com o objetivo de promover o uso pedagdgico da informatica na rede publica de
educacdo basica. Valente (1997) defende que o uso inteligente do computador na educacéo é
justamente aquele que tenta provocar mudancas na abordagem pedagdgica vigente ao invés de
colaborar com o professor para tornar mais eficiente o processo de transmissdo de

conhecimento.

Nos dias atuais existem sistemas para apoiar cursos utilizando a internet, sdo os
sistemas gerenciadores de cursos, que na literatura podem receber diferentes denominacoes e
que por simplicidade, chamaremos de Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA). Esses
ambientes sdo utilizados na Educacdo a Distancia (EaD) que € principalmente caracterizada
pela separacéo fisica entre professor e aluno por meio de comunicacdes em tempo real ou por
meio de mensagens que podem ser acessadas posteriormente. A internet pode permitir a
interatividade entre os participantes, por isso, 0s ambientes virtuais de aprendizagem se
destacam entre as demais midias utilizadas na EaD. SupGe-se que o ensino a distancia via
internet possa possibilitar que o ensino seja personalizado, com a construcdo de cursos com
diferentes niveis, e a navegacdo pelo aluno é realizada segundo seu ritmo de aprendizagem
pessoal e cabivel aos horarios mais compativeis. Aliando-se a isso, existe a flexibilidade dos
materiais didaticos produzidos no formato digital, que permite uma constante atualizacdo de
dados e informagdes.

Este trabalho visa analisar o uso de técnicas de Introducdo a Analise Exploratéria de
Dados organizadas utilizando um livro digital com exemplos reais de pesquisas ja realizadas
por pesquisadores da Universidade Federal do Acre, apresentados em um ambiente virtual de
aprendizagem, com o auxilio de um software estatistico, como ferramentas de apoio ao
ensino, especialmente de Bioestatistica para alunos da Universidade Federal do Acre —
UFAC, Campus Floresta.

2 Fundamentagcao teorica
2.1 O uso das tecnologias de informacéo e comunicacao no ensino de matematica

Um dos objetos de investigacdo em Educagdo Matematica na atualidade é o estudo das

relacdes que envolvem o uso das Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC’s) no
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ensino e aprendizagem de Matemética. Sequéncias didaticas que utilizam recursos

computacionais sdo cada vez mais comuns em trabalhos de pesquisa nesta area.

Segundo Borba e Penteado (2003, p. 8), “a informatica se constituiu em uma das
principais tendéncias da Educagdo Matematica”. Neste mesmo sentido Miranda e Laudares

(2007, p. 73) afirmam que:

A Educacdo Matematica ndo se realiza sem a Educacdo Tecnol6gica. A escola é
uma institui¢do social. Dai “sofre” interven¢do do contexto no qual se insere e, se a
sociedade moderna estad definida e estruturada pela tecnologia, todas as suas
instituicdes passam a ser delineadas com parametros tecnoldgicos.

Seguindo por esta trilha, Borba (2012) argumenta que, embora existam pesquisas sobre
0 uso de softwares em Educacdo Matematica ha mais de 30 anos, este conjunto de pesquisas
ndo necessariamente resultou na incorporacao da tecnologia computacional nas salas de aula

de Matematica.

H& uma tendéncia que aponta que a utilizacdo de recursos tecnoldgicos como
ferramentas de apoio ao ensino de Matematica pode contribuir no desenvolvimento de
competéncias e habilidades necessarias a aprendizagem, como no uso de softwares de
Geometria Dindmica (LOUREIRO, 2001; ALVES; SOARES, 2003), de aspectos ladicos no
ensino de contelldos matematicos com a utilizagdo de jogos eletrénicos (ROSA, 2004), do uso
de plataformas para comunicacdo em cursos on-line a distancia, com énfase nas discussoes
matematicas sobre geometria ou em discussdes sobre as tendéncias em Educacdo Matematica
(ZULATTO, 2006; GRACIAS, 2003), dentre outros. Com isso, deve-se pensar que a
informéatica pode abrir novas possibilidades para a Educacdo, mas ndo basta s6 ensinar
Matematica e disponibilizar computadores na sala de aula, mas sim compor um movimento de
repensar a Educacdo (DAWBOR, 1996).

Neste sentido, Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (2000, p. 5)

citam que:

A denominada “revolucdo informatica” promove mudangas radicais na area do
conhecimento, que passa a ocupar um lugar central nos processos de
desenvolvimento, em geral. E possivel afirmar que, nas proximas décadas, a
educacdo va se transformar mais rapidamente do que em muitas outras, em funcéo
de uma nova compreensdo tedrica sobre o papel da escola, estimulada pela
incorporagdo das novas tecnologias.

No entanto, alguns cuidados devem ser tomados com relagdo a insercdo do

computador nas aulas de matematica. Para Silva (2001, p. 32),

a introducdo desses equipamentos sem uma prévia reflexdo sobre o porqué, como e
para que utiliza-los provoca o abandono do computador, pois o seu uso depende do
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contexto no qual se opera, da capacidade criativa do professor, do software
disponivel e, sobretudo, dos objetivos que se desejam alcangar.

Segundo Valente (1998):

A verdadeira funcéo do aparato educacional ndo deve ser a de ensinar, mas sim a de
criar condicBes de aprendizagem. Isto significa que o professor deve deixar de ser o
repassador do conhecimento e passar a ser o criador de ambientes de aprendizagem e
o facilitador do processo de desenvolvimento intelectual do aluno.

E de fundamental importancia que o professor conheca e avalie cuidadosamente a
ferramenta tecnoldgica que pretende utilizar, sobre isso, Freire et al. (1998) nos diz que:

E natural que o professor, no inicio do seu trabalho na area de informatica na
educacdo, eleja algumas ferramentas computacionais, para ele mais adequadas e/ou
mais amigaveis. Para alguns professores, o aprendizado de algumas ferramentas
pode parecer custoso, a principio. Aos poucos comega a compreender o
funcionamento da mesma e atinge um momento de estabilidade que lhe permite usa-
la com crescente desembaraco. Esse momento é absolutamente necessério, pois ndo
se pode aprender tudo de uma vez e usar tudo com os alunos sem uma avalia¢do
cuidadosa. O aprimoramento atingido pelo professor em relagdo a sua pratica
pedagogica permite que ele avalie a pertinéncia do uso de outros recursos
tecnoldgicos que colaborem para a consolidacdo do seu trabalho com os alunos.

Neste trabalho refletimos sobre as possibilidades de inserir as tecnologias de informacao
e comunicacdo na Educacdo Estatistica de forma intencional, possibilitando que professores e

alunos explorem suas potencialidades.
3 Metodologia
3.1 Sujeitos da pesquisa

O estudo foi realizado em uma turma de quarenta e um alunos do terceiro periodo do
curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Acre — UFAC —
Campus Floresta, na cidade de Cruzeiro do Sul — Acre, na disciplina de Bioestatistica I, no

primeiro semestre letivo de 2016.
3.2 Questionario sobre o0 uso das tecnologias

Inicialmente, foi aplicado um questionario para os alunos matriculados na disciplina,
sobre 0 uso de computadores e internet, para verificar quais as potencialidades e dificuldades
na insercao da Plataforma Moodle e do software Action como ferramentas auxiliares nas aulas
de Bioestatistica. Nas analises foram verificados que a maioria dos alunos tém familiaridade
com computadores e acesso a internet em casa ou na Universidade. Isso contribuiu para que a

proposta fosse utilizada sem nenhuma restrigéo para os alunos.

3.3 Organizacéo da disciplina na plataforma moodle




o) MPECIM Cw

*

A Universidade Federal do Acre (UFAC) gerencia um provedor do Moodle, o Moodle
UFAC. O primeiro passo para a organizacdo da disciplina foi buscar a autorizacdo necessaria
junto ao 6rgao responsavel para a utilizacao da plataforma, que no caso da UFAC fica a cargo
do Ndcleo de Interiorizagdo e Educacéo a Distancia - NIEAD. Logo apds a autorizagdo ser
concedida, foi disponibilizada uma pagina na plataforma no endereco -eletronico:

https://niead.ufac.br/moodle/ onde pudemos estruturar o curso da forma que achamos

conveniente.

A estrutura da plataforma foi pensada de forma a criar um ambiente dinamico com
interacdo continua entre os participantes. Para isso, no topo da plataforma disponibilizamos
imagens que ao serem clicadas levam os alunos a sites sobre diversos contetdos bioldgicos e

estatisticos. No inicio da pagina disponibilizamos ainda os recursos de FOrum de Noticias,

utilizado para dar informes relevantes sobre o andamento da disciplina; Férum de
Apresentacdo, onde os alunos fizeram um breve relato sobre sua vida pessoal e suas

expectativas sobre a disciplina; Chat Interacdo da Turma — Aberto 24h, para que os alunos

pudessem ter um espaco onde tirar ddvidas em tempo real com o professor sobre topicos

abordados em aulas anteriores; Pré-teste de Avaliacdo do Curso, questionario sobre a

relevancia da disciplina para a formacdo em ciéncias bioldgicas; Plano de Curso de

Bioestatistica I, link para baixar a estrutura curricular da disciplina; Diério de bordo, onde 0s

alunos registraram sua evolucdo na disciplina; Glossario de Biologia e Estatistica, que serviu
como um dicionario de termos bioldgicos e estatisticos que surgiram nas atividades propostas
posteriormente e 0 Wiki, uma proposta de texto produzido em grupo sobre o tema “pesquisas

na area biologica”.

Em seguida, estruturaremos os conteddos de acordo com o plano de curso da
disciplina na seguinte ordem: Introducdo a Andlise Exploratéria de Dados; Organizacdo de

Dados em Tabelas; Graficos; Medidas Estatisticas, No¢des de Correlacéo.

Nos tdpicos de contetdos disponibilizamos os contetidos do livro Anélise Exploratéria
de Dados Bioldgicos em arquivos de texto e as ferramentas de Forum de Duvidas (onde os
alunos poderdo deixar suas duvidas relacionadas ao conteldo abordado na aula anterior) e
Tarefas, com atividades propostas para serem realizadas no Action. Além destas ferramentas
ainda foram disponibilizados videos com instrugdes de como realizar as atividades no

software Action.
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O primeiro acesso a Plataforma moodle realizado pelos alunos foi feito em uma aula
no laboratério de informatica da UFAC, nesta aula os alunos aprenderam como cadastrar-se
na plataforma e quais os principais recursos que ela disponibiliza. Nesta aula,
disponibilizamos o Tutorial de Acesso a Plataforma Moodle, com o objetivo de instruir os
alunos a navegar pelos recursos da plataforma na disciplina de Bioestatistica I, este tutorial

estd disponivel em: http://www.ufac.br/mpecim/dissertacoes/turma-2014/rogerio-lopes-

craveiro.zip/view.

Durante as atividades presenciais da disciplina, os alunos foram incentivados a
acessarem a plataforma e resolverem as atividades propostas, dessa forma, o ambiente virtual
de aprendizagem serviu como uma extensdo da sala de aula, um lugar onde os alunos
puderam tirar suas duvidas com o professor e com os préprios colegas através de ferramentas

como o férum e o chat.
3.4 Introducéo a andlise exploratdria dos dados

A estatistica se desenvolveu na histéria da humanidade através da resolucdo de
problemas de ordem prética. Por isso, a experimentacdo concreta é essencial para que o aluno
desenvolva competéncias e habilidade para seus trabalhos futuros em diferentes areas de sua
atuacdo profissional e social. Dessa forma, a resolucdo de problemas pode ser um recurso
eficiente para o ensino de estatistica. Com base nestas ideias, introduzimos a filosofia de
Analise Exploratéria de Dados, abordando os conteddos descritos no Plano de Curso de
Bioestatistica | em um material elaborado pelos professores Rogério Lopes Craveiro e
Edcarlos Miranda de Souza com o titulo Anélise Exploratéria de Dados Bioldgicos com o
software Action, disponivel em: http://www.ufac.br/mpecim/dissertacoes/turma-2014/rogerio-

lopes-craveiro.zip/view.

Os conteudos foram apresentados de forma que os alunos percebessem a
problematizagéo envolvida na coleta de informagdes, dando significado aos resultados obtidos

com os célculos estatisticos, objetivando a analise dos mesmaos.
3.5 O software estatistico action

Existem diversos pacotes estatisticos, que sdo programas especificamente
desenvolvidos para efetuar analises estatisticas. Neste trabalho, utilizamos o Action. O motivo
pelo qual escolnemos o Action como ferramenta de apoio nas analises estatisticas foi a sua

possibilidade de utilizacdo integrada ao Microsoft Office Excel que é um software bastante
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conhecido entre os alunos, muitos j& o utilizam, mesmo sem explorarem Seus recursos

avancados de calculos.

O Action® é um software de estatistica desenvolvido sob plataforma R. A linguagem R
€ um ambiente para computacgdo estatistica e grafica, R € uma série integrada de instalacbes
de softwares para manipulacdo de dados, calculo e exibicdo gréfica.

Segundo seu sitio oficial® o R comecou a ser desenvolvido por Robert Gentleman e
Ross Ihaka do Departamento de Estatistica da Universidade de Auckland em Nova Zelandia,
mais conhecidos por “R & R”, apelido do qual se originou o nome R do programa. O objetivo
inicial de “R & R”, em 1991, era produzir um software para as suas aulas de laboratorio
baseado na ja revolucionaria linguagem S, utilizada pelo software comercial S-Plus criado por
John M. Chambers no Bell Laboratories (antiga AT & T, agora Lucent Technologies) que
atualmente vem contribuindo para o aperfeicoamento e ampliacdo das analises estatisticas do
R.

Desde entdo o R vem ganhando cada vez mais adeptos em todo o mundo, em parte
devido ao fato de ser totalmente gratuito e também por ser um programa que exige do usuario
0 conhecimento das andlises que estd fazendo, diminuindo assim as chances de uma

interpretacéo errada dos resultados.

No entanto, o R apresenta algumas desvantagens com relacdo a sua utilizacdo por
leigos em programacdo, pois seus usuarios precisam conhecer seus comandos para sua
perfeita utilizacdo, os comandos séo realizados por meio de operacdes e de fungdes que

precisam ser bem definidas para que o programa execute a agdo corretamente.

O Action foi criado por uma consultoria estatistica e em qualidade, situada em S&o
Carlos - SP, a Estatcamp’, que o desenvolveu sobre plataforma R, mas com uma interface de
simples acesso que qualquer pessoa com o minimo de conhecimento em informaética pode
opera-lo. Por isso, o software Action parece ser mais adequado para os alunos que gqueiram
apenas realizar analises estatisticas para sua atuacdo profissional, pois com apenas alguns
cliques os mesmos podem realizar opera¢es complexas de célculos estatisticos e construcao

de gréaficos que precisariam de varias linhas de comandos se fossem realizados no R.

5 http://www.portalaction.com.br/
6 http://www.r-project.org

7 http://www.estatcamp.com.br/empresa/
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Neste trabalho, o software estatistico Action serviu como ferramenta de otimizagdo do
tempo dos alunos, dando condicGes para que eles refletissem sobre os resultados obtidos, sem

precisar utilizar o tempo escolar em célculos desnecessarios.

As aulas de introducdo ao software foram realizadas no laboratério de informatica da
Universidade Federal do Acre — UFAC, onde os alunos puderam realizar os mesmos célculos
feitos manualmente com o auxilio do computador. Com isso, buscamos mostrar as vantagens

da utilizacdo das ferramentas computacionais nos calculos estatisticos.

As atividades realizadas na plataforma representavam cinquenta por cento da
avaliagdo da disciplina, isso incentivou os alunos a realizarem todas as atividades propostas
no ambiente virtual de aprendizagem Plataforma moodle e contribuiu para um melhor

aprendizado das tecnologias utilizadas como ferramentas de apoio ao ensino presencial.
4 Resultados

Dos quarenta e um alunos matriculados na disciplina de Bioestatistica I, trinta e quatro
foram aprovados (82,93%), um realizou o trancamento total da disciplina (2,44%), cinco
foram reprovados por frequéncia (12,20%) e apenas um foi reprovado por ndo conseguir

atingir os requisitos necessario para a aprovacéo (2,44%).

Através da analise do relatério de fechamento, verificamos que o percentual de
aprovacao da disciplina neste ano foi maior do que em anos anteriores e que o indice de
desisténcia foi inferior. Acreditamos que estes resultados estdo diretamente ligados com a
metodologia utilizada, o que ficou evidenciado nas respostadas dos alunos aos questionarios
de avaliagéo da disciplina.

Gréfico 1 — Relatdrio de fechamento da disciplina de bioestatistica I, 3° periodo, Curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, Ano 2016.
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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O questionario foi aplicado ao termino da disciplina, com o objetivo de verificar a
satisfacdo dos alunos ao utilizar a Plataforma Moodle Fuca e seus recursos disponiveis. Os
alunos ndo precisaram assinar o questionério, objetivando que suas respostas focem as mais
verdadeiras possivel. Vinte e seis dos trinta e quatro alunos frequentes responderam ao

questionario.

Os resultados das perguntas objetivas estdo apresentados nos graficos a seguir:

Gréafico 2 — Pergunta 1 do questionario sobre a disciplina de bioestatistica | na plataforma moodle

Em seu curso voceé ja tinha utilizado o laboratorio de
informatica em outra disciplina?

7,69%

mndo ®sim

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao analisar a pergunta 1, verificamos que o laboratério de informatica é pouco
utilizado pelos professores do curso, apenas dois alunos responderam que j& tinham

frequentado o laborat6rio na disciplina de Anatomia.

A segunda pergunta do questionario era se o aluno ja tinha participado de alguma
disciplina utilizando a Plataforma Moodle. Todos os alunos responderam que nédo. Isso mostra
que a plataforma ainda é pouco utilizada pelos professores do curso.

A terceira pergunta era se o aluno ja tinha utilizado algum software como apoio em
outra disciplina. Todos os alunos também responderam ndo, mostrando que as tecnologias de
informacdo e comunicacdo ainda ndo estdo inseridas nas praticas pedagogicas da maioria dos

professores do curso.

A quanta pergunta referia-se ao nivel de satisfacdo dos alunos com relagdo a

disciplina, utilizando a plataforma moodle, o resultado esta apresentado no grafico seguinte.
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Gréafico 3 — Pergunta 4 do questionario sobre a disciplina de bioestatistica | na plataforma moodle

Qual o seu nivel de satisfagdo com a disciplina de
Bioestatistica I utilizando a plataforma Moodle?

®m Muito Satisfeito  m Satisfeito = Pouco Satisfeito Insatisfeito

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao serem questionados sobre o0s recursos que mais utilizaram na plataforma, os alunos

poderiam marcar mais de um recurso, os resultados foram descritos no grafico 4 a seguir:

Grafico 4 — Pergunta 5 do questionario sobre os recursos utilizados na plataforma moodle
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Fonte: Elaborado pelo autor.

O livro Analise Exploratéria de Dados Bioldgicos e os videos tutoriais foram o0s
recursos mais utilizados na plataforma moodle. O férum de ddvidas também se mostrou

eficiente para sanar ddvidas com o professor e com os préprios colegas.

Questionados sobre as principais vantagens de estudar em um ambiente virtual como a
plataforma moodle, os alunos responderam evidenciando principalmente trés tdpicos: a
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praticidade em realizar as atividades da disciplina; a oportunidade de sair da rotina da sala de

aula e a interacao entre professor e alunos.

Figura 1 — Resposta de um aluno sobre as vantagens de se estudar na plataforma moodle.
6. Relate ag princip
moaodie.

ars vantagens de estudar em um ambiente virtual como a plataforma

Fonte: Elaborado pelo autor.

Tambeém foi questionado sobre as vantagens em utilizar o software Action para realizar
as analises estatisticas. Dividimos as respostas em trés grupos, o primeiro grupo apontou
como principal vantagem a diminui¢do no tempo de calculo, o segundo evidenciou a
facilidade na construcdo de graficos e tabelas e o terceiro grupo direcionou suas respostas na

precisao dos resultados, diminuindo os eventuais erros cometidos em calculos manuais.

Figura 2 — Resposta de um aluno sobre as vantagens do software Action.

7. Em sua opinido quais as vantagens em utilizar o software Action para realizar as

analises estatisticas
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A (ltima pergunta do questionario era sobre os principais problemas que o aluno
enfrentou para realizar as atividades on-line. Evidenciamos nas respostas trés principais
problemas, a falta de familiaridade com computadores, problemas na instalacdo do software

Action e alunos que ndo tinham computador com acesso a internet em casa.
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Esses problemas dificultaram a entrega das atividades em tempo habil, dessa forma o
professor teve que prorrogar o prazo de entrega das atividades propostas para nao prejudicar

os alunos.
5 Consideracdes finais

Nossa pesquisa foi realizada buscando como referenciais tedricos uma metodologia
pedagdgica baseada na teoria construtivista social, para a construcdo de uma proposta de
ensino de bioestatistica em ambientes virtuais, utilizando softwares como ferramentas de
apoio ao ensino. Para isso, usamos das ideias de autores que defendem a utilizagdo de

ambientes informatizados como forma de alteracdo na formag&o do individuo.

A hipoétese de nosso estudo se propds a investigar se as tecnologias de informacao e
comunicacdo podem contribuir como ferramentas para amenizar algumas dificuldades dos

alunos nas aulas de Estatistica, tornando o trabalho do professor supostamente mais dinamico.

A reducdo do tempo na realizagdo dos célculos estatisticos € uma vantagem que pode
ser evidenciada com a utilizacdo de softwares no ensino de Estatistica, amenizando o

problema da priorizacdo do calculo sobre a interpretacdo e analise dos resultados.

O ambiente virtual de aprendizagem plataforma moodle se propds a servir como uma
extensdo da sala de aula, um lugar onde os alunos puderam tirar suas ddvidas com o professor
e com 0s proprios colegas através de ferramentas como o férum e o chat, possibilitando

diminuir problemas de interacdo entre alunos e professores.

O estudo evidenciou que os alunos do terceiro periodo do curso de Licenciatura em
Ciéncias Biol6gicas da Universidade Federal do Acre — Campus Floresta tiveram um melhor
aproveitamento na disciplina de Bioestatistica | com a utilizacdo da plataforma moodle
agregada ao software Action do que em anos anteriores do oferecimento da disciplina sem as
ferramentas utilizadas no estudo. Além disso, o grande numero de acessos a plataforma

demonstrou um aumento no nimero de horas de estudo.

Apesar das limita¢Oes deste trabalho quanto a anélise dos resultados, o estudo aponta
a necessidade de pesquisas mais aprofundadas quanto a utilizagdo de ferramentas
computacionais no ensino de Estatistica. Contudo podemos verificar que as Tecnologias de
Informagdo e Comunicacdo podem contribuir significativamente para 0 ensino e
aprendizagem de Bioestatistica, melhorando o desempenho dos alunos e estimulando a

aquisicao do conhecimento.
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Resumo

Este artigo € um recorte de uma pesquisa de mestrado do autor que teve como objetivo refletir sobre os saberes
produzidos e mobilizados na pratica dos professores no ensino de matematica mediada pela resolucdo de
problemas com foco na algebra elementar. O referencial tedrico consistiu nos estudos de Polya (1995), Onuchic
(1999), Gazire (1988), Tardif (2002) e Melo (2003) no que diz respeito a discussédo sobre resolucdo de problemas
e saberes docentes. A metodologia Estudo de Caso de quatro (4) professores de matematica do 7° e 8° anos do
ensino fundamental em escolas publicas de Rio Branco — AC em 2014. Na constru¢do dos dados foram
utilizados a entrevista, questionério semiestruturado e a observagdo de aulas, com suporte de categorias de
andlise. Os resultados mostram que os quatro docentes investigados demonstram haver a caréncia de formagéo
continuada em relacdo a metodologia de resolugdo de problemas. E, quanto a tipificacdo dos saberes mobilizados
na prética, constatou-se que a predominancia é dos saberes disciplinares e/ou curriculares devido o uso excessivo
do livro didatico (abordagem conteudista) e, dos saberes experienciais ou praticos, em fungdo das condi¢des
limitadas da Formac&o Inicial e Continuada.

Palavras-chave: Resolugdo de Problemas; Saberes Docentes; Préatica Pedagdgica; Ensino de Algebra.

1 Introdugéo

Nos Ultimos anos, 0 ensino da matematica vem passando por algumas mudancas no
campo didatico-metodoldgico, principalmente, no que se refere as metodologias de
abordagem dos contetdos partindo-se de situacfes-problema como se verifica nas propostas
curriculares nacional e estadual. O presente estudo é baseado numa pesquisa de nossa autoria
(SILVA, 2016), junto a quatro professores de matematica da rede estadual (Acre) que buscou
conhecer a resolucao de problemas como metodologia no ensino da matematica , procurando
dar énfase especial aos saberes e préaticas dos professores, focalizando, sobretudo, como estes

concebem e desenvolvem essa pratica diante das suas limitacGes profissionais.

O objetivo deste artigo € refletir e discutir sobre os saberes produzidos e mobilizados no
cotidiano das préaticas dos professores de Matematica-e compreender como estes saberes se
apresentam e sdo mobilizados no processo de ensino e aprendizagem da matematica, em

especial, de topicos de algebra elementar, mediada pela resolugédo de problemas.

2 A Resolucdo de Problemas e suas Abordagens no Ensino da Matematica como

Metodologia
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A metodologia resolu¢do de problemas é uma das tendéncias atuais em Educacao
Matematica, cujo objetivo é propor o desenvolvimento de conceitos matematicos mais

significativos para o aluno.

Em nossa concepcdo, a capacidade de trabalhar com essa metodologia depende,
fundamentalmente, dos saberes dos professores referentes a resolucdo de problemas e, assim,
poder oferecer aos seus alunos problemas bem formulados e contextualizados que

representem um desafio e, ainda lhes disponibilizar diversas estratégias de resolucao.

Desde 1960 com Polya, nos Estados Unidos, o Ensino de resolucdo de problemas,
enquanto campo de pesquisa comeca a ser investigado (ONUCHIC, 1999). A partir de 1970,
ela comeca a se desenvolver internacionalmente, mas, somente na década de 1980, a
resolucdo de problemas se torna uma metodologia de ensino, passando entdo, a ser pensada

como tal, ou seja, como:

[...] ponto de partida e meio de se ensinar Matematica. Sob esse enfoque, problemas
sdo propostos de modo a contribuir para a constru¢do de novos conceitos e novos
conteidos, antes mesmo de sua apresentacdo em linguagem matemética formal
(ONUCHIC, 1999, p. 81).

Em relag&o as perspectivas sobre a resolugdo de problemas, destacamos as contribuicoes
de Gazire (1988, p. 89-104 apud Penteado, 1989, p. 21), que categoriza a resolucdo sob trés
prismas:

1 - A resolucdo de problemas como um novo contetudo — consiste em o professor
oferecer uma lista de estratégias e, em seguida levar o aluno a resolver varios
problemas aplicando tais estratégias, isto &, a matematica ndo estd em primeiro
plano, mas as estratégias;

2 - A resolucdo de problemas como aplicagdo de contelidos — nessa perspectiva, 0s
problemas sdo utilizados como aplica¢do apds o estudo do conteldo, ou seja, o foco
é 0 conteldo e ndo mais as estratégias e;

3 - A resolucdo de problemas como um meio de se ensinar Matematica — nessa
perspectiva o problema é o elemento gerador de toda atividade matematica, isto €,
partindo-se de uma situacdo-problema o aluno por meio de estratégias pessoais
passa a construir o conhecimento matematico.

Todas essas perspectivas podem ser trabalhadas em sala dependendo dos objetivos da
aula do professor e, nivel de maturidade de seus alunos. Ressaltamos que a primeira tem
conotacdes das ideias de Polya, a segunda possui fortes tragos de ensino tradicional nao
valorizando a construgdo, mas sim, a transmissdo do conhecimento matematico. Ja a terceira
perspectiva propde uma abordagem com enfoque no aluno construindo os conceitos

matematicos.

Portanto, os autores destacam trés concepcgdes sobre a resolucdo de problemas,

essenciais na configuracdo da abordagem que caracteriza a atividade de ensino do professor:
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ensinar sobre resolucdo de problemas, para a resolucdo de problemas e, através da resolucéo

de problemas.

Vamos esclarecer melhor as trés concepcdes acima: Ensinar sobre resolucdo de
problemas refere-se a teorizar acerca da resolucdo de problemas, explicar estratégias e
métodos para se obter a solu¢do. Ao ensinar para a resolucdo de problemas, o professor
apresenta a matematica formal e, em seguida, oferece aos alunos o problema como
possibilidade de aplicacdo. Nesse sentido a matematica ganha em carater puramente utilitario.
Essa pratica é mais presente na sala de aula e, também nos documentos curriculares e,

sobretudo, nos livros didaticos.

Para Onuchic (1999), um bom caminho para o ensino e aprendizagem da matematica € a
abordagem através da resolucdo de problemas. Tal abordagem é consistente com as
recomendacgdes dos Standards (NCTM, 2000, USA) e dos PCN (BRASIL, 1998), pois 0s
conceitos e habilidades matematicas sdo aprendidos no contexto da resolugdo de problemas.

O conhecimento dessas concepcdes, interpretaces e perspectivas sobre a resolucao de
problemas é extremamente importante, considerando que o professor tera uma base tedrica
que articulada com a pratica, possibilitard o desenvolvimento de sua pratica com mais eficacia
em relacdo ao uso dessa metodologia, face as condi¢cdes de trabalho disponiveis na escola

onde atua.

Estes autores alertam que o uso dessa metodologia pode se apresentar como algo
estimulante, enriquecedor e/ ou enfadonho e improdutivo. Ou seja, com a argumentacao de
que isso pode ocorrer quando o professor ndo possui saberes e habilidades suficientes e,
oferece a seus alunos problemas mediocres e rotineiros que ndo desafiam ou estimulam a

criatividade e o pensamento matematico.

A seguir, discutiremos 0s saberes e préaticas que os professores produzem/constroem e

reelaboram na sua acao pedago6gica em sala de aula.
3 Saberes e Préticas Docentes

Considerando que os dados da pesquisa construidos foram problematizados em relacéo
as classificagdes e tipologias de saberes docentes mobilizados pelos professores de

matematica com énfase no ensino da algebra elementar mediada pela resolugéo de problemas.

Traremos a seguir as abordagens de autores como Tardif e Melo que concebem os

professores na perspectiva de produtores de saberes que sdo construidos na préatica




o) MPECIM )

*

profissional e ndo, apenas como meros consumidores e/ou reprodutores de conhecimentos

exteriores a sua pratica.

Para Tardif (2002, p. 11), esse saber nao ¢ “uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores € o saber ‘deles’ os quais se relacionam com sua identidade, experiéncia e histdria
de vida pessoal e profissional na sua interacdo com os alunos e demais entes escolares”. Para
este autor, os saberes dos professores traduzem a realidade social, pois esses se originam do
seu trabalho que é plural e temporal ja que se trata de um saber produzido na fronteira entre o

individual e o social, enfim entre o professor e o sistema.

Este autor propde a existéncia de uma diversidade de saberes considerando que ensinar
€ mobilizar diversos saberes, 0s quais sdo denominados saberes disciplinares, curriculares,

experienciais e os saberes da formacdo profissional.

1) Saberes Disciplinares: sdo aqueles advindos da formag&o inicial e continua cuja
origem s&o as disciplinas estudadas na academia.

2) Saberes Curriculares: diz respeito aos saberes como o0s conteddos e métodos

constantes nos programas escolares que o professor precisa aprender a aplicar.

3) Saberes Experienciais ou praticos que tem origem na prépria pratica da profissdo
docente, isto €, aqueles que sdo incorporados sob a forma de “habitos e de habilidades, de

saber-fazer e de saber-ser”.

4) Saberes da Formacdo Profissional que sdo aqueles transmitidos pelas instituicdes de
formagéo de professores, onde o professor e 0 ensino sdo objetos de estudo para as ciéncias
humanas e para as ciéncias da educagédo, como sustenta Tardif (2002).

Nessa perspectiva o professor ideal, se existe, € aquele que reline todos esses saberes
tendo a capacidade de dominar, integrar e mobilizar tais saberes como condicdo para
desenvolver sua préatica cotidiana com seus alunos. Além disso, a articulacdo entre essa

pratica e os diversos saberes faz dos professores um grupo social e profissional.

Esse fato decorre de uma relacdo de exterioridade entre os professores e 0s saberes da
formagéo profissional, ou seja, os formadores assumem o papel de produtores dos saberes
cientificos e compete aos professores apropriar-se desses saberes no decorrer de sua formacao
profissional para aplicar na pratica. Nesse sentido, Tardif (2002, p.41) ressalta, que “os

saberes cientificos e pedagdgicos integrados a formacao dos professores precedem e dominam
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a pratica da profissdo, mas ndo provem dela”. Fato que pode ser comprovado pela atitude que

os professores manifestam, no sentido de desvalorizar a sua propria formacao profissional.

Ainda nessa direcdo, Tardif afirma que os professores na impossibilidade de controlar
0s saberes curriculares, disciplinares e da formagéo profissional, eles produzem ou tentam
produzir saberes os quais determinam a sua préatica, levando-os a se distanciarem dos saberes

adquiridos externos a pratica.

Esses saberes que dominam a pratica dos professores sdo aqueles que Tardif dar maior
énfase, que sdo os denominados de saberes experienciais ou praticos, que, quase sempre, se
originam da propria préatica cotidiana em confronto com as condicdes de trabalho, e, s&o por
ela validados. E a partir de tais saberes que os professores fazem seus julgamentos ao que diz
respeito aos programas e métodos das instituicGes e dos curriculos. E importante, ressaltar,
que esses saberes ndo sdo produzidos pelo préprio professor unicamente, mas nas interacoes

que estabelece com seus pares e, em especial, com seus alunos.

Vale apena lembrar que os saberes experienciais ndo excluem os outros tipos de saberes,
pelo contrario, eles 0s incorporam a sua pratica, num processo continuo de retraducdo e/ou
ressignificagdo. Nessa direcdo, Tardif (2002, p. 53) afirma que, “a pratica pode ser vista como
um processo de aprendizagem através do qual os professores retraduzem sua formacdo e a
adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parece inutilmente abstrato, ou sem relacdo com a

realidade vivida e conservando o que pode servir-lhes”.

Percebe-se que a experiéncia conduz o professor a realizar uma analise critica daqueles
saberes que foram construidos e/ou adquiridos antes ou fora da pratica profissional, o que
possibilita aos professores um processo permanente de avaliacdo e julgamento de todos 0s
seus saberes. Corroborando com essa ideia, Melo (2003, p. 77) chama atengdo para “a

possibilidade de considerar a pratica como 16cus de produgio de saberes, (...)".

Por essa razdo, Tardif assevera que os saberes experienciais sao os nucleos de todos 0s
outros saberes, tendo caracteristicas diferentes dos demais saberes, pois sdo ao contrério
formados pela unido de todos os outros saberes, mas ressignificado e submetidos as certezas
construidas na pratica e na experiéncia. Dessa forma, os professores se apresentam como

produtores de saberes advindo da sua propria pratica.

Por fim, pode-se afirmar que os saberes sdo plurais e muitos deles séo provenientes de

relagbes sociais (TARDIF, 2002). S& mediados por diversas fontes de natureza e
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especificidades diferentes; no sentido restrito e amplo, esses saberes sdo necessarios para

potencializar o processo de formacao do individuo.

Nas palavras de Tardif (2002, p. 64) “(...) o saber profissional, esta de certo modo, na
confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da histdria de vida pessoal, sociedade,
da instituicdo escolar, dos outros atores educativos, dos lugares de formagao, etc.”, mas nos
chama atencdo que tais saberes quando s@o mobilizados na acdo educativa com seus alunos é

quase impossivel conhecer a sua fonte/origem no momento da prética.

Observamos, portanto, que os saberes ndo sdo algo que permeia o espaco sem relagéo
com e no mundo. Os saberes docentes sdo produtos de varios aspectos que se encontram
intimamente relacionados com a histéria de vida, a histéria académica e a historia profissional
do professor. E, as fontes promotoras desses saberes articulados e integrados € que

determinardo a préatica docente.

Ja Melo (2003), ao investigar uma licencianda de matematica que durante a formacao
desenvolvera uma iniciacdo cientifica com foco no ensino de algebra elementar em turmas de

62 série (atual 7° ano) também enfatizou a producdo e a apropriacdo de saberes docentes.

Sua investigacdo mostrou que a mobilizacdo de saberes do professor se d& em dois
niveis de formacdo, quais sejam, o de compreender as dificuldades de seus alunos em algebra
elementar e o0 outro, o de revisar e ressignificar a sua Formacao Inicial. Nesses dois niveis,
distinguiram-se os varios sentidos que o professor deu aos saberes que veio construindo na

sua Formacao Inicial e durante o exercicio de sua atividade docente.
3.1 Formacéo e Condicgdes de Trabalho dos Docentes

Encerrando esse topico, percebemos a necessidade de trazer uma breve discussdo sobre
a gquestdo da formacao (inicial e continuada) e as condicdes de trabalho dos professores, que

sdo fatores determinantes para o desenvolvimento exitoso de sua atividade pedagdgica.

Atualmente é visivel um alto nivel de insatisfacdo dos professores e futuros professores,
com a formacdo profissional recebida nos cursos de licenciatura. Existem dados de pesquisas
como de Bastos & Mafra (2010), que comprovam que a formacdo tedrico-prética oferecida
por esses cursos tem sido insuficiente/insipiente. Os académicos ressaltam a auséncia da
pratica no curso e afirmam que o estagio ndo favorece essa iniciacdo na pratica, uma vez que,
em geral, € mal conduzido, mal orientado e mal supervisionado e, que ndo assegura um

minimo para sua atuagdo profissional enquanto professores.
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Uma explicacdo possivel para esse quadro deve estar na ldgica da estrutura curricular
das licenciaturas que revela a predominancia do modelo da racionalidade técnica na formacao

de professores.

Contrapondo-se a essa légica, Tardif (2002, p. 65), defende que,

[...] a relacdo entre os saberes e o trabalho docente ndo pode ser pensada segundo o
modelo aplicacionista da racionalidade técnica utilizado na maneira de conceber a
formacao dos profissionais e no qual os saberes antecedem a pratica, formando uma
espécie de repertério de conhecimentos prévios que sdo, em seguida, aplicados na
acdo.

Para esse autor, a formacao dos professores ndo deve acontecer dentro de um contexto
que supervalorize as teorias e técnicas que futuramente serdo aplicados no exercicio da
profissdo, desconsiderando os saberes anteriores a formagdo como a historia pré-profissional e
de vida. Além disso, considera que tais conhecimentos (teorias e técnicas) nao séo suficientes
para responder todos os problemas concretos da acdo cotidiana, ou seja, na diversidade de
situacdes na dindmica da sala de aula a aplicacdo desses “conhecimentos prévios”, por si so,

né&o poderdo fornecer solugdes para tais problemas.

Sem uma formacdo satisfatoria, o professor encontra-se em situacdo de impasses
tedricos e metodoldgicos na execucdo do seu trabalho. A maioria dessas situacfes esta
relacionada com as mudancas sociais ocorridas nos ultimos anos, exigindo dos professores

solucdes satisfatdrias frente a diversas demandas presentes no exercicio da profissao.
4 Caracterizacdo da Pesquisa

Consiste numa pesquisa qualitativa baseada na modalidade estudo de caso, que se
constitui numa metodologia de pesquisa consolidada podendo identificar aspectos gerais e,
articulado com outras estratégias de pesquisa, possibilita maior enriquecimento na construcao
de novos conhecimentos, a qual serd desenvolvida junto a quatro professores que
desenvolvem suas préaticas pedagdgicas nos 7° e 8° anos do Ensino Fundamental Il nas
Escolas Publicas do Municipio de Rio Branco - AC. Na constru¢cdo dos dados foram
utilizados os instrumentos entrevista, questionario semiestruturado e a observacdo de aulas,

com suporte de categorias de analise.

O desenvolvimento do processo de investigagdo ocorreu mediante a observacdo dos
saberes e praticas pedagogicas manifestadas pelos professores de matematica no ensino de
topicos da algebra elementar, com a mediacdo da resolucdo de problemas. Durante,

aproximadamente, seis meses (agosto a dezembro de 2014), os quatro (04) professores foram
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observados, entrevistados, responderam um questionario e participaram dos trés encontros de

atividades da “Oficina de resolugao de problemas”, objetivando a construcao de dados.

Deste modo, a pesquisa foi desenvolvida, observando os saberes e as praticas que 0s
professores de matematica manifestam/mobilizam na utilizac&o da resolucdo de problemas no
ensino da algebra elementar, o que nos possibilitou um contato direto e pessoal com a
realidade em que este se move e com a pratica que desenvolvem, mobilizando seus diversos

saberes.
5 Analise

A seguir, discutiremos sobre os saberes que 0s sujeitos da pesquisa, construiram e
mobilizam na sua pratica educativa em relacdo a metodologia resolucdo de problemas, em
especial, no ensino da algebra elementar. Nosso proposito serd dentro da classificacao
tipoldgica dos saberes docentes (saberes disciplinares, curriculares, experienciais e da
formagdo profissional), proposta por Tardif (2002), identificar os indicios de aspectos
referentes a resolucdo de problemas que se manifestam na sua trajetoria de formacéo escolar,
académica e profissional. 1sso se faz necessario porque o saber do professor é um saber plural,
isto é, que se forma por diferentes elementos, mas que se inter-relacionam entre si e provem

de diversas fontes.

Nessa dire¢ao, Tardif (2002) destaca os “saberes provenientes da formagdo escolar e
profissional” (saber relacionado a resolugdo de problemas frente & algebra elementar) que sdo
oriundos do ensino fundamental, médio e superior. Para esse tipo de saber as respostas da
entrevista, em especial da Questdo 02 foram elucidativas. O relato dos professores deixa
transparecer que ndo chegaram a conhecer a resolugdo de problemas, como metodologia de
ensino, durante a formacéo basica. O relato do professor P2, comprova essa hipétese de forma
enfatica, quando afirma que: “Se for pensar nessas coisas, 0 que me recordo ter visto sobre a
resolucdo de problemas foi s6 em Fisica, o resto foi tudo Matematica bruta, sem

contextualiza¢do, sem nada. Conhecimento pelo conhecimento” (Entrev. Dez/2014).

Ainda nessa direcdo, as professoras P1 e P4, respectivamente, durante a entrevista,
destacaram que: “Em nenhuma disciplina do curso de Matematica trabalhou a resolugdo de
problemas. Se trabalhou ndo me lembro. Foi dado mais conteddo, mesmo, e depois 0S
calculos. ” (Entrev. Dez/2014). E “Nenhuma disciplina do curso foi usada a resolugdo de

problemas. Na verdade, nem foi ensinada nenhuma metodologia. Nem no estagio
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supervisionado tive acesso a resolucdo de problemas, pois o professor regente me deu o

conteudo e foi passear, me deixando na sala sozinha.” (Entrev. Dez/2014).

Diante desses fatos, mais uma vez, percebe-se que a formacao inicial desses professores
ndo lhes oportunizou experiéncias com o ensino e aprendizagem da matematica mediada pela
resolugdo de problemas, nem ao menos, durante o estagio supervisionado como destacou a
professora P4. Isso reforca a hipdtese de que 0s poucos saberes que os professores possuem
em relacdo a metodologia de resolucdo de problemas foram construidos na prépria pratica
docente, constituindo-se naquilo que Tardif (2002, p. 38), denominou de saberes experienciais
ou préticos, o qual detalharemos mais adiante.

Continuando nossa andlise, vejamos os ‘“saberes disciplinares” que sdo transmitidos
pelas instituicdes de formacao (inicial e continuada) de professores (as universidades). Vemos
até aqui que os conhecimentos dos professores em relagdo a resolucdo de problemas como
metodologia s&o limitados. Mas, e agora, na Licenciatura em Matematica com o estudo
especifico da disciplina de algebra, esse quadro mudou? Observando o depoimento durante a
entrevista dos professores referente as questdes 03 (Relate sua formacdo matematica desde o
ensino fundamental ao ensino superior, focalizando a algebra e, as metodologias usadas pelos
professores, dentre as quais a resolugdo de problemas) e 4.1 (Em quais disciplinas da
Formacao Inicial foi abordada a resolucio de problemas?) - E possivel responder essa questao

de forma mais precisa.

Vejamos primeiro a declaracio da professora P1: “Eu nao tenho lembranga de ter estudo
a algebra com situacGes-problemas, mas lembro-me bem dos célculos. Eles (professores da
universidade) usavam muito apostilas e livros nas suas aulas. N&o tive acesso a situagoes-
problemas que me ajudaria a descobrir e investigar uma solucdo. Isso ficou a desejar na

faculdade.” E sobre a algebra da licenciatura destaca:

A dlgebra que vi na universidade s6 me ajudou em parte, para minha pratica. Eu
aprendi melhor na pratica dentro da sala de aula, estudando e pesquisando. Eu aprendi,
principalmente, nesses ultimos dois anos ensinando. Na verdade, na universidade eu
aprendi um pouco, mas aprendi mais na vivencia. Depois de concluir a universidade,
eu fiz o GESTAR que é um curso muito bom, onde aprendi muito, pois la eles
trabalham muito a algebra. (Entrev. Dez/2014).

Diante dos relatos da professora, infere-se que de um lado, a professora em sua
formacéo inicial ndo teve uma boa aprendizagem algebrica com situagdes problematizadoras
e; por outro, sua formacdo continuada e sua experiéncia de sala € bastante valorizada. Esse
fato vem de encontro ao que Tardif (2002, p. 53) assevera dizendo que, 0s professores “nao

rejeitam 0s outros saberes totalmente, pelo contrério, eles os incorporam a sua préatica
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retraduzindo-os, porém em categorias de seu proprio discurso”. Contudo, descartam aquilo

que Ihes parece inutil na realizacdo de sua atividade pedagdgica.

Situacdo analoga constata-se na declaracéo do professor P2:

Como falei até o 3° semestre, eles passam uma matematica que melhora a sua
formagao para dar aulas de 6° ano até o 3° ano do ensino médio. Porém a partir do 4°
semestre ninguém ver mais nada que se aplique no ensino basico. A ndo ser algumas
disciplinas como matematica financeira e algumas optativas como a resolucdo de
problemas do 1° e 2° graus, mas as outras disciplinas, mesmo, ndo nos ajudam mais.
Penso que as disciplinas que sdo dadas até o 3° semestre sdo suficientes para dar aulas.
(Entrev. Dez/2014).

E perceptivel que esse professor em parte valoriza o saber disciplinar ministrado na
universidade e, por outra ndo considera importante as demais disciplinas do curso superior.
Isso confirma, mais uma vez, a proposi¢cdo de Tardif (2002), que diz haver uma selecao por
parte dos professores dos saberes que Ihes sdo Uteis a sua pratica cotidiana e, a0 mesmo

tempo, uma rejeicdo daqueles que julgam ser indteis.

Contrariamente a afirmacdo do professor P2, a professora P3 assevera que: “eu acredito
que é importante, pois quanto mais conhecimento na area de algebra e em outras pode
melhorar a sua aula, dar conceitos mais concretos para o aluno (...). A algebra da universidade
me ajuda na prética e tambeém a raciocinar mais rapido e a compreender determinados
assuntos de outra maneira. E, se eu consigo compreender melhor, entdo, eu ensino melhor

para o meu aluno”.

Diferente da professora P3, a P4 ndo ver muito sentido na &lgebra ensinada no curso
superior, tanto devido ao seu tratamento metodoldgico como na sua utilizacdo/aplicacdo do
contetdo na educagdo basica, pois se comprova isso no seguinte relato: “Porque a algebra da
universidade era, assim, muito seca e ndo faziam nada para que compreendéssemos. Eu acho
dificil fazer com que os alunos tenham compreenséo da algebra. A algebra da universidade e a

da escola ndo tem muita relagdo, nem sao parentes!” (Entrev. Dez/2014).

Para essa professora a disciplina de algebra da formacdo inicial ndo tem nenhuma
relacdo com o contetido algébrico da educacdo basica onde exercera seu trabalho docente.
Uma possivel explicagdo para isso deve se a falta de clareza e a dificuldade dessa professora,
em fazer a transposicéo didatica entre a matematica da academia com a matematica escolar.
E, de ndo ter vivenciado uma discussdo da algebra elementar com base nos estudos e

pesquisas em Educacdo Matematica.

Em suma, pode-se dizer que a relagdo dos (as) quatro professores (as) com os saberes

disciplinares durante a formacdo Inicial e Continuada € uma relagdo pouco amistosa, por
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ocupar um espaco de exterioridade a pratica docente, isto é, sdo saberes oriundos da tradicéo
cultural e grupos produtores dos saberes sociais que devem ser incorporados a pratica dos

professores, reduzindo-os a simples transmissores de saberes.

Analisemos agora os “saberes curriculares” que sdo aqueles provenientes dos
programas, objetivos, métodos, discursos, propostas curriculares, livros didaticos e outros
materiais/recursos que 0s (as) professores (as) utilizam como ‘“ferramentas” na agdo de
ensinar. E possivel afirmar que essas “ferramentas” tém exercido grande influéncia na pratica
dos professores em geral, ja que se integram & sua pratica docente ao longo de sua carreira

profissional.

Dentre as “ferramentas” que os professores utilizam, sem davida, o livro didatico tem se
mostrado como prioritario e, muitas vezes, como o condutor e orientador da pratica dos
professores. Essa realidade observada nas salas de aulas é preocupante, porque ao basear sua
acdo educativa, prioritariamente no livro didatico, os professores ficam atrelados as
concepcdes e tendéncias didatico-pedagogicas de seus autores. Durante as observacdes de
aulas, constatou-se que a maioria das aulas dos professores é altamente livresca, isto €, do
inicio ao fim da aula os (as) professores (as) e seus/suas alunos (as) estdo usando o livro

didatico como sendo, quase que, 0 Unico instrumento no processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, as abordagens metodoldgicas dadas aos contetdos pelos (as) quatro
professores (as) sdo aquelas contidas nos livros didaticos e as vivenciadas na formacdo escolar
basica. Além disso, eles seguem a mesma ldgica de exposicdo constante nesses livros que € a
seguinte: apresentam-se os contetidos fazendo explicacdes, em seguida resolvem-se alguns
exemplos para a turma observar e, por ultimo passa atividades/questdes, exclusivas do livro
didatico, para ser resolvida pelos alunos, ou seja, 0 método da aula expositiva/exposicdo oral é
marcante na pratica dos quatro professores. Constatamos isso na aula da professora P3, na
seguinte situacdo: “Eu estou hd uma hora explicando a mesma coisa. Na aula passada eu
expliquei, hoje passei uma hora explicando e, mesmo assim vocés ndo fizeram a atividade.

Agora, quero que todos prestem atengdo enquanto estou explicando” (Diario de campo/2014).

Esse cenario ndo propicia um ensino-aprendizagem pautado na investigacdo e
exploracdo dos conceitos matematicos, mas tdo somente, a memoriza¢do ou repeticdo de
procedimentos, algoritmos e regras de forma mecénica, no qual a repeticdo exaustiva nao

produz os efeitos esperados.
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Por ultimo, e muito relevante sdo os “saberes experienciais” que tem origem na propria
experiéncia no exercicio da profissdo e nos cenarios da sala de aula e escola, ou seja, sdo 0s
saberes especificos que tem como base o trabalho diario do professor e no conhecimento do

meio que esta inserido.

Como afirma Tardif (2002), esses saberes “brotam da experiéncia individual e coletiva e
se apresentam na forma de habitos e de habilidades de saber-fazer e de saber-ser”. Considera-
se gque 0s saberes experienciais ou praticos, sdo 0s mais mobilizados na pratica docente
durante uma aula, comprova-se esse fato, por exemplo, na descricdo de como trabalha os
problemas e exercicios em sua aula do professor P3: “Procuro inserir o aluno como parte ativa
do problema, fazendo a leitura junto com ele, fazendo perguntas sobre como resolver e
pedindo sugestdes” (Quest. 2014). Algo semelhante ¢ percebido, também, na resposta do
professor P4, que afirma: “Sempre apds ensinar a base do assunto, uso resolucdo de
problemas para que os alunos fixem os conteudos de forma significativa” (Quest. 2014).
Percebe-se nesses trechos que esses (as) professores (as) desenvolveram formas/métodos
pessoais/particulares para executar suas atividades docentes referentes a resolucdo de

problemas.

Nesse sentido, verificaram-se fatos semelhantes nas praticas dos professores P1 e P2,
como comprovamos nos relatos constantes no Questionario, onde P1 afirma que “Geralmente,
no inicio de um contetido, uso material concreto, sempre motivando a participagdao” (Quest.
2014) e também P2 reiterou que: “No geral, tento primeiro trabalhar exercicios de fixa¢do do
contetido, ap6s ver que foi compreendido, eu trabalho com situacdes que reflitam problemas
cotidianos”. (Quest. 2014).

Esses saberes experienciais ou praticos se destacam nos relatos e na pratica dos
professores pesquisados, pois cada um deles descreveu e apresentou modos diferentes de

ensinar a algebra elementar com ou sem a mediagdo da resolucdo de problemas.

E fato que essas crengas e o “saber-fazer” que os (as) professores (as) manifestam nio
foram adquiridos nas instituices de formacdo nem, tampouco, emanam do curriculo.
Segundo Tardif, elas sdo oriundas da propria pratica e sdo por ela validadas, isto €, os saberes
experienciais, de certo modo, determinam ou orientam a atividade docente em todas as suas
dimens@es. Assim sendo, constata-se que os professores investigados mobilizam saberes que
ndo foram a priori, apreendidos na Formacao Inicial e Continuada, mas sim, séo produto de

suas préprias experiéncias de vida e profissional.
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Em suma, verifica-se que os professores sujeitos da pesquisa demonstram haver a
caréncia de formacdo Continuada em relacdo a tematica, ja que ficou evidente que eles nédo
tiveram oportunidade de se apropriar de saberes relacionado a metodologia de resolucdo de

problemas na academia.
6 Consideracdes finais

Apds a analise da tipologia dos saberes e as reflexdes empreendidas neste estudo

poderemos agora tecer algumas consideraces.

No que se refere a tipificacdo dos saberes mobilizados na préatica dos professores em
relacdo a resolucdo de problemas, constatou-se que a predominancia sdo dos saberes
disciplinares e/ou curriculares devido ao uso excessivo do livro didatico (e abordagem
conteudista) e dos saberes experienciais ou praticos, tendo em vista que os professores
desenvolveram formas particulares para ensinar a matematica afirmando que tais formas se

trata da resolucdo de problemas durante o ensino de tépicos da algebra elementar.

Quanto aos saberes relacionados a resolucdo de problemas no ensino da algebra nao
ficou caracterizado que os professores a concebem como uma metodologia de ensino e
aprendizagem, ou seja, eles até verbalizam que trabalham com a metodologia de resolugéo de
problemas no ensino da Algebra.

Entretanto, nosso estudo mostrou que a pratica deles € bem diferente do discurso. Ainda
assim, esses docentes manifestam alguns saberes relacionados ao uso da metodologia
resolucéo de problemas em suas aulas que, possivelmente, foram construidos no exercicio da
profissdo, j& que declararam que ndo tiveram acesso ao conhecimento da resolucdo de
problemas, como metodologia, na formagdo escolar e Inicial. Esse fato confirma que os
professores ndo sdo apenas reprodutores ou consumidores de saberes, mas também

produtores.

Diante das revelacdes dos professores investigados, tem-se a certeza do nivel de
consciéncia em relacéo as suas dificuldades e/ou limitagcOes, por um lado na compreenséo da
resolugdo de problemas como uma metodologia de ensino e, por outro na formacéao (Inicial e
Continuada) insuficiente para que consigam ensinar através da resolucdo de problemas em
especial topicos da algebra elementar. Nesse sentido, todos eles expressam a necessidade de
formacgéo Continuada que poderia minimizar tais limitagdes, mas almejam também, que haja

mudancas na grade curricular da Licenciatura em Matemaética, pois percebem que suas
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fragilidades frente ao ensino e aprendizagem da &lgebra decorrem da inadequacdo do

curriculo de algebra voltado para a formacéo de futuros (as) professores (as).
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Feira De Matematica, Espaco De Socializacdo De Saberes E Inovacéo

Curricular Do Professor De Matematica
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Resumo

Esta Comunicacdo € resultado de uma pesquisa em andamento no Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias
e Matematica — MPECIM da Universidade Federal do Acre- UFAC, cujo objetivo é investigar se a | Feira
Estadual de Matematica do Acre se constitui num espaco de socializacdo de saberes e inovacgdo curricular do
professor de matematica. Os referenciais tedricos sdo os autores que discutem saberes e Desenvolvimento
Profissional, Tardif (2012), Shulman (1986), Gauthier et al (2006) Melo (1998). A Metodologia de Pesquisa ¢ a
abordagem qualitativa, baseada no Estudo de Caso, tendo utilizado como instrumentos de construcdo dos dados
um questionério semi-estruturado, aplicado a quatro professores do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do
Acre, participantes e/ou envolvidos na | Feira Estadual de Mateméatica- FEMAT. Os resultados apontam
parcialmente que os professores participantes da feira de matematica produzem e/ou ressignificam saberes em
relagdo a sua pratica pedagégica, inovando o seu curriculo e que estes contribuem para se desenvolverem
profissionalmente.

Palavras-chave: Feira de Matematica; Saberes; Inovacdo Curricular.

1 Introdugéo

Este trabalho faz parte do relato de pesquisa do mestrado profissional em ensino de
ciéncias e matematica— MPECIM da Universidade Federal do Acre- UFAC, tendo com tema:
Feira de Matematica, espaco de socializacdo de saberes e inovacao curricular do professor de
matematica, com proposito investigar | Feira Estadual de Matematica do Acre, a fim de saber
em que medida | Feira Estadual de Matematica do Acre se constitui numa aula de laboratério,
contribuindo para socializacdo de saberes e inovacéo curricular do professor de matematica.

Para construirmos os dados desta pesquisa, aplicamos inicialmente um questionario a
quatro professores do Instituto Federal de Ciéncia e Tecnologia do Acre, participantes da |
Feira Estadual de Matematica- FEMAT contendo questdes objetivas e subjetivas relacionado
ao perfil profissional, formacdo académica, motivagdo para participar, o processo de
construcdo dos trabalhos, modalidades e categorias dos trabalhos orientados, as contribuicdes
da feira para o desenvolvimento profissional, as dificuldades encontradas e a relagcdo do

laborat6rio de matematica com a feira de matematica.

O percurso desta pesquisa inicia-se com um sucinto histérico do estado da arte,
analisando conteudos da producdo cientifica brasileira que abordam o tema feira de

matematica, em seguida apresentamos uma abordagem dos saberes docentes, o historico das
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feiras nacionais de matematicas com foco na | Femat, buscando investigar os saberes
produzidos e/ou ressiginificados e a inovacéo curricular do professor de matematica. Por fim,

apresentamos uma analise parcial dos resultados da pesquisa.

2 Estado da arte sobre pesquisas relativas as feiras de matematica, saberes docente e

inovacéo curricular

Para fundamentar o nosso trabalho, selecionamos doze (12) publicacdes cientificas
convergente com nosso tema, para ao final configurar em que nossa pesquisa se diferencia a

que conduziremos.

Para Oliveira (1983) o laboratério de ensino e aprendizagem em matematica é uma
alternativa a problematica da deficiéncia na formacao do professor de matematica no curso de

licenciatura de matematica.

Na opinido de Fietz e Martins, o método de ensino utilizado pelos professores, mesmo
num ambiente Laboratério de Pratica de Ensino- Aprendizagem em Matematica é ainda a
forma tradicional, os autores defendem a realizacdo de minicurso/jogos e materiais

manipulativos, como estratégia para quem;

Através do minicurso descrevemos dindmicas que ajudam a estruturar o pensamento
dos alunos em torno do conteido necessario para 0 embasamento do aprendizado da
Matematica. As dindmicas possibilitam vivéncias que geram aprendizado pessoal e
grupal, tornando assim a linguagem cotidiana e a linguagem Matematica uma ponte
de didlogo entre alunos e o professor. (FIETZ; MARTINS p. 516)

Para Bezerra e Bandeira (2002), os jogos e oficinas pedagdgicos se apresentam como

uma metodologia alternativa.

Lamas et al (2004) defendem para o ensino de geometria nas sétimas e oitavas series 0
uso de material concreto e o Software Cabri-Géometre 11, como recurso de aprendizagem do
aluno por meio da confeccdo e a utilizacdo de modelos concretos por meio de papel cartéo,

EVA, canudinhos, folhas sulfite, barbante, etc.

Carvalho (2011) defende o Laboratério de Ensino de Matematica (LEM) para melhorar
0 ensino atraves da realizacdo e observacdo de diversas praticas pedagogicas por meio da

utilizacdo de materiais didaticos manipuléveis.

Na mesma perspectiva Boldini e Gomes (2009) defendem a importancia do laboratério
nas Instituicbes de Ensino Superior, como uma alternativa de desenvolver e difundir

atividades para o ensino de Matematica.
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Para Turrioni (2004) o Laboratério contribui significativamente para a formacé&o inicial
do professor, devido haver maior integracdo das disciplinas pedagogicas com as disciplinas

especificas de modo que a teoria e a pratica se interligam.

Do ponto de vista de Trigo (2011) intervencdo pedagdgica apoiada nos experimentos
do ensino da matematica, favorecem a incorporacao de uma pratica pedagdgica inovadora por
parte do licenciando, levando os alunos do ensino fundamental, nas séries finais, a um maior

interesse pela matematica.

Para Soares (2005) a Feira de Matematica contribui para o ensino e a aprendizagem de
Matematica, “A Feira de Matematica é uma exposicao de trabalhos envolvendo Matematica,
produzidos por alunos da escola. Visa motivar os educandos na busca de novos
conhecimentos, desmitificando a Matematica, produzindo conceitos, integrando as diversas
séries do ensino e desenvolvendo o pensamento cientifico”. (SOARES, 2005, p.6) a autora
aponta como estudos futuros a investigacdo de mudanca de metodologias dos professores

apos terem vivenciado a experiéncia da Feira de Matematica.

Farias (2006), define saberes como sinénimo de conhecimento a qual fora proposto por
Oahestatt (1968 apud Farias 2006.p.12), além disso, segundo a autora “a busca por novos

saberes ¢ inerente 4 espécie humana” (Farias, 2006, p.14)

Para Santos (Boletim SBEM, 2014, p.3) a Il Feira Nacional de Matematica, promoveu
0 intercambio de experiéncias exitosas no ensino da Matematica dos diversos estados
participantes; diminui aversdo a Matematica; integrou a Matematica com as demais

disciplinas e inovou metodologia para o ensino de Matematica.

Para a Sociedade Brasileira de Educacdo Matemética no Boletim SBEM: Especiais
“Feiras de Matematica”. N. 53, Jun. 2016, os educadores da FURB, do IFC ¢ da UNEB foram

primordiais na realizacdo das feiras de matematica.

Estes trabalhos contribuem para pesquisa a qual nos propusemos no que tange a saberes
docentes, inovacao curricular e feiras de matematica diferenciando pelo foco da pesquisa que

busca aglutinar essas trés questdes ora citadas.
3 Saberes docentes no contexto da feira de matematica

Nas feiras de matematica as trocas de experiéncias se ddo tanto com os orientadores de
trabalhos, quanto com alunos expositores e 0s visitantes numa relagao reciproca, € 0 mesmo

tempo mutua entre eles.
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Essas trocas de experiéncia produzem saberes, de acordo com Melo (1998) o processo
de apropriacdo e producdo de saberes necessarios a inovacdo curricular depende
exclusivamente de dois fatores: melhorias de suas condicdes intelectuais e materiais. Neste
sentido Melo (p.97) afirma que “a participacdo em Projetos de Formagdo Continuada e a
melhoria das condic¢des profissionais e institucionais podem contribuir para a producéo e
reelaboracdo dos saberes docentes necessarios a mudanga curricular”. (MELO, 1998, p.97).

Portanto, existe uma correlacdo entre fatores e a producdo de saberes, no que tange ao
processo de mudanga curricular vivido por professores, como sustenta o autor, “o Processo de
Mudanga Curricular, por eles vivido, contribuiu para que este professores, ainda que de forma
limitada, produzissem e ressignificassem alguns saberes docentes necessarios e fundamentais
ao trabalho pedagogico” (MELO, 1998, p.119).

A experiéncia se constitui numa construcdo ou reconstrucdo de saberes, segundo Tardif
(2012) que exigem dos educadores (04) quatro saberes para exercer seu oficio advindos de
diferentes fontes, para quem o saber docente ¢ “(...) um saber plural, formado pelo amalgama,
mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional®, saberes

disciplinares®, curriculares'® e experiéncias''. (TARDIF, p.36).

Para Tardif (2012, p. 39) o “Professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua matéria,
sua disciplina e seu programa. Além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana

com os alunos.”.

Quem seria entdo este educador exemplar? Um ser conhecedor de sua matéria, de sua
disciplina e do seu programa. Além de conhecimentos a respeito da ciéncia e a da pedagogia e

capaz de desenvolver um saber pratico, a partir de suas experiéncias diarias com os discentes.

Os saberes docentes dos professores sdo provenientes de varios conhecimentos, advindo

de enumeras fontes de aquisicao e diversos modos de integragao.

8 Conjuntos de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo de formacéo de professores (Tardif, p.36).

® Correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos saberes de que dispdem a nossa sociedade, tais como
se encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplina, no interior de faculdade e curso
distintos. (Tardif, p.38)

10 Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteidos e métodos a partir dos quais a instituicdo
escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e formacdo para a cultura erudita. (Tardif, p.38)

11 Saberes especificos que os proprios professores desenvolvem, no exercicio de suas funcdes e na pratica de sua
profissdo, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. (Tardif, p. 39)
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Ainda segundo o autor, podemos sintetizar os saberes (conhecimento) dos professores
provenientes: dos saberes (pessoais, da formacdo profissional escolar anterior, da formacéo
profissional para magistério, dos programas e livros didaticos usados no trabalho e da
experiéncia na profissdo na sala de aula e na escola), advindo de inumeras fontes sociais de
aquisicdo (familia, o ambiente de via, a educacdo no sentido lato, escola, das instituicdes de
ensino, dos programas, livros didaticos, dos cadernos de exercicios, fichas, oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia dos pares, etc.) e de diversos modos de integracdo no trabalho

docente como podemos perceber no quadro 1:

Quadro 1- Os saberes dos professores

Saberes dos | Fontes sociais de aquisi¢io Modos de integragdo no
professores trabalho docentes

Saberes pessoais dos | A familia, o ambiente de via, a | Pela historia de vida e pala
professores educagdo no sentido lato, etc. socializagdo primaria

Saberes provenientes | A escola primaria e secundaria os | Pela formacéo e pela
da formagdo | estudos de pds-secundérios ndo | socializacdo pré-profissionais
profissional  escolar | especializados, etc.

anterior

Saberes provenientes | Os estabelecimentos de formacgéo | Pela formacéo e pela
da formacédo | dos professores, estagios, os cursos | socializagdo profissionais nas
profissional para | de reciclagem, etc. instituicbes de formacdo de
magistério professores

Saberes provenientes
dos programas e
livros didaticos

A utilizagdo das “ferramentas” dos
professores:  programas, livros
didaticos, dos cadernos de

Pela utiliza¢ao das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptacdo as
tarefas.

usados no trabalho
Saberes provenientes
de sua prépria
experiéncia na
profissdo na sala de
aula e na escola
Fonte: Tardif (2012, p.63)

exercicios, fichas, etc.

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pala
socializagdo profissional

De acordo com Shulman (1986, p.9) o contetdo de conhecimento (saberes) esta
categorizado em trés saberes: subject matter content knowledge — conhecimento sobre a
matéria content conhecimento  didatico da

ensinada; pedagogical knowledge —

matéria; curricular knowledge — conhecimento curricular, com énfase no conteudo.

Na visdo de Cardoso, Del Pino e Dorneles (2012) citando Clermont Gauthier: um oficio
feito de saberes, 0s saberes docentes ndo pode ser entendido na singularidade, pois os saberes
tem forma plural, do mesmo modo nos esclarece Tardif, é reafirma Gauthier (2006), quando
explicita que o ensino mobiliza vario saberes e este se constitui num tipo reservatério no qual

o0 professor se dota para responder os requisitos proprios de sua situacéo concreta de ensino.
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Outro esclarecimento dos autores refere-se ao erro das pesquisas que ndo consideram a
situacdo do professor em sala de aula. Além disso, precisamos perceber na pesquisa as
experiéncias pessoais no que tange saberes /oficio bem como nos esclarece GAUTHIER, ao

firmar que:

Assim como as ideias preconcebidas de um oficio sem saberes, denunciadas
anteriormente, bloqueavam a constituicdo de um saber pedagdgico, do mesmo modo
essa versdo universitaria cientifica e reducionista dos saberes negava a
complexidade do real do ensino e impedia o surgimento de um saber profissional. E
como se, fugindo de uma mal para cair num outro, tivéssemos passado de um oficio
sem saberes a saberes sem um oficio capaz de coloca-los em prética, saberes esses
que podem ser pertinentes em si mesmos, mas gque nunca sdo reexaminados a luz do
contexto real e complexo de sala de aula (GAUTHIER et al, 2006, p.27).

Acrescentamos ainda outro ensinamento de Gauthier refere-se a mobilizacdo de saberes
por professores, as quais se formam uma espécie de reservatério de saberes dos professores,
categorizado em saberes Disciplinares (a matéria), Curriculares (o programa), das ciéncias da
educacdo, da tradicdo pedagdgica (o uso), Experienciais, Pedagdgica (0 repertério de

conhecimentos do ensino ou a jurisprudéncia publica validada).

Do ponto de vista filoséfico podemos categorizar o saber em trés concepgoes:
subjetividade como origem do saber, saber como juizo e argumentacdo como lugar do saber.
Assim, segundo (Gauthier et al, 2006.p.333-334) podemos denominar o0 saber
respectivamente como todo tipo de certeza subjetiva produzido pelo pensamento racional,
como juizo verdadeiro e finalmente como uma atividade discursiva pelo qual o individuo

tentar tornar valido uma proposigao ou agao.
4 Histdrico das feiras de matematica

As feiras de matematica surgiram no ano 1985 a partir do interesse dos professores
Vilmar José Zermiani e Valdir Floriani, ambos da Universidade Regional de Blumenau
(FURB), em integrar os niveis de ensino e aproximar escolas, comunidade e universidade,
enfocando a melhoria e socializacdo do processo de ensino e aprendizagem da Matematica,

em todos os niveis e redes de ensino.

Alguns fatos impulsionaram o percurso das Feiras Nacionais de Matematica no Brasil,
entre eles destacamos: A | Feira Catarinense de Matematica no Ano de 1985, sob a
coordenacao de um grupo de professores da FURB; O 1° seminario deliberativo sobre Feiras
de Matemética no ano 1993; A Criacdo da Comissdo Permanente das Feiras de Matemaética no

Ano de 2001 e a expansao das Feiras de Matematica para o Estado da Bahia no ano 2006.
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Para temos, uma nogdo da dimenséo do percurso das feiras nacionais de matematica,
vamos destacar no quadro 2 alguns dados relevantes sobre trabalhos, nimeros de visitante e

estados participantes.

Quadros 2 — Dados gerais sobre as quatro edi¢fes Feiras Nacionais

. N.° de N.° de
Edicédo Ano Local trabalhos visitantes Estados
| Feira 2010 Blumenau/SC 59 2.000 SC, RS, PEeBA.
Nacional
Il Feira SC, AP, AC, BA,
Nacional 2013 Brusque/SC 65 2.000 MG, PE e RJ.
11l Eeira SC, MG, PA, AP,
Nacional 2014 Salvador/BA 156 2.000 AM, CE, AC, RJ,
PB, SE e PE.
SC, BA, AC, MG,
IV Feira . AP, PB, RJ, RS,
Nacional 2015 Jaragua do Sul/SC 121 3.000 MS, CE, ES, GO,
TO.

Fonte: Laboratério de Mateméatica da FURB — 2016 apud Boletim SBEM Especial “Feiras de
Matematica”. p.36

Apos trinta e dois anos de existéncia das feiras de matematica no estado Santa Catarina,
era preciso disseminar as feiras de Matematica no Brasil, com a cooperacdo em 2015 da
FURB, IFC — Instituto Federal Catarinense, UNEB — Universidade do Estado da Bahia e da
SBEM - Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica, esta instituicdes passaram a serem
responsavel em expandir e divulgar em todas as unidades federativas as feiras de matematica
a fim de se constitui uma rede (nacional, regional e local) como uma alternativa para superar
as dificuldades no ensino da matematica, socializar saberes e trocar experiéncias que

estimulem os alunos no estudo da matematica.

As feiras de matematica no Brasil vém se consolidando como um movimento em rede,
esse movimento iniciou-se partir de atividades de extensdo universitaria da Furb, em 1985 em
santa Catarina, de 1985 até 2010 foram varias edi¢Ges locais e regionais, que fizeram com que
tivemos em 2010 a | fenMat, de 2010 ate agora nacionalmente ja foram realizadas cinco

edicdes da Feira Nacional de Matematica.

O portal da Faculdade Regional de Blumenau/feiras de matematica

(furb.br/feirasdematematicas) esclarece que :

Entende-se por Feiras de Matematica um processo educativo cientifico-cultural, que
alia vivéncias e experiéncias, da qual podem participar na condi¢do de expositores,
alunos matriculados na Educagdo Basica (compreendendo Educacédo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio), Educagdo Superior, Educacao Especial e professores
das institui¢des das redes publicas e privadas, bem como pessoas da comunidade, do

Brasil.(furb.br/feirasdematematicas, grifo do nosso)
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As feiras de matematica ndo sdo meras atividades extracurriculares e extraclasses, elas
promovem a construcdo e difusdo dos conhecimentos matematicos, despertam nos alunos
maiores interesse pela matematica, desenvolvem experiéncias, contribui para a inovacgdo de
metodologias, do significado da Matemética como ciéncia construida pelo proprio aluno, além
disso, divulga e populariza os conhecimentos matematicos.

Para Miguel (2003) apud Silva (2016) as Feiras de Matematica, séo:

Mais do que eventos que simplesmente apresentam trabalhos diferenciados
desenvolvidos em sala de aula, [...] vém se mostrando, todos esses anos, como um
espaco [...] no qual se desenvolvem préaticas sociais relacionadas a educacédo
matematica e a formacao profissional dos professores envolvidos (MIGUEL 2003,
p. 27 apud Silva, p.8).

Os trabalhos expostos nas feiras de matematica sdo categorizados em Materiais e/ou
Jogos Didaticos, Matematica Aplicada e/ou Inter-relacio com Outras Disciplinas e
Matematica Pura que podem ser premiado com troféus e medalhas e ainda certificado com

mérito de Destaque ou Menc¢do Honrosa.

O Estado do Acre s6é comecou participar das Feiras Nacionais de Matemaética, na 22
edicdo do evento em 2013, realizado nas dependéncias do Colégio Cultural, na cidade de
Brusque, SC, o estado expbs 02 trabalhos de nivel médio, destacando unicamente o Municipio
de Xapuri com dois trabalhos: bingo das poténcias e argolas da multiplicacdo, ambos do
IFAC que receberam a mengéo honrosa.

Na terceira edicédo, o estado do Acre melhorou a sua participacédo, expondo 05 trabalhos,
dos quais o Municipio de Xapuri teve duas participacdes que receberam a premiacdo de
destague e mencdo honrosa. Rio Branco apresentou um trabalho premiado com mencdo
honrosa e Cruzeiro do sul se destacou entre 0s municipios acreanos com dois trabalhos ambos

premiados na categoria destaque.

Conforme podemos ver na tabela 1, os municipios acreanos participantes e os trabalhos

que foram apresentados na 32 edi¢do da Feira Nacional de Matematica.

Tabela 1 - Trabalhos expostos na Il Feira Nacional de Matematica

Municipios Trabalhos
Rio Branco Matematica na sadde
Xapuri Fogéo alimentado por energia solar
P Matematica em toda parte
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Cruzeiro do sul com os povos da floresta

Geoplano e sua aplicacdo no ensino matematico

Sequéncia de Fibonacci: a matematica no cotidiano e sua relagao

Fonte: adaptado dos anais |1l FENMAT

Mesmo sem a participacdo de todos os estados brasileiros, a IV Feira Nacional de

Matematica, ocorrida nos dias 15, 16 e 17 de julho de 2015, na cidade de Jaragua do Sul, SC

mostrou a dimensdo nacional, pois com esta edicdo apenas 08 estados brasileiros ainda néao

participaram de pelo menos uma edigdo como podemos constatar na ilustragéo.
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llustracéo 1 — Mapa das Feiras Nacionais de Matematica
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Fonte: Laboratério de Matematica da FURB — 2016.

O desempenho do Estado do Acre na V Feira Nacional de Matematica realizada entre 0s
dias 28, 29 e 30 de setembro de 2016, na cidade de Salvador, estado da Bahia foi

extraordinéria, saltamos de 05 para 10 trabalhos aceitos de 03 intuicdes diferentes, UFAC,

IFAC e Faculdade Meta-Fameta, dos quais 07 trabalhos foram relacionados a Matematica

aplicada e 03 deles as matérias / jogos didaticos. Como podemos observar na tabela 2.

Tabela -2 Participacao do Acre na V Feira Nacional de Matematica

Instituicdo Trabalho/aceitos Categoria Modalidade
Fameta Matematica aplicada a construcdo civil: uma
visdo académica Ensino At
) Matematica
Superior )
UFAC Aplicacdo da matematica nos conceitos fisicos aplicada
IFAC /Campus Rio Aplicando légica de programacdo no célculo Ensino
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MATEMATICA \*
Branco do determinante de uma matriz quadrada, Médio
O ensino de funcéao logaritmica mediado pelo
software Excel
IFAC /Campus Estimando a area da zona urbana do municipio
Xapuri de Xapuri-Ac
Média aritmética dos ciclos menstruais das
mulheres
IFAC /Campus Teoria do caos e suas aplicagdes aos
Cruzeiro do Sul fendmenos da natureza e o efeito borboleta
IFAC/ campus Rio Probabilidade e estatistica: aprendendo com o
Branco. kalah  Arte musical na matematica: Ensi
nsino Arias/i
aprendendo adicionar fragdes brincando, e; Matérias/jogo

Educagdo inclusiva mediada pelos jogos

matematicos ensino superior

Fonte: www.feira.mat.br/files/homologados_final.pdf. p.1

Estimulado pelo desempenho na V Feira Nacional de Matematica, o IFAC — Campus

Rio Branco, realizou nos dia nos dias 28 e 29 de Novembro de 2016 a | Feira Estadual de

Matematica — FEMAT para expositores, alunos matriculados na Educacdo Basica

(compreendendo Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), Educacéo

Superior, Educacdo Especial e Professores das Instituicdes das Redes Publicas e Privadas dos

Municipios do Estado do Acre. Tendo como objetivo de incentivar, divulgar, e socializar as

experiéncias, pesquisas e atividades matematicas; sistematizar e implementar os Projetos e/ou

Programas de Educacdo Cientifica dos Alunos e Professores, contribuindo para a sua

Inovacdo Curricular, na medida em que durante o processo de producdo e apresentacdo dos

trabalhos, entendemos que os (as) professores (as) produziram e/ou ressignificaram alguns

dos saberes docentes, 0s quais serdo analisados posteriormente.

Figura 1- | Feira Estadual de Matematica

I Feira Estadual de

MATEMATICA

Fonte:https://www.even3.com.br/Evento/Login?evento=femat_ac12/1/17http://portal.ifac.edu.br/index.php?opti
on=com_content&view=article&id=629&server=1



https://www.even3.com.br/Evento/Login?evento=femat_ac
http://portal.ifac.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=629&server=1
http://portal.ifac.edu.br/index.php?option=com_content&view=article&id=629&server=1
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Com base nas informacdes coletadas constatou-se que todos os sujeitos participantes da
pesquisa sdo professores experientes com mais de 10 anos de docéncia, possivelmente eles
apresentem saberes e ressiginificado que se aproximam no que tange as concepcOes de
saberes, inovacdo curricular e socializagdo no contexto da feira de matematica.

Considerando os resultados coletados no questionario aplicado aos professores
participantes da | Feira de Matematica, do IFAC verificamos parcialmente que eles produzem
e/ou ressignificam alguns saberes & sua pratica pedagogica e inovacdo curricular frente a
vivencia da feira como: saber experiéncias, o saber do contetdo, o saber pedagdgico,
conteddo de ensino; pedagdgico do contetdo; saberes da experiéncia e curricular; além de
saberes provenientes de sua propria experiéncia como o planejamento, a organizacéo e analise

do evento. Expresso nos relatos a seguir:

Em um dos relatos, o professor B expressa a importancia do saber experiéncias, com tal
defendido por Tardif (2012), Gauthier et al (2006) e Melo (1998)

As motivacOes surgiram desde 2013 quando participei da Il Feira Nacional de
Matematica em Brusque — SC. De la para ca, tenho sempre participado das outras
edicbes e a partir dessa rede de feiras de matematica, os professores envolvidos
foram desenhando, organizando e elaborando a | Feira estadual de Matematica
(Professor B jan/2017).

O professor A, assumi no seu relato que o saber do contetdo faz a diferenga no ensino

da matematica.

Uma maneira de estarmos incentivando o0s nossos alunos a buscarem
conhecimentos, pois por mais simples que seja 0 experimento ou situacdo-problema
apresentada por eles na feira, deve-se ter um conhecimento mais aprofundado do
conteldo, portanto mais estudo. (Professor A jan/2017)

Num outro relato o professor B, valoriza o saber pedagdgico, como perceber em sua

fala.

Foi utilizada uma maquete, exemplificando uma situacdo do cotidiano, a qual
poderia ser expressa e resolvida através de uma fungdo matematica, como também o
uso da ferramenta computacional no qual foi desenvolvido um cddigo, criado pelos
préprios alunos, para resolver de forma répida as referidas expressdes dando os
valores que satisfazem as igualdades (Professor B jan/2017).

Em outo relato o professor A, podemos perceber que ele valoriza os saberes, relativo

ao conteudo de ensino; pedagdgico do contetido e saberes da experiéncia e curricular.

Através de um trabalho de pesquisa desenvolvido em sala, sobre a histéria da
féormula de Baskara e que no qual os pesquisadores gostaram muito da atividade e
apresentaram um 6timo trabalho, tive a ideia de desenvolver algo envolvendo a
funcdo quadratica, mas dessa vez mais voltado para situagBes enfrentadas no
cotidiano que possam ser explicadas e resolvidas através da referida funcao.
(Professor A jan/2017).
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O professor B também em um de seus relatos ressalta os quatros saberes fundamentais,
defendido por Tardif (2012) os saberes relativo ao conteddo de ensino; pedagogico do

conteddo, da experiéncia e curricular.

Os trabalhos foram desenvolvidos a partir das aulas nos laboratérios de informatica,
onde cada aluno usava um computador, e apds as explicagdes do professor regente
da turma, os sujeitos passavam a esbocar os graficos das funcdes afim, quadratica,
exponencial e logaritmica utilizando como ferramenta o software Excel. Com a
utilizacdo dessa ferramenta da informatica, os alunos conseguiram vivenciar
experiéncias que ndo tinham experimentado anteriormente com a disciplina de
matematica. (Professor B jan/2017)

O professor C mesmo nao tendo participado como orientador de trabalhos relata que a
edicdo da | Feira de Matematica do Acre, contribui significativamente para melhoria de sua

pratica pedagdgica e desenvolvimento profissional, pois para quem:

Procurando delinear as boas experiéncias pedagdgicas e refinando minha prética
pedagdgica. A | Feira de Matematica surgiu em momento oportuno. Enquanto
coordenador deste evento aperfeicoei outras competéncias aprisionadas no berco de
minhas inquietagfes, tais como planejamento, preparo e andlise pds-evento.
(Professor C Mar/2017)

6 Consideracdes Finais

Baseado nestas informacgfes, podemos afirmar a principio que a | feira estadual de
matematica enriquecem os saberes dos professores, pois permite que estes se apropriem,
reelaborem e inove seu curriculo profissional, em consequéncia dos multiplos materiais
apresentados que possibilitam o melhor aperfeicoamento dos professores de matematica,
estimulam a pesquisa, auxiliam no ensino dos conteudos, tornando as aulas de matemaética
mais dindmica, contribuindo significativamente na melhoria da pratica pedagdgica e no
desenvolvimento profissional. Sendo, portanto, | Feira Estadual de Matematica do Acre,
dentro do contexto das feiras de matematicas, um espaco de socializacdo de saberes e

inovacdo curricular do professor de matematica.
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Resumo

A tecnologia vem influenciando diretamente todos os setores sociais. A classe de tecnologias da informacéo e
comunicagdo destaca-se positivamente, pela disseminacdo em massa dos celulares/smartphones e tablets. Ao
passo que os dispositivos moveis se popularizam e oferecem configuracdes mais robustas, a producdo de
aplicativos se espalha por todos os campos da atividade humana e atende as mais diversas funcdes de interagdo e
comunicagdo no ambiente digital. O objetivo do presente artigo é apontar os principais aspectos pedagdgicos e
estruturais que devem ser observados pelos professores de Biologia na escolha dos aplicativos que podem ser
utilizados nos dispositivos méveis dos alunos para o ensino dos conteidos da area. A pesquisa € de natureza
qualitativa, com foco no levantamento bibliografico, andlise e descrigdo dos aplicativos. Os resultados da
pesquisa sinalizam que os aplicativos ampliam as possibilidades de desenvolvimento da perspectiva
multicultural necessarias aos aprendizes de hoje, o que ressalta serem caracteristicas de configuragdes nativas e
necessarias aos aplicativos educativos. Assim sendo, elas precisam ser levadas em consideragdo na hora da
escolha por parte dos professores .

Palavras-chave: Aplicativos pedag6gicos; Ensino de Biologia; Tecnologias.

1 Introdugéo

O processo tecnoldgico estd em constante evolucdo, repercutindo diretamente no
cotidiano das pessoas. No contexto atual, as tecnologias da Informacdo e Comunicacdo
(TICs), vém se destacando positivamente principalmente pela disseminacdo em massa dos
celulares/ smartphones e tablets, por serem mais acessiveis e de facil utilizacdo, essas
ferramentas tecnoldgicas estdo em quase todos os lares, com uma gama de aplicativos que

auxiliam e facilitam as atividades diarias.

Os aplicativos sdo softwares que tem por objetivo ajudar o usuario a desempenhar uma
tarefa especifica, em geral ligada a processamento de dados. Nos dispositivos méveis como
telefone celulares e tabletes, os aplicativos ou Apps sdo icones quadrados que, apos
instalados, ficam espalhados nos dispositivos, e que, com um Unico toque conecta o usuario a
um universo inteiro de possibilidades. Ao passo que os dispositivos moveis se popularizam e
oferecem configuracdes mais robustas, a producdo de aplicativos se espalha por todos os
campos da atividade humana e atende as mais diversas funcdes de interacdo e comunicacao
no ambiente digital. Os usuarios baixam aplicativos para seus dispositivos de acordo com

suas necessidades. Assim sendo, os produtores de aplicativos preocupam-se mais com as
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préaticas interativas das pessoas no ambiente digital, convergindo funcbes e produzindo
aplicativos para diferentes sistemas operacionais. Assim, cada vez mais as lojas online estdo
com seus estoques repletos de opcles tanto para uso mediante pagamento ou de maneira

gratuita.

Atualmente existe a interferéncia das tecnologias em todos os seguimentos da
sociedade, e educacdo ndo é diferente. O que pode potencializar as atividades humana.
Por exemplo, temos as TICs, que por meio de aplicativos especificos podem ser uma
ferramenta de grande potencial no processo de ensino de aprendizagem. Os aplicativos
educativos também tem recebido grande destaque por parte de quem acredita que o0 uso
de tecnologias mdveis no ambiente escolar pode ser uma estratégia inovadora na
tentativa de atrair cada vez mais a aten¢ao e o envolvimento dos alunos em praticas nas

quais a sociedade contemporanea faz uso de recursos digitais como instrumento de

trabalho, educacéo e entretenimento.

Essas tecnologias mdéveis contemporaneas podem ser empregadas na sala de aula
como recurso pedagdgico possibilitando a construcdo de conceitos abstratos a partir de
praticas interativas mediante o uso de elementos mais concretos, tornando a aprendizagem
significativa e prazerosa (PAPERT, 1994; TAJRA, 2001). Assim, a escola envolve o0s
aprendizes com atividades de ensino mais ludicas e fornece empoderamento para que 0s
alunos nativos digitais desenvolvam habitos educativos através das tecnologias mdéveis do

cotidiano.

Para atrair a atencdo de aprendizes adolescentes para a construcdo da aprendizagem no
ambiente virtual mediante um mundo cada vez mais marcado pelo acesso rapido as
informacdes oriundas de contextos globais, € preciso que os aplicativos educativos sejam
desenvolvidos a partir de conhecimentos interdisciplinares, ou seja, 0s objetos de
aprendizagem digitais devem ser concebidos levando-se em consideracdo os conhecimentos
técnicos da linguagem de programacédo informatica, com saberes inerentes a construcdo da

aprendizagem e de estratégias de ensino.

Quando particularizamos o ensino de Ciéncias, a importancia do uso de dispositivos
moveis na formacdo educacional ndo estd garantida apenas nas Orientagdes Curriculares
Oficiais, mas também nos livros escolhidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD). Eles agora vém permeados de links remissivos para complementagdo da

aprendizagem através dos dispositivos mdveis. Porém, ainda ha uma caréncia em propostas
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que deem suporte a abordagem de ensino norteada pelas tecnologias mdveis em contextos
locais porque, muitas vezes os professores ndo desenvolveram estratégias desses recursos de
maneira adequada. A exemplo, de saberes necessarios a escola do livro didatico, os

aplicativos também precisam seguir critérios claros e objetivos.

Se para o livro didatico ainda prevalecem questdes fundamentais relativas aos critérios
de escolha, necessidades, particularidades e interesses dos aprendizes, além dos sujeitos
envolvidos e seus papéis no processo de escolha (NUNEZ, et al., 2003), precisa-se atentar

também para os requisitos que os aplicativos educativos devem apresentar.

Nesse sentido, este artigo tem como objetivo apontar os principais aspectos
pedagdgicos e estruturais que devem ser observados pelos professores de Biologia na escolha
dos aplicativos que podem ser utilizados nos dispositivos moveis dos alunos para o ensino dos

contelidos da area.

Como procedimento metodoldgico utiliza-se a pesquisa qualitativa, por meio de
levantamento bibliografico, analises e descri¢do dos aplicativos. As sugestdes aqui delineadas
tém o intuito de fazer com que os professores se sintam mais seguros na hora de sugerir o0 uso

de algum aplicativo e os alunos se sintam mais motivados a aprender.
2 Aprendendo com outras experiéncias e contextos

Antes de escolher um aplicativo de carater educacional, é preciso ter em mente que
este ndo é a Unica ferramenta tecnoldgica educacional capaz de desenvolver as habilidades
cognitivas, nem tdo pouco deve ser autossuficiente o bastante a ponto de substituir o educador
e outros recursos didaticos. Tendo em mente que os aplicativos sdo mais uma forma de
potencializar o processo ensino-aprendizagem € importante saber fazer uma escolha

pertinente as necessidades dos aprendizes e do contexto educacional.

Os aplicativos como recurso didatico e mediadores da aprendizagem diferem dos
softwares comuns. Assim, eles precisam possuir algumas configuragdes que os tornem
significativos e desafiadores para aprendizes que sdo avidos por tecnologias. Para Souza
(2014), que investiga a importancia de emuladores de diversas plataformas de jogos digitais
na aprendizagem, para um software dessa natureza ter sucesso, “ele precisa ter em sua
estrutura a combinacgdo perfeita de histdria, interatividade e eficiéncia na conclusdo de seus
objetivos, estando essa eficiéncia presente apenas em jogos de propdsito educacional” (p.

114-115). Para a pesquisadora, hd uma dificuldade na proposicdo de material digital educativo
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atraente porque, geralmente eles ndo apresentam o mesmo grau de dificuldade, interatividade,

dinamismo, estimulo e desafio que os demais jogos de computadores apresentam.

Mousquer e Rolim (2011) destacam a utilizacdo de dispositivos mdveis como uma
ferramenta de apoio pedagdgico, mostrando o desafio da utilizacdo deste pelos professores, e
ainda pontuam aspectos positivos destes instrumentos computacionais no processo de ensino
e aprendizagem. Os pesquisadores apresentam contribuicdes no campo computacional
demonstrando conceitos chaves que devem ser considerados por desenvolvedores e projetistas
de software na criagcdo de aplicativos colaborativos voltados para o ensino rodando sobre

dispositivos moveis.

Para Mousquer e Rolim, (2011, p. 3-4), nesse processo laboral devem ser considerados
0s seguintes principios: a) autonomia: os aplicativos precisam desenvolver a habilidade de
operacionalizacdo sozinha a partir de um contato prévio com um par mais competente; b)
criatividade: o aplicativo precisa despertar o imaginario, desejos e vontades; c) curiosidade:
ao passo que os aplicativos sdo manuseados novas etapas, emergem para que novas
descobertas sejam oportunizadas; d) desenvolvimento sensério-motor: possibilitar o
deslocamento de objetos na tela do dispositivo; e) Errar sem medo: em aplicativos o erro néo
deve ser uma prética reprimida. Dentro do contexto computacional, esse medo diminui, pois
ja ndo se tem medo de errar; f) Interdisciplinaridade: possibilitar a exploracdo da
matematica, leitura e escrita, leitura de imagens, formas geométricas, parametros de som e
coordenacdo; g) Motivacao: as aulas podem ser continuadas no ambiente digital de maneira
mais produtiva diante de uma apresentacdo envolvente; g) Rapidez e raciocinio légico: deve-
se primar pelo uso de componentes que possam ser utilizados para construcdo de jogos ou
desafios 16gicos, como elementos que se encaixam ou objetos similares para agrupar dentro
de uma contagem regressiva; i) Mobilizacdo: explorar os recursos de localizacdo geogréafica
gue vem nos equipamentos para desenvolvimento da inteligéncia espacial; j) Socializagdo: os
aplicativos precisam explorar as possibilidades de trocas entre os aprendizes para que a
colaboracdo remota seja experimentada. Uma figura desenhada, uma imagem rabiscada, uma
foto colorida na tela, tudo pode ser enviado para o outro colega para que as experiéncias

sejam trocadas.

Diante desses principios que precisam se levados em consideracdo para 0
desenvolvimento de jogos educativos e aplicativos, podemos inferir que o processo de escolha

dos dispositivos, por parte dos professores que vao lecionar para jovens adolescentes, deve
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considerar principalmente a linguagem dos aplicativos e, se 0S mesmos, estdo em consonancia
com a concepcao de ensino e aprendizagem gue norteia a pratica docente.
3 As configuracdes dos aplicativos

O professor contemporaneo deve seguir uma abordagem de ensino que compreenda as
praticas de linguagem como interacdo social e a construcdo do conhecimento como sendo
parte dessa interacdo. Assim sendo, no ensino de Biologia, no contexto do Ensino Médio, o
docente vai primar por aplicativos que apresente minimamente as seguintes configuragfes: 1)
apresente uma visualizagdo grafica atraente e bem desenhada; 2) possibilite a interacdo com
outros aprendizes; 3) Oportunize a mudanca em sequéncia e mediante um determinado grau
de prosseguimento linear; 4) Foco na interdisciplinaridade com contetdo de diferentes areas;

5) Convergéncias de sistemas operacionais.

Diante dessas configuracGes aqui delineadas, passamos a apresenta-las a partir de
aplicativos que podem ser usados por professores da area de Biologia.
3.1 O aplicativo 3D Orgao (anatomia)

3D Orgdo é um aplicativo que opera em sistema operacional Android. Por meio desse é
possivel visualizar em modelo tridimensional os 6rgdos do corpo humano. Trazendo ainda,
uma descricdo de todos os oOrgdos do corpo humano. Podendo ser utilizado como
complemento nas aulas de Biologia do Ensino Médio, principalmente no estudo da anatomia e

fisiologia humanas.

Por meio deste aplicativo, o estudante pode ver a localizacdo anatbmica e caracteristica
de 6rgdos humanos como: coracdo, cérebro, pulmdes, sistema reprodutor, figado, intestino,

ovario, testiculo, estbmago, rins e outros.

A caracteristica principal desse aplicativo é sua versatilidade. Ele pode ser utilizado em
idiomas como: Inglés, Francés, Portugués, Espanhol. Possibilita-se 0 aumento e a diminuicéo
do tamanho da imagem (Zoom). As imagens rodam em 3D e tem a opc¢do de ocultar ou exibir
as informacbes. Apresenta as opc¢des entre 6rgdos masculinos e femininos, cada o6rgao

anatémico é mostrado em uma cor diferente.

Esse aplicativo e fornecido por Victor Michel Gonzalez Galvan, ndo necessita de
conexdo constante com a Internet, apenas para baixa-lo. Apds o download, 0 mesmo funciona

off-line, além de ser gratuito ele possui atualizagdo automatica.

Diante das facilidades de seu manuseio, ele se torna uma ferramenta de grande potencial

para os estudantes, pois apresenta informac6es anatdmicas de maneira pratica, util e valioso.
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Tendo esses aplicativos na palma da méo, novas possibilidades de ensino-aprendizagem
emergem.
3.2 O aplicativo Cell World

Esse aplicativo possibilita uma explorar as caracteristicas das células. Através dele, os
alunos podem aprender sobre anatomia e fisiologia da célula, pois proporciona uma viagem
através do citoplasma celular, onde, podem-se sentir as sensac¢@es hipndticas da membrana,
bem como todas as caracteristicas e fungdes das organelas celulares. O aluno pode passar de
uma organela para outra, observando seu formato e funcédo e sentindo-se dentro da celula. No
que se refere a citologia, com este aplicativo, os alunos terdo o0 mundo da célula na palma da

méo, de forma simples e bem acessivel para todos.

O aplicativo Cell World é fornecido por V.I.LE.W. (virtual Immersive Educational
world), também funciona off-line, necessitando de internet simplesmente para baixar o

aplicativo. Além dessa comodidade, todas as atualizacdes e funcionalidades sdo gratuitas.

Este aplicativo pode ser usado nas aulas de Biologia do Ensino Médio, com seu
potencial o professor pode incrementar suas aulas e estimular o aluno a buscar novos

caminhos para o aprendizado.

A linguagem ¢ técnica e a interface intuitiva. Ndo sera muito dificil para os alunos
entenderem, porém, uma das dificuldades que se apresenta é que o aplicativo esta disponivel
apenas na lingua inglesa e ndo apresenta a opcdo de alteracdo do idioma, porém, esse nao
pode ser considerado um empecilho para sua utilizacdo, haja vista que uma das competéncias
a serem trabalhadas pelos educadores do Ensino Médio é o dominio da lingua inglesa, pois,
nas ambiéncias digitais, é preciso ir além do uso da lingua materna.

3.3 O aplicativo Células

Este aplicativo tem enfoque para o Ensino Médio com os contetdos de células
procarioticas e divisdo celular por mitose. Ele apresenta modelos tridimensionais de diferentes
tipos de células, material didatico detalhado, animacdes, etapas e aspectos da divisao celular e
do DNA. Além, de possibilitar a visualizacdo das organelas citoplasmaticas e suas funcdes,
assim como através de material didatico detalhado que acompanha o aplicativo.

Para possibilitar o dinamismo, este aplicativo disponibiliza ferramentas com graficos e
modelos 3D bem realisticas e empolgantes, o que possibilita aos usuarios navegar por
modelos de células procariontes, com riqueza de detalhes, possibilitando a analise das

estruturas anatomicas e observando o seu funcionamento. Além de disponibilizar um guia
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com conteudo repleto de textos em linguagem de facil assimilagdo pelo aluno do Ensino

Médio, o material possui alta qualidade visual, com especificacdo detalhada da célula.

Para os usuarios que irdo fazer seu primeiro acesso, o aplicativo disponibiliza de um
tutorial que facilita e potencializa sua utilizacdo j& na primeira visualizagdo. O aplicativo em
questdo pode ser usado como uma ferramenta de apoio para producdo de aulas, apresentagéo,
seminarios, bem como, auxilio para estudos de maneira autbnoma. Ele ja vem organizado em
aula, porém, o usuario pode fazer alteracdes tanto nas imagens/animagdes, como também no

texto.

O Aplicativo Células faz parte do programa inspira digital sendo disponibilizado por
EvoBooks Editora Digital S.A. Aplicativo é gratuito e sendo necessario apenas de internet
para baixar o aplicativo e suas atualizacdes.

3.4 O aplicativo Animais invertebrados

Este aplicativo possibilita ao usuario, conhecer as sete classes do filo moluscos
(Aplacophora, Monoplacophora, Scaphopoda, Bivalve, Gastropoda e Cephalopoda) e suas
principais caracteristicas de sua anatomia (epiderme, concha, radula, sistema nervoso, sistema
circulatorio), Fisiologia (alimentacdo, digestdo, digestdo bivalves, excrecdo, respiracdo e

circulacdo) e Reproducéo (desenvolvimento indireto e desenvolvimento direto).

Para tanto, o aplicativo disponibiliza de modelos tridimensionais, animacdes/simulacfes
dos diferentes ciclos reprodutivos dos animas e doencas transmitidas. Além de textos coesos
que explicam detalhadamente as imagens projetadas, ha outros recursos disponiveis que
possibilitam, aos usuarios, conhecer melhor o filo e suas peculiaridades de forma dinamica e

prazerosa.

Esse aplicativo pode ser uma poderosa ferramenta no processo didatico, possibilitando
melhor assimilacdo desses contetdos, servindo ainda de apoio tanto para alunos como para
professores, pois pode auxiliar na producdo de aulas, na apresentacdo de seminarios e etc., por

apresentar uma interface intuitiva e relevante material digital.

O Aplicativo de Reino Animal Invertebrados também faz parte do programa inspira digital,
fornecido por EvoBooks Editora Digital S.A. Aplicativo é gratuito e sendo necessario apenas

de internet para baixar o aplicativo e suas atualizages.

3.5 O aplicativo 3D Brain
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O aplicativo pode ser utilizado para conhecer melhor como o cérebro funciona e quais
sdo as funcBes do cérebro. Para tanto disponibiliza de imagens e animac6es em 3D, além, de

informacdes disponiveis sobre as partes e funcdes do cérebro humano.

O cérebro humano tem muitas partes e contém aproximadamente 1 bilhdo de células
nervosas, ou neurdnios. Neste aplicativo é possivel analisar, por meio de imagens coloridas
em 3D, todas as partes do cérebro humano. Por meio de um sistema de rotacdo de 360 graus,
0s usuarios podem localizar a posicdo anatdbmica das partes do cérebro, assim, os alunos

poderéo ter uma nocdo a respeito da localizacéo exata de cada uma dessas partes.

Esse aplicativo apresenta textos, em inglés, com muitas informagdes que explicam a
funcdo de todas as partes do cérebro humano. O fato de os textos estarem em outro idioma
ndo pode ser empecilho para que essa poderosa ferramenta didatica deixe de fazer parte da

vida os alunos. Por isso, ele pode promover ainda a interdisciplinaridade.

Aplicativo ¢é fornecido por DNA Learning Center, Disponivel gratuitamente,
necessitando de internet para baixar e atualizar suas versdes.
3.5 O aplicativo Dissection Lab

Atualmente a dissecagdo de animais em laboratorios de escolas e faculdades é motivo
de muita discusséo entre os conselhos escolares, educadores, ativistas, cientistas e defensores.
Os alunos ndo podem seguir em frente sem conhecer as estruturas internas dos animais, para
diminuir essas discussdes, uma alternativa seria a utilizacdo de aplicativo que possibilite que
os alunos vejam como se faz a dissecagdo de animais sem necessariamente fazer, ou seja, por
a mao na massa, tendo em vista a falta de materiais essenciais nos laboratorios das escolas,
guando existem. Diante dessa realidade que se imp&e um bom exemplo para a pratica virtual é

o aplicativo Dissection Lab.

Trata-se de uma ferramenta tecnoldgica produzida pela Navtek Solutions. Por meio de
simulacdo realista e interativa, torna-se uma Otima alternativa para realizar dissecacdes de
animais, possibilitando a classe vivenciar essa experiéncia tdo pouco efetivada no ambito da
sala de aula. Além de mostrar as estruturas anatdmicas dos animais, é possivel estudar os

sistemas digestivos, respiratorios, circulatorios, reprodutivo, muscular e nervoso.

Esse aplicativo disponibiliza de instrucdo detalhada para o aluno realizar a dissecacao.
Mesmo que o aluno néo realize o corte no animal, ele vai vivenciar essa pratica por meio de

uma simulacdo em 3D dos cortes da dissecacdo. Estudante pode simular e aprender o processo
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de dissecacdo real em praticamente pegar um bisturi, cortar e abrir a pele do animal, e

explorar a anatomia e fisiologia, assim como ele ou ela faria com o modelo fisico.

Da compreensdo completa do processo de disseccdo para aprender anatomia animal e
visualizar os 6rgdos internos de forma eficaz. O aplicativo reproduz uma disseccao real de
uma amostra de cloroférmio, utilizando conjunto completo de instrumentos de dissec¢do
incluindo pinos, bisturi, marcador, e uma pin¢a; dando uma experiéncia como mais realismo.
Ainda disponibiliza de um questionario de multiplas escolhas, para que os alunos testem os

conhecimentos aprendidos durante a simulagéo.

O aplicativo é fornecido por Navtek Solutions e esta disponivel na play store, no idioma
Portugués. Infelizmente, somente o modulo de disseccdo de um sapo esta disponivel

gratuitamente. Porém, existem os modulos de dissecacdo de rato, barata, tubardo e outros.

Este aplicativo € uma poderosa ferramenta para processo de ensino de Biologia de
maneira mais inovadora e envolvente. Uma boa mistura de ambiente real e virtual, pode se
tornar em diversdo o processo de ensino- aprendizagem. Pode ser aplicado para o estudo
anatdmico e fisiologico dos animais, bem como, ciclo de vida dos animais acima citados.

3.6 O aplicativo Biologia Divertida - SCR 4.6

O aplicativo apresenta o sistema cardiorrespiratorio, trata-se de um jogo que apresenta
trés niveis de dificuldades (facil, médio e dificil), relacionado com a complexidade dos
conceitos. O objetivo € responder as perguntas, para isso 0 usuario deve ter aprendido
conceitos sobre o sistema cardiorrespiratorio. No aplicativo ha uma secéo de caga palavra. No
jogo, assim que o aprendiz encontra as respostas de todas as perguntas, ele passa para o

préximo nivel de dificuldade.

O aplicativo é fornecido por LabTEVE - Universidade Federal da Paraiba. Necessitando
de internet para baixar — 16 e atualiza — 16. Disponivel, gratuitamente, na play store no idioma

portugués.

3.7 O aplicativo Aminoacidos: estrutura quimica
Para se estudar os processos bioldgicos € necessario ter conhecimento sobre os

elementos quimicos, envolvidos nesses processos, como por exemplo, 0s aminoacidos que sdo
0s blocos para construgdo das proteinas e peptideos. Assim, é importante conhecer as
estruturas e nome desses elementos quimicos para ter um melhor entendimento sobre varios

processos bioldgicos fundamentais para vida na Terra.
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Uma maneira facil de aprender as estruturas, abreviacOes e propriedades de 20
aminoacidos padrdo e mais de 20 compostos relacionados. Para tanto, o aplicativo
Aminoacidos é fundamental para estudos das areas da Bioguimica, Quimica organica e
Biologia Molecular, servindo como base de apoio para os alunos do Ensino Médio nos
estudos da Biologia e de outros componentes curriculares que se inter-relacionam como a

Quimica.

O aplicativo é fornecido por Andrey Solovyev. Necessitando de internet para baixar — 10
e atualiza — 16. Encontra-se disponivel, gratuitamente, na play store no idioma portugués.
3.8 O aplicativo A a Z Anatomy

Este aplicativo é uma poderosa alternativa interativa para estudar a anatomia e fisiologia
do corpo humano, é uma ferramenta educacional que inclui modelos de érgdo giratério em 3D

e modelo de apresentagéo inicial.

Contém todos os sistemas da anatomia do corpo e contém varios pontos de recursos que
podem ser a selecdo interativa. Todo o ponto deste recurso tem seu proprio rétulo e descricao.
Este aplicativo também disponibiliza da funcdo de pesquisa que pode ser usada como
etiquetas de pesquisa para todos 0s pontos de recurso.

Uma ferramenta de aprendizagem, porém, pode ser usado por todos, (Educadores ou
profissionais da area de salde) os que necessitarem de suporte nas areas da anatomia e
fisiologia humana, pois, mostra detalhes visual e interativo das diferentes partes internas e
externas do corpo humano, ajudando, por exemplo, médicos e educadores explicar, doencas e

lesdes.

O aplicativo apresenta uma visao geral, em 3D, dos 6rgéos e sistemas muscular (cabeca,
bracos e musculos dos pés), sistema esquelético (visdo geral o0ssos, cranio, maos e pés,
algumas marcas de 0sso no cranio), Sistema de Circulacdo, Regido do Corpo, Sistema
respiratdrio, sistema digestivo, urinario Sistema nervoso (visdo geral e cérebro), sistema

reprodutor masculino ou feminino, estrutura da orelha, cavidade nasal, ocular.

Este aplicativo é fornecido por Education Mobile / Visual Anatomy, esta disponivel
gratuitamente, na play stor e é compativel com todos os sistemas operacionais, funciona off-
line, necessitando apenas de internet para baixa-lo e atualiza-lo. Apresenta textos em Inglés,
Francés, Espanhol, Alemdo e audios em Inglés, descri¢cdo dos musculos. Possui ainda recurso

para identificar qualquer regido, 0sso ou outro recurso, tocando na tela.

3.9 O aplicativo Biologia Vest ENEM Edilson
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Um aplicativo completo que enquadra nos modelos dos aplicativos apostilados, ou seja,
possui informacbes voltadas para a aprendizagem dos conteddos de uma determinada
disciplina, produzindo com o objetivo de estimular a aprendizagem, funcionado como uma

outra opgdo para o livro didatico, recurso mais democréatico hoje no ambiente escolar.

Para quem estd se preparando para vestibulares e principalmente para o Enem, o
aplicativo permite que o aprendiz realize consultas rapidamente nos contetdos. Além de
disponibilizar resumos, esquemas e imagens prontos para download, este aplicativo mostra 0s
assuntos mais populares das seguintes categorias: Biotecnologia, Boténica, Ciclos
Biogeoquimicos, Citologia, Ecologia, Embriologia, Evolugdo, Fisiologia Humana,

Fotossintese, Genética, Origem da Vida, Problemas Ambientais, Taxonomia e Zoologia.

Em resumo, trata-se de um aplicativo, fornecido por EquipeA, de facil utilizacéo,
compativel com grande maioria dos dispositivos moveis e encontra-se disponivel
gratuitamente, na play store, em portugués para diversos sistemas operacionais.

3.10 O aplivativo Os genes humanos

Aplicativo é recomendado para estudos de genética. Apresenta varios temas gratuitos
como descricdo dos genes, dos 21 cromossomos humanos, do cromossomo X, e muitas mais.
Para quem quiser se aprofundar mais, este aplicativo disponibiliza de mais informacGes a
respeito da genética humana, porém, pare ter acesso aos outros contelidos e necessario pagar.
Trata-se de um aplicativo compativel com todos os aparelhos de sistema Android 4.0 ou
superior. O que o torna pedagogicamente viavel é a riqueza de detalhes que ele apresenta,
mesmo com 0S poucos recursos disponiveis na versdo gratuita. Com esse aplicativo nas maos,
os aprendizes terdo a oportunidade de conhecer mais sobre um tema tdo contemporaneo e
subjetivo que demanda de muitos recursos visuais para facilitar o processo ensino-

aprendizagem.

Trata-se de um aplicativo, fornecido por Kirill Sidorov, de facil utilizagdo, compativel com
grande maioria dos dispositivos mdveis e encontra-se disponivel gratuitamente, na play store,

em Portugués, Espanhol, Inglés entre outras linguas.

3.11 O aplicativo Cérebro
Pode ser descrito como um relevante aplicativo para estudar o cérebro humano, pois

contem descri¢cBes, animacbes e imagens desse Orgdo e suas funcBes bésicas. De fécil
utilizacdo e com capacidade de fazer pesquisa e reproducdo de textos, a partir da leitura

automatica que o aplicativo executa.
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Este aplicativo fornecido por Kirill Sidorov, compativel com todos os aparelhos que
rode o sistema Android superior a versdo 4.0 e esta disponivel gratuitamente, em Portugués,
Espanhol, Inglés entre outras linguas, sendo possivel sua utilizagdo offline. Porém, nem todos
0S recursos sdo gratuitos. Para ter acesso a estes aos recursos que ndo estdo disponiveis
gratuitos, € necessario efetuar pagamento por tema desejado. Quanto as configuracGes
pedagdgicas, o aplicativo explica bem o conteido, usa uma linguagem acessivel e apresenta

material gratuito.

3.12 O Aplicativo Biologia — Morfologia Vegetal
Para estudo de Botanica, esse aplicativo apresenta grande potencial e pode ser um forte

aliado do professor no ensino de morfologia vegetal para os alunos do Ensino Médio e para
todos que se interessarem nessa area da Biologia. A versdo gratuita do manual "Biologia.
Morfologia de Plantas" esta disponivel somente para a categoria da flor, mas o material

disponivel apresenta de maneira bem didatica as caracteristicas e estrutura de flores.

Fornecido por Online Science Classroom, Compativel com todos os dispositivos, esse
aplicativo roda apenas em Android e esta escrito apenas em inglés e russo, sendo possivel sua
utilizacdo offline. Consideramos o aplicativo muito Gtil porque possibilita aprender as
estruturas das plantas a partir dos riquissimos detalhes das imagens em alta definicéo,
transportando o aluno para uma riqueza de detalhes que a descricao escrita apenas ndo é capaz

de proporcionar.

3.13 O grupo de aplicativos VR
O grupo de aplicativos a seguir: VR Fetus In The Uterus, VR Human Lungs, VR Human

Eye, VR Human Heart, VR Sperm Structure, VR Blood Circulation e VR Human Brain sao
aplicativos para se estudar os 6rgdos e sistemas do corpo humano. Assim como outros
aplicativos aqui ja descritos, estes aplicativos produzidos pela mesma produtora dispGem de

recursos para processamento e visualizacdo de imagens em 3D.

Uma das grandes diferencas desse grupo de aplicativos é a possibilidade de aumentar e
girar o que estd sendo visualizado em tela, possibilitando uma visualizacdo da posicdo dos

orgdos do corpo humano, por exemplo, facilitando a observacéo do seu funcionamento.

Cada aplicativo mencionado ainda disponibiliza para seus usuarios questionarios e
jogos para nomear partes do corpo e monta-las, possibilitando a nomeacdo dos 6rgaos e

sistemas durante o processo de ensino-aprendizagem.
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Por apresentar jogos em sua composicgéo, estes aplicativos se tornar uma boa opgdo para
0 processo de ensino e aprendizagem. No tangente a embriologia, por exemplo, 0S usuarios
poderdo ampliar e rodar o modelo 3D, visualizando cada uma das estruturas, o que amplia as

possibilidades de exploragéo por parte dos professores e alunos.

Os professores poderdo usar esses aplicativos para rotular todas as partes do modelo
analisados, bem com seus recursos e, possibilitando discussdes diante das imagens. Permite
ainda, por meio do recurso de encaixe, permite que o usuario salve tudo que é visualizado em
imagem 3D, que pode ser usar em outras demonstra¢fes. Com a ferramenta caneta os usuarios
podem marcar partes especificas das imagens do feto no utero. Com o botdo AR e possivel

levar o modelo virtual para situacao real.

Como caracteristica primordial desse aplicativo é a facilidade de aprender jogando, pela
prética da ludicidade, além de oportunizar a prética da interdisciplinaridade pela convergéncia
de configuracGes e contetidos escolares que o conjunto de aplicativos agrupa.

Esse grupo de aplicativos é fornecido por Trendyworks LLC, esta disponivel na play
store, gratuitamente, e necessitando de internet para baixar o aplicativo e utiliza-lo.
4 Consideracdes finais

Os exemplares de aplicativos aqui delineados evidenciam a necessidade de se
desenvolver uma proposta de analise e escolha de aplicativos para o ensino de Biologia e
inclui orientacdes para os professores de Biologia sobre 0 uso desses materiais disponiveis na

internet.

Os aplicativos que apresentamos possuem alguns dos requisitos sobre os quais 0
professor de Biologia necessita observar, tais como: apresentam visualizacdo grafica atraente
e bem desenhada; possibilitam a interacdo com outros aprendizes; oportunizam a mudancga em
sequéncia e mediante um determinado grau de prosseguimento linear; focam na
interdisciplinaridade com conteudo de diferentes areas e promovem a convergéncia de

sistemas operacionais.

Além disso, os aplicativos possuem se¢des e desenhos arquitetbnicos variados, que
atendem de modo dindmico e estimulante os conteddos que constitui sua base de informagéo
cientifica. Os aplicativos, portanto, ampliam as possibilidades de desenvolvimento da
perspectiva multicultural necessarias aos aprendizes de hoje, o que ressalta serem

caracteristicas de configuracbes nativas e necessarias aos aplicativos educativos. Assim
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sendo, elas precisam ser levadas em consideracdo na hora de escolha por parte dos

professores.
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Resumo

Os vertebrados correspondem a um grupo taxondmico que entre outras caracteristicas podem ser identificados
pela presenca de coluna vertebral fragmentada (notocorda), craneo, sistema muscular simétrico e sistema
nervoso central. E um grupo representativo da biodiversidade na regido amazonica, pois além dos endemismos
de vertebrados na regido e sua importancia ecolégica, muitas das praticas culturais e econdmicas regionais se
fundamentam em relagBes com organismos vertebrados. O objetivo deste trabalho foi caracterizar os
conhecimentos de alunos do primeiro ano do Ensino Médio de uma escola da Cidade de Rio Branco sobre a
tematica “Vertebrados da Amazonia” através da analise das respostas de 99 alunos a uma tarefa aberta em um
questionério. A analise das repostas dos alunos permitiu identificar um maior conhecimento das espécies nativas
sobre as espécies exdticas, porém, problemas foram encontrados nas respostas dos alunos na hora de descrever
desde perspectivas anatdémicas, ecoldgicas ou culturais esses organismos de maneira detalhada. As respostas dos
alunos permitiu gerar reflexdes sobre a necessidade de repensar o curriculo de ciéncias e a fragmentagdo de
conteddos nas escolas, de aproximar os alunos dos espagos naturais da cidade e de envolver aspectos
metacognitivos nas propostas de ensino.

Palavras-chave: Biodiversidade da Amazdnia, Conhecimentos prévios, Contexto nas préticas de ensino.

1 Introducao

A conservacao da biodiversidade € uma preocupacéo relevante quando se faz referéncia
as principais probleméticas ambientais do planeta e aos desafios da populacdo humana para
cumprir com sua responsabilidade ética de garantir a existéncia de todas as formas de vida.
Conservar a biodiversidade parece ndo ser uma tarefa simples, principalmente porque a
tendéncia do consumo acelerado das décadas recentes aumentam a necessidade de extracdo

constante de recursos ambientais sem respeitar 0s processos e dinamicas dos ecossistemas.

Além disso, a conservacdo da biodiversidade ndo deve ser uma tarefa Unica dos
cientistas ou estar relacionada exclusivamente com a necessidade de producdo de novos
conhecimentos. Nas ultimas duas décadas vem sendo reconhecida a importancia de iniciativas
politicas e econdmicas favoraveis a biodiversidade (SECRETARIA DEL CONVENIO
SOBRE LA DIVERSIDAD BIOLOGICA, 2010). Também vem sendo entendido que
conservar a biodiversidade tem relacdo direita com a conservacdo dos conhecimentos e

praticas de diversas culturas, e principalmente, a importancia de praticas educativas



mailto:pperuquetti@gmail.com

o) MPECIM Cw

*

inovadoras que aproximem toda a populacdo do conhecimento sobre a biodiversidade e as

estratégias para sua conservagao.

Os vertebrados compreendem organismos com 0s quais as comunidades humanas
estabelecem relagGes econdmicas, culturais, espirituais e até afetivas. Muitas de nossas
praticas culturais através da historia se encontram ligadas aos vertebrados, porém, o
conhecimento sobre esse grupo taxondmico costuma ser maior quando se trata das espécies
domesticadas ou que representam algum interesse econdmico para a espécie humana,
diferentemente das espécies silvestres que costumam ser menos conhecidas, principalmente

nos centros urbanos.

Os vertebrados correspondem ao grupo de seres vivos que pertencem ao filo Chordata,
sendo caraterizados pela presenca de notocorda (pelo menos nas fases iniciais de seu
desenvolvimento). Na organizacdo taxondmica mais antiga, os vertebrados séo classificados
em sete grupos, sendo estes: Agnatha, Chondrychthyes, Osteychthyes, Amphibia, Reptilia,
Aves e Mammalia. E claro que existem novas formas de organizacdo taxondmica da
diversidade de vertebrados, mas no que refere a questdes metodoldgicas, os cientistas ainda
utilizam esse sistema de classificacdo. Os vertebrados sdo frequentemente elementos
representativos da biodiversidade dos ecossistemas. Sdo muito diversificados, podendo variar
muito em tamanho e peso, desde pequenos peixes que gquando adultos pesam apenas 0,1
grama, até baleias com cerca de 100 toneladas (SABINO; PRADO, 2003).

No contexto particular da Amazonia, Roland e Vasconcelos (2007) destacam que o
namero de pesquisadores que realizam inventarios na regido é muito menor quando
comparado com outras regides do pais, como Sdo Paulo, por exemplo. Contudo, também
destacam que o conhecimento sobre os vertebrados da Amazo6nia é maior comparado com 0
conhecimento de outros organismos, porque 0s humanos sdo vertebrados e porque muitas das

nossas praticas culturais e econdmicas estdo associadas a estes organismos.

Tabela 1. Numero de espécies de vertebrados e de espécies de vertebrados endémicas no Brasil

Grupo NUmero de espécies NUmero de endémicos
Mamiferos 524 131

Aves 1622 191
Repteis e Anfibios 468 + 517 172 - 294
Peixes de agua doce 3000 ?

Fonte: Roland; Vasconcelos (2007)
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Muitos dos endemismos de vertebrados registrados para o Brasil encontram-se na regiao
amazonica, porem, os endemismos de alguns grupos de vertebrados sdo mais conhecidos que
outros. Por exemplo, o nimero de endemismos de peixes de &gua doce ainda ndo foi
totalmente estimado, mesmo que a maioria da populagéo da regido dependa deste grupo para
obter proteina (ROLAND; VASCONCELOS, 2007).

Ja na dimenséo educativa, trabalhos desenvolvidos em contextos escolares abordando o
tema “vertebrados”, apontam que a tematica ¢ uma das que mais desperta a curiosidade dos
alunos e chama sua atengdo. E um tema com o qual os alunos costumam se empolgar e sobre
o0 qual tém muitas duvidas. Kovalski e colaboradores (2015) destacam que as aulas praticas
abordando vertebrados estimulam aos alunos a sanar duvidas sobre o mundo animal,
desenvolver habilidades de observacdo de detalhes nos seres vivos e também a vincular

conhecimentos cientificos a seus conhecimentos previos.

Fontoura e Souza (2015) identificaram que nem sempre os livros didaticos que
circulam nas escolas contém imagens de vertebrados nativos de ecossistemas brasileiros, e
guando acontece, essas imagens ainda representam problemas, relacionadas com a
regionalizacdo das espécies, a auséncia de escalas nas fotos com o tamanho real do animal e
certas inadequac0es sobre elementos do ambiente e comportamento do animal. Por outro lado,
Ferrari (2016) aponta que os conceitos de biologia que podem ser associados a tematica
vertebrados séo variados, representando especial dificuldade para os professores envolver
aspectos evolutivos e filogenéticos nas sequéncias didaticas trabalhadas em aula.

Na Amazonia os vertebrados silvestres sdo facilmente encontrados, até nos centros
urbanos, pois no meio da cidade podem ser encontrados fragmentos de floresta. Ou nas
praticas alimentares da populacdo associadas ao consumo de diferentes peixes de dgua doce,
aves, mamiferos e até répteis. Na cidade de Rio Branco, por exemplo, o Parque Chico Mendes
e 0 Parque Zoobotanico sao instituicdes onde alguns vertebrados podem ser observados com
relativa facilidade. Ainda existem os igarapés, parques (como o Horto Florestal) e lagos com

presenca de diversas espécies no meio da cidade.

Este aspecto sugere o grande potencial que a regido tem para abordar tematicas
associando biodiversidade de vertebrados aos curriculos escolares. Dessa maneira 0s alunos
podem ser estimulados a construirem conhecimentos mais contextualizados as realidades

locais e refletirem sobre estratégias de conservacdo. Os Pardmetros Curriculares Nacionais
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(PCN) prop6em uma busca para integrar o cotidiano social dos alunos e professores ao saber

escolar.

O objetivo deste trabalho foi caracterizar os conhecimentos de alunos do primeiro ano
do Ensino Médio de uma Escola Estadual da Cidade de Rio Branco (AC, Brasil) sobre a
tematica “Vertebrados da Amazodnia” através da andlise das respostas de 99 alunos a uma
tarefa aberta, gerando reflexdes sobre as necessidades de praticas de ensino de biologia mais

contextualizadas no contexto dessa regido da Amazonia.
2 Metodologia

Os sujeitos participantes da pesquisa correspondem a 99 alunos distribuidos em quatro
turmas do primeiro ano do Ensino Médio de uma Escola Estadual da Cidade de Rio Branco
(AC, Brasil), sendo 45 alunas e 54 alunos entre os 14 e 18 anos. Foi estabelecido acordo ético
com os alunos e seus responsaveis através de assinatura de termo de livre consentimento para
0 desenvolvimento da pesquisa, assegurando a ndo revelacdo da identidade dos alunos, nem

da Escola, e o0 uso dos dados para fins estritamente relacionados aos objetivos da pesquisa.

A Escola foi selecionada por ser uma Escola publica, com mais de 30 anos de
funcionamento e por atender alunos que provém de familias com diferentes rendas
econdmicas. O primeiro ano do ensino médio foi selecionado porque os alunos ja transitaram
pelo ensino fundamental onde diversas tematicas das ciéncias naturais abordam contedos
associados a vertebrados, por exemplo, taxonomia, ecologia, sistema locomotor, anatomia,
ecologia, entre outros. Além disso, os alunos se encontram numa faixa etéria onde se espera
que ja tenham algum contato com espacos de educacdo ndo formal e com sitios de
biodiversidade da cidade.

Foi elaborado um questionario para aplicar com os alunos a fim de obter algumas
informacBes gerais sobre eles e caracterizar seus conhecimentos sobre os vertebrados da
Amazodnia. O questionario foi dividido em duas partes, a primeira parte indagava dados sobre
a identificacdo do aluno, sua idade, sexo, cidade de nascimento, cidade de residéncia e
profissdo dos pais. A segunda parte consistia numa tarefa aberta, uma folha que tinha escrito
na parte central a frase “Vertebrados da Amazonia”, sendo fornecidas aos alunos as seguintes
indicacdes: a) Por favor pense em tudo o que vem na sua mente quando escuta 0 termo
“vertebrados da Amazonia”, b) Utilize a folha para expressar de maneira escrita, ou através de
desenhos, esquemas ou mapas conceituais essas ideias que vem na sua cabeca sobre o tema, c)

Por favor, realize trabalho individual, pois ndo se trata de um teste de respostas Unicas, ou
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respostas certas e erradas, simplesmente queremos conhecer o que vocé sabe sobre o0 assunto.
Esse tipo de instrumento foi adaptado da proposta de avaliacdo por PMM Personal meaning
mapping (DELICADO, et al. 2009)

A anélise das respostas dos alunos foi realizada sob perspectiva qualitativa. Segundo
Souza (2004), as descri¢cOes detalhadas de situacOes, citacOes textuais do que as pessoas
falam, comportamentos e ideias dos sujeitos sdo dados importantes, pois nelas é possivel
identificar as percepgdes e intencdes dos sujeitos. Este trabalho entende as ideias dos alunos
como ‘“conhecimentos prévios” entendidos por Cubero (1994) como as ideias que os alunos
constroem sobre diferentes assuntos mesmo que eles ndo foram ensinados na escola e que dao
sentido as explicacdes que os alunos propdem para diversos fendmenos na sua vida cotidiana.
Esses conhecimentos devem ser considerados como ponto de partida dos processos de ensino
e aprendizagem, ndo para serem substituidos pelos conhecimentos cientificos, e sim para
serem complementados com outros conhecimentos que circulam nas escolas (entre eles os

conhecimentos cientificos).

Em um primeiro momento, Na anéalise das respostas dos alunos foram identificadas
cinco categorias de conhecimento sobre a tematica “Vertebrados da Amazonia”: a)
Desconhecimento, b) Listagem de animais, c) Perspectiva anatdmica, d) Perspectiva
ecologica, e) Perspectiva cultural. No segundo momento, foram agrupadas as respostas que
encaixavam dentro da mesma categoria, caracterizando os conhecimentos prévios dos alunos

associados a cada perspectiva.
3 Resultados e discussao

As respostas dos alunos participantes da pesquisa sobre a tematica “Vertebrados da
Amazonia” indicam que a perspectiva mais recorrente foi realizar uma listagem de diversos
vertebrados, que em alguns casos correspondem a animais da Amazonia e em outros casos
ndo. A metade dos alunos optou por realizar uma lista de diferentes animais vertebrados. 11%
dos alunos manifestou ndo conhecer nada sobre a temética. Dentre as categorias que abordam
caracteristicas especificas desses organismos, a perspectiva anatdbmica foi a mais abordada
(28% dos alunos). J& perspectivas de explicacdo ecoldgicas e culturais foram abordadas por

uma porcentagem menor de alunos (8% e 3% respectivamente) (Gréafico 1).
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Grifico 1: Perspectivas de abordagem da tematica “Vertebrados da Amazonia” de alunos do
primeiro ano do Ensino Médio de uma Escola Estadual de Rio Branco (AC, Brasil).

Cultural .
Desconhecimento

11%

Ecologia

Anatomia
28%
Listagem

50%

Fonte: Autores (2017).

3.1 Perspectiva do desconhecimento

11% dos alunos participantes manifestou ndo conhecer nada sobre a temaética
“Vertebrados da Amazoénia” (Figural). Pode se entender que efetivamente os alunos nao
conhecem nada sobre a temética, o que mostra o escasso contato dos alunos com sua
biodiversidade local, e a pouca oferta de oportunidades de parte da escola ou de seus

contextos familiares para se aproximar aos ecossistemas da regido.

De outro lado, também deve ser contemplado que a tarefa proposta “Utilize a folha para
expressar de maneira escrita, ou através de desenhos, esquemas ou mapas conceituais essas
ideias que vem na sua cabega sobre o tema” tem carater principalmente metacognitivo, pois
exige do sujeito se autorevisar e organizar suas ideias. Ndo é uma tarefa de simples
enunciacdo, pois requer reflexdo ciente das proprias ideias. Sendo assim, ndo seria certo
afirmar que os alunos “ndo sabem nada” sobre a tematica, seria mais correto afirmar que os
alunos tém dificuldades para realizar exercicios metacognitivos de organizacgdo e explicitacdo
das préprias ideias. Aspecto que sugere a necessidade de fortalecer a dimensdo metacognitiva
de aprendizagem nas praticas de ensino de biologia, pois os alunos estdo muito acostumados a
“assimilar” informagao e responder testes de perguntas fechadas e respostas tnicas, que nao
Ihe possibilitam a reflexdo sobre suas préprias aprendizagens. Estratégias de ensino que
privilegiam a memorizacdo e reproducdo de conceitos tiram a oportunidade de reflexdo e
compromisso com o processo de aprendizagem por parte dos alunos (RIBEIRO; SILVA,;
GUEDES, 2015).
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Figura 1. Perspectiva de desconhecimento dos vertebrados da Amazo6nia na resposta de um aluno.
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3.2 Perspectiva de listagem de diversos vertebrados

50% dos alunos optaram por realizar uma listagem de animais que consideravam vertebrados ou
da Amazonia. Nas listagens realizadas pelos alunos (Figura 2), 0os animais nativos da regido sao mais
referenciados que animais exdticos ou animais domésticos que ndo sdo originarios da Amazonia
(cachorro, gato). Resultado que dista do encontrado em outras pesquisas em grandes centros urbanos
(CAMPOS; NATES; LINDEMANN, 2013; BERMUDEZ, et. al. 2014; OROZCO, 2016), onde se
constata o escasso conhecimento da biodiversidade nativa por parte de criangas e jovens.

Os alunos utilizam os nomes comuns para identificar os animais, sendo possivel identificar
maior especificidade nos nomes dos mamiferos e alguns répteis de grande tamanho (onca, porco do
mato, capivara, paca de rabo, jacaré, cobra...). Ja 0S peixes e as aves aparecem COm nomes mais
genéricos, refletindo a dificuldade de diferenciacdo entre espécies desses grupos taxonémicos por
parte dos alunos, aparecem referenciados simplesmente como “peixe” ou “passaros” (Figura 2A).
Chama a atencdo que peixes como o Pirarucu ndo sejam referenciados pelos alunos mesmo sendo
encontrado em alguns lagos da cidade e mercados. Aves como 0 gavido real e as corujas também néo
foram referenciados. Nas respostas dos alunos ndo foi referenciado nenhum anfibio, nem de forma

especifica ou genérica.

Contudo, mesmo esporadico, alguns alunos referenciaram animais exdticos (Figura 2C)
originarios de ecossistemas e até de outros continentes (ledo, zebra, elefante). Aspecto que sugere a
influéncia da midia na construcéo de conhecimentos dos alunos. Em outros casos, poucos frequentes,
foram referenciados animais invertebrados (Ex: Minhoca, Figura 2B), o que representa dificuldade dos
alunos no entendimento das carateristicas anatémicas que tém em comum 0s organismos do grupo
taxondmico vertebrados. Finalmente, um aspecto que chama a atencdo € que nenhum aluno

referenciou 0 humano como um organismo vertebrado nas listagens.
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Figura 2. Perspectiva de listagem de vertebrados em respostas de trés alunos.
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3.3 Perspectiva Anatdbmica

Pouco mais da quarta parte dos alunos participantes da pesquisa (28%) vincularam
aspectos das caracteristicas anatdbmicas que tém em comum 0s organismos vertebrados.
Mesmo sendo um aspecto tratado superficialmente, a maioria desses alunos caracterizam os
vertebrados como animais “com ossos” (Figura 3A). S6 um aluno vinculou informagdes
anatomicas adicionais, mencionando que os vertebrados t€ém “ossos, espinha e coluna”
(Figura 3C). A presenca de 0ssos nos vertebrados € uma carateristica importante na hora de
diferenciar esse grupo taxondmico de outros, principalmente dos diferentes animais
invertebrados. A presenca de 0ssos ndo € a Unica carateristica que compartem em comum 0S
vertebrados, podem ser consideradas outras carateristicas como a presenca de
notocorda/coluna vertebral segmentada, craneo, sistema muscular geralmente simétrico e a

presenca de sistema nervoso central (POUGH; JANIS; HEISER, 2004).

A dificuldade dos alunos de articular outras carateristicas na explicacdo sobre o que sao
os vertebrados, além de “tém ossos”, sugere o desafio de promover praticas de ensino de
biologia onde os sistemas deixem de ser ensinados de maneira independente, pois esse
aspecto contribui para que os alunos compreendam que o esqueleto funciona isoladamente e
ndo em relacdo com outros sistemas como 0 sistema muscular e nervoso. Autores como
Castro e Valbuena (2007), e Mayr (1998) ja tém se referido a fragmentacdo dos
conhecimentos disciplinares de biologia no ensino como um obstaculo na compreensdo dos

seres vivos como sistemas complexos, articulados e em constante mudanca.
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Figura 3. Perspectiva anatomica na abordagem da tematica “Vertebrados da Amazonia” nas
respostas de trés alunos.
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Vertebrados da Amazoma

Um aluno fez uso de uma analogia para explicar carateristicas anatdbmicas dos
vertebrados da Amazdnia, mencionando que “tem esqueleto de humanos” (Figura 3B). O
estudo dos vertebrados da Amazénia poderia partir do estudo de nossas préprias carateristicas
como vertebrados e as que compartilhamos com outros organismos de nossa regido. Em
muitos casos, os alunos complementaram suas definicbes com listagens a maneira de
exemplos, porém, animais exoticos e domesticados ganharam mais protagonismo nessas

listagens do que os animais nativos (Figura 3A).

3.4 Perspectiva Ecoldgica

Pouco menos da decima parte dos alunos (8%) abordaram a temaética “Vertebrados da
Amazonia” sob aspectos ecoldgicos, sendo os habitos alimentares os mais referenciados
(Figura 4A). Outros alunos fizeram referéncia a diferenciacdo de animais voadores, terrestres
e aquaticos (Figura 4B). Certamente os vertebrados sdo organizados como um grupo
taxonbémico por sua historia evolutiva, e pelas carateristicas anatdbmicas que ja foram

mencionadas, e ndo por suas similaridades ecoldgicas.

Aspectos da ecologia dos vertebrados ddo conta de uma ampla variedade de relagdes

intra e interespecificas, funcdes nos ecossistemas e nichos ecoldgicos, ou seja, ndo é possivel
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estabelecer um padrdo ecoldgico dos vertebrados, pois € um grupo ecologicamente muito
diverso. Contudo, no bioma Amazonia, os vertebrados desempenham funcdes essenciais para
0 equilibrio do ecossistema: dispersdo de sementes, controle bioldgico de outros organismos,
fertilizacdo do solo, entre outros. Aspectos que sugerem a importancia de construir propostas
de ensino da biologia que envolva o aluno em experiéncias de campo que lhe permitam

reconhecer a variedade de processos ecoldgicos e a importancia dos vertebrados nesses

processos.
Figura 4. Perspectiva ecoldgica na abordagem da tematica “Vertebrados da Amazénia” nas respostas de
dois alunos.
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Para alguns autores, o ensino da biodiversidade, além de promover que os alunos
reconhecam a diversidade de espécies (composicdo), também deve promover o
reconhecimento da diversidade funcional, que se refere a variedade de processos ecoldgicos
que caracterizam o0s ecossistemas e que garantem o0s diversos servigos ecossistémicos
(BERMUDEZ; DE LONGHI, 2016; GARCIA ; MARTINEZ, 2010). Na Amaz6nia, além de
uma alta variedade de espécies de vertebrados, também podem ser identificadas uma grande
variedade de processos ecoldgicos onde os vertebrados participam. A dificuldade dos alunos
por identificar esses processos sugere o desafio para as escolas da cidade de integrar nos seus
curriculos de forma mais concreta o estudo da biodiversidade Amazonica e de promover

estratégias que aproximem os alunos as areas naturais da cidade.

3.5 Perspectiva Cultural

A pesar de que somente trés alunos abordarem a tematica sob uma perspectiva cultural
(Figura 5), as respostas dos alunos levantam importantes questdes que devem ser
consideradas no ensino da biologia. Uma das alunas realizou um relato onde mostra evidente
preocupacdo pela diminuigdo das populacBes dos vertebrados da Amaz6nia, pois como ela

menciona ¢ testemunha de que “eles sdo muito cagados”, principalmente nos contextos rurais
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(Figura 6A). Outro aluno explicitou seu desejo de ter contato mais proximo com a fauna
Amazonica (Figura 6B), mostrando como muitas vezes os alunos tém um interesse natural em

se aproximar de outras formas de vida e conhecé-las melhor.

Figura 5. Perspectiva cultural na abordagem da tematica “Vertebrados da Amazonia” nas respostas de

dois alunos.
£ wido dos gman WA baghe 470 ey .. A S I
Nos wg svaiten Lagacor Ro (Apadais; i 4\?/ .
\ 1 ) & Yy ' "
At padiods o (godgt, o iota, P ?.LU(*}”\

00 AMAZ0WAS; o 90 diGe @ amias meimmadd] OO GG
MO fyma Jpniars MO Srrwa Ca@dm,(emw ot g V lpob A E

5T nmumdte ok o (o, |

As respostas dos alunos dao conta de aspectos relacionados com a sua propria histéria
de vida ou com as expectativas que os alunos tém sobre a biodiversidade. Aspecto que
representa a dimensdo cultural da biodiversidade como um conteldo importante a ser tratado
nas aulas de biologia. Sob essa perspectiva os alunos tém a oportunidade de trazer
conhecimentos que construiram fora da escola, refletir sobre suas proprias atitudes e
presenciar como a escola se interessa por suas expectativas. Leitdo (2010) destaca a
importancia de compreender a dimenséo cultural da biodiversidade, pois a conservagio da
diversidade cultural tem uma relacdo direita com a diversidade bioldgica, na cultura material e
imaterial de diversas culturas se encontram conhecimentos e préaticas valiosas para (re)pensar

a conservacdo da biodiversidade.

Alguns exemplos de atividades que permitiriam abordar a perspectiva cultural da

diversidade de vertebrados em sala de aula s3o:

- Projetos onde os alunos realizem curta-metragens, folhetos ou outros materiais
informativos orientados para o publico rural socializando a importancia ecologica dos

vertebrados com a finalidade de evitar sua caca.

- Entrevistas com os familiares e vizinhos sobre suas percepcbes sobre alguns
vertebrados que podem aparecer ocasionalmente na cidade (cobras, aves de rapina, gambas,
entre outros), com a finalidade de analisar na escola como essas percep¢des (as vezes erradas)

podem afetar negativamente a diversidade de vertebrados.




o) MPECIM Cw

*

- Leitura de lendas e contos das comunidades das cidades e do Estado do Acre,
analisando o papel dos vertebrados no cotidiano dessas comunidades e outras possiveis

relagbes humano- animais da Amazonia.
4 Consideracdes finais

A andlise das respostas dos alunos permite identificar um aspecto que pode ser
considerado positivo. Os alunos reconhecem com mais facilidade a diversidade de
vertebrados silvestres nativos da Amazonia, do que a diversidade de vertebrados exaticos.
95% dos alunos participantes manifestou ter nascido no Estado do Acre e ter morado aqui
toda sua vida. Parece que crescer na Amazonia oferece a oportunidade de estar mais préximo

da biodiversidade mesmo em centros urbanos.

Porém, algumas caracteristicas dos conhecimentos prévios dos alunos sobre
“vertebrados da Amazonia” podem ser considerados “problematicos” e configurar-se como
desafios no ensino da biologia: a) Os alunos reconhecem com mais facilidade os mamiferos
do que outros vertebrados, b) O conhecimento da existéncia de alguns vertebrados da
Amazo6nia ndo garante um conhecimento aprofundado sobre as carateristicas anatémicas,
ecoldgicas ou aspectos culturais relacionados a esses organismos, ¢) A pouca proximidade dos

alunos com exercicios metacognitivos e de reflexdo sobre os proprios conhecimentos.

Os conhecimentos prévios dos alunos devem ser considerados pontos de comec¢o dos
processos de aprendizagem, pois a partir desses conhecimentos os alunos podem dar sentido
aos novos conhecimentos que aprendidos na escola. A caracterizacéo das respostas dos alunos
permite refletir sobre quatro desafios das escolas da regido para promover praticas de ensino
de biologia mais contextualizadas as carateristicas locais, sendo:

a) Repensar o curriculo de ciéncias naturais. E importante considerar até que ponto 0s
curriculos das escolas da regidao vinculam de maneira concreta o estudo da biodiversidade
amazonica nas aulas de biologia e ciéncias naturais, pois os diversos contetdos dessas areas
podem ser abordados de maneira contextualizada. Por exemplo: a circulagido de energia nos
ecossistemas amazoénicos, a integracdo dos diferentes sistemas dos organismos tomando como

referéncia os vertebrados da Amazonia, evolucdo dos vertebrados da Amazdnia, entre outros.

b) Estimular um contato mais proximo com 0s espacos naturais da cidade: Sair de sala
de aula, mesmo que seja para o patio da escola, uma praca publica, a praca de mercado, um
igarapé proximo da escola, um Zooldgico, Parque ou Reserva. Sair da escola para explorar a

biodiversidade ndo s6 é uma atividade altamente motivadora para os alunos, mas também,
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qguando bem organizada, se constitui numa oportunidade valiosa para problematizar os

processos da natureza e ndo sé contempla-la.

c) Superar a aplicacédo de atividades que s6 estimulam a memorizacao e reproducao dos
conteudos sem reflexdo: Geralmente consideramos que o aluno aprendeu quando se “deu
bem” numa prova ou quando respondeu acertadamente algumas perguntas. Envolver os
aspectos metacognitivos no processo de ensino é importante, pois nos convida a questionar se
a escola estd oferecendo a oportunidade para que os alunos respondam suas proprias

perguntas, para que pensem como estéo resolvendo problemas e aprendendo.

d) A fragmentacdo dos contetdos. Qualquer nivel de organizacdo da biologia seja
célula, organismo ou ecossistema consiste na integracdo de diferentes componentes que
funcionam em conjunto. A separacdo de conteidos bioldgicos s6 existe nos livros didaticos e
curriculos escolares, pois nos sistemas bioldgicos ndo é possivel distanciar um processo
genético de um processo evolutivo, por exemplo, ambos estdo intimamente relacionados.
Organizar as propostas de aprendizagem a partir de situacdes contextuais onde possam ser
vinculadas as diferentes areas da biologia pode ser uma alternativa. Assim, em lugar de
estudar anatomia e habitos alimentares isoladamente, poderia se propor aos alunos identificar
as caracteristicas anatdbmicas que podem estar relacionadas com os héabitos alimentares em

alguns vertebrados da Amazonia.
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Educacdo Em Ciéncias Na Escola: Estratégia Do Conhecer Para Educar

Sobre As Aguas Do Jurua'?
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RESUMO

Acreditamos que é possivel promover uma educagdo que ndo se mostre alheia aos problemas socioambientais, ao
tempo em que se apoia na perspectiva emancipatoria de Paulo Freire, aliada aos instrumentos tecnologicos que
temos ao nosso alcance e que fazem parte do cotidiano de todas as pessoas, inclusive dos alunos. Com este
desejo € que aceitamos o desafio de elaborar uma proposta de intervencdo, pautada em conflitos socioambientais
gue passam despercebidos aos olhos das comunidades que os vivenciam, como a situacdo-problema levantada
neste artigo, a passar-se, na cidade Cruzeiro do Sul-AC. O objetivo deste artigo € construir uma percepgao critica
frente & problematica que envolve a poluigdo da dgua ribeirinha, com vista nas possiveis doengas provenientes da
agua contaminada, ao tempo em que se abordam conhecimentos cientificos na area de linguagem, geografia e do
ensino de ciéncias, despertando no educando o espirito investigativo sob um movimento de deslocamento de
sentidos. Para a elaboragdo da proposta nos apoiamos nos conhecimentos literdrios da Analise de Discurso sob a
abordagem CTS.

Palavras-chave: Analise de Discurso. Aprendizagem. CTS. Questdes Sociais. Rio Jurua.

1 Introdugéo

Em tempos que sdo poucas as alternativas para a superacao dos problemas sociais que a
cada dia se tornam mais agravantes, o caminho mais certo para reformulacdo do modelo
civilizatério em que estamos inseridos € a educacdo a partir da perspectiva emancipatéria de
Paulo Freire, aliada aos instrumentos tecnol6gicos que temos ao nosso alcance e que fazem
parte do cotidiano de todas as pessoas, inclusive dos alunos. A Educacdo no sentido que
falamos ndo vem simplesmente abordar contetdo das disciplinas convencionais de forma
isolada, pelo contrério, busca entrelacar as areas do portugués, matematica, historia,
geografia, ciéncias e artes, conhecimentos baseados em questdes sociais. A este respeito as
Diretrizes Curriculares Nacionais vem enfatizar que o curriculo escolar dos primeiros anos do

Ensino Fundamental e Médio “...deve difundir os valores fundamentais do interesse social,

2.0 presente artigo é resultado de discussdes que ocorreram na disciplina “Ensino de Ciéncias e suas
Metodologias” e apresenta uma proposta pedagogica que compde parte do produto elaborado ao longo da
pesquisa que resultou na apresentagdo da dissertagio intitulada “Educa¢do Ambiental: concepcdo dos
professores de Ensino Fundamental e a abordagem da tematica em salas de aula”, defendida em 28 de abril de
2017, junto ao curso de Mestrado Profissional no Ensino de Ciéncias e Matematica.
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dos direitos e deveres dos cidaddos, do respeito ao bem comum e a ordem democratica...”

(BRASIL, 2013, p. 27).

Acrescentamos a esta discussdo as contribuicbes de Apple (1989) ao enfatizar que o
carater ideoldgico e a falsa aparéncia neutra, presentes nos contetidos curriculares colaboram
para a formacdo de sujeitos que atendam as necessidades da sociedade capitalista, ao tempo
em que, o0 mesmo manifesta conformismo diante das diferentes situacfes sociais, politicas e
econbmicas, presentes na sociedade em que vive. Diante deste embate, que envolve relacGes
de poder, se destaca a importancia do olhar transdisciplinar e critico para com o0s
conhecimentos tratados em sala de aula, este reconhece as questdes sociais como conteldos
escolares que devem ser trabalhados de modo interdisciplinar, dentro das disciplinas
convencionais, colaborando para a difusdo de valores sociais em um movimento de

aprendizagem.

Assentados no desejo de uma educacdo que ndo se mostre alheia aos problemas
socioambientais, é que aceitamos o desafio de elaborar uma proposta de intervencao
abordando uma das muitas, problematicas de uma comunidade escolar, com o intuito de
agucar o senso critico do aluno a respeito de sua realidade, isto é, estimular a formacgéo de um
aluno desapegado das certezas, criativo, que duvide ao tempo em que anseie por mudancas, e
gue ver nos seus atos a possibilidade de intervir nas problematicas sociais. De acordo com
Paulo Freire para o pensar critico o importante ¢ a “transformagdo permanente da realidade,

para a permanente humanizagao dos homens”. (2007, p. 47).

Sabemos que ndo é facil o docente contribuir para a formagdo de um aluno critico. Por
esta razdo julgamos importante que o educador leve o estudante a repensar que 0 n&o-
problema, pode ser visto como um problema real e que faz parte do dia a dia na sua
comunidade, dentro de sua residéncia ou no seu cotidiano, como 0 que trataremos neste

artigo.

Nessa discussdo torna-se pertinente convidar Cassiani e Linsingen (2009) com a

seguinte fala:

... acreditamos que a escola deve propiciar aos educandos uma ruptura com o senso
comum. A possibilidade de olhar de forma diferente para o mesmo. Aprofundar,
desvelar, descobrir, fazer o educando perceber que ele tem limites sobre o seu
conhecimento. Fazé-lo pensar nesses limites do saber e do ndo saber. Repensar o
que ele achava que sabia. (p. 133).
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Alinhados nessa perspectiva € que pautamos a presente proposta em conflitos
socioambientais que passam despercebidos aos olhos das comunidades que os vivenciam. A
escola pode oportunizar ao aluno, condi¢cdes que favorecam o reconhecimento das situacdes-
problemas locais, possibilitando o repensar sobre a realidade e a busca por alternativas para o
controle e superagdo. Isso s € possivel a partir do rompimento do senso comum dos alunos,
que atribuem naturalidade as problematicas de sua comunidade, o que sé acontece porque 0
mesmo tem conhecimento limitado e, o desconhecimento, torna os problemas socioambientais
inexistentes aos olhos dos que os experimentam. Vemos o ensino de Ciéncias como um
campo fertil para agucar as problematicas sociais dentro dos aspectos politicos, econémicos,

sociais e cientificos, conforme prevé a abordagem CTS.
2 Contextualizando o problema

Cruzeiro do Sul, segunda maior cidade do estado do Acre, com uma populacdo de
pouco mais de 80.000 habitantes, fica localizada a cerca de 630 km da capital Rio Branco e,
como muitas cidades da regido amazoénica, € cercada por lindos igarapés. Esta cidade de que
falamos é banhada pelo rio Jurud, que é conhecido por suas aguas barrentas e pelas variadas
espécies de peixes que podemos encontrar no mesmo, inclusive o famoso Pirarucu, maior
peixe de escama da agua doce. Por ser piscoso®® o referido rio é fonte de subsisténcia para
familias de pescadores que residem ou ndo, a sua margem, além de servir de hidrovia para
outros municipios do Acre e do Amazonas que dependem da economia de Cruzeiro do Sul e

ndo possuem acesso rodoviario.

O ponto central da cidade de Cruzeiro do Sul, onde se concentram os setores abastados,
possui uma rede de esgoto rudimentar que desagua seus dejetos no Canal do Boulevard* de
onde seguem para o Rio Jurua sem os cuidados adequados, ja que a cidade ndo possui um
sistema de tratamento de esgoto. Esta problematica é agravada quando outros dois
mananciais, lgarapés Tiro ao Alvo e Sdo Salvador, recebem em suas aguas os dejetos dos
esgotos domésticos dos bairros por onde passam e naturalmente seguem 0s percursos dos

igarapés até o Rio Jurua.

13 Piscoso é o rio que possui grande quantidade de peixes.

14" Canal Boulevard - Uma das bacias hidrogréficas presentes no perimetro urbano de Cruzeiro do Sul. O Igarapé
Boulevard, atualmente conhecido como “Canal Boulevard”, ja exibiu por muitos anos aguas limpas propicias
para atividades de lazer. Atualmente possui a aparéncia de um corrego onde sdo langados dejetos de esgotos do
centro da cidade e das residéncias que o cercam.
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No periodo invernoso®®, época do ano em que as chuvas se tornam mais intensas, entre

0s meses de novembro e maio os fatores poluentes se agravam: as margens urbanas do
referido rio é completamente habitada e, na auséncia da oferta pelo poder publico do servigo
de saneamento bésico, os moradores ribeirinhos fazem uso de privadas no fundo do quintal
das residéncias. Ao iniciarem as chuvas rigorosas acontece um fendmeno denominado
ripiquetes'®, quando a agua ribeirinha se espalha por toda a proximidade do rio, abarcando as

residéncias, privadas e todo o amontoado de lixos da redondeza.

Logo, nas enchentes o indice de contaminacdo da agua do rio fica mais elevado e, sem
se dar conta dos problemas de salde que podem ser ocasionados, criancas e adultos
aproveitam a area inundada para tomar banho e se divertirem. Conforme informacdes cedidas
pela Coordenagdo Municipal de Vigilancia Epidemioldgical’, apos consulta ao Sistema de
Informacdo e Agravo de Notificagdo, nesse periodo ocorre um acréscimo significativo de
casos de doencas como Leptospirose, Diarreia e Hepatite A. E possivel observar esse

acréscimo nos graficos abaixo:

Gréfico 1 - Leptospirose do periodo de dezembro/2013 a maio/2015
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Fonte: Leptospirose SINAN net — Sistema de Informac&o de Agravo de Notificacdo.

Grafico 2 - Hepatite A do periodo de dezembro/2013 a maio/2015
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Fonte: Leptospirose SINAN net — Sistema de Informacédo de Agravo de Notificagao.

15 O inverno torna-se mais rigoroso no periodo de dezembro a maio, quando ocorrem as enchentes.

16 Ripiquete é quando a agua do rio é elevada ocasionando as enxurradas.

17 InformacBes cedidas pela Sra. Milena Lopes da Silva, enfermeira, Coordenadora de Vigilancia
Epidemiolégica do municipio de Cruzeiro do Sul - AC.
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Gréfico 3 - Diarreias registradas no periodo de dezembro/2013 a maio/2015
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Fonte: Vigilancia Epidemioldgica de Cruzeiro do Sul.

Cabe enfatizar que o municipio de Cruzeiro do Sul, s6 recentemente, organizou uma
comissdo para a elaboracdo do Plano Municipal de Saneamento Basico, em cumprimento a
Lei n.° 11.445/2007 (Lei de Saneamento Bésico), cuja lei obriga todas as prefeituras a
elaborar seu Plano Municipal de Saneamento Basico. De acordo com ela, a partir do ano de
2014, somente as prefeituras que o possuem, podem ser beneficiadas com os recursos federais
para projetos na area. Entendemos que o municipio esta caminhando a passos lentos para
cumprimento da referida lei, o que certamente impede a implantacdo de novos servicos,
infraestruturas e instalagfes operacionais relacionados ao saneamento, limpeza urbana e
manejo de residuos sélidos, abastecimento de agua potavel, drenagem e manejo das aguas

pluviais.

Até aqui relatamos situa¢Ges de riscos envolvendo a poluicdo do Rio Jurua, que por
falta de conhecimento, passam desapercebidas pela comunidade, em outras palavras, a
comunidade ndo reconhece a falta de saneamento bésico, a contaminacdo do rio e as doencas
provenientes desta, muito menos, os maleficios provocados aos seres vivos que habitam o rio,
como situagBes-problemas carentes da tomada de providéncias imediatas. Portanto, é com a
ansia de levar nossos educandos a repensar 0 que ja sabem sobre degradacdo do Rio Jurug,
que elaboramos a proposta pedagdgica que segue neste, apoiada nas perspectivas

emancipatdria freiriana, veja-se:

O educador democrético ndo pode negar-se o dever de, na sua pratica docente,
reforcar a capacidade critica de seu educando, sua curiosidade, sua insubmisséao.
Uma de suas tarefas primordiais é trabalhar com os educandos a rigorosidade
metodica com que devem se aproximar dos objetos cognosciveis. E esta
rigorosidade metddica ndo tem nada que ver com o discurso “bancario” meramente
transferidor do perfil do objeto ou do contetido. E exatamente neste sentido que
ensinar ndo se esgota no “tratamento” do objeto e do conteudo, superficialmente
feito, mas se alonga a producdo das condi¢des em que aprender criticamente €
possivel. E essas condigdes implicam ou exigem a presenca de educadores e
educandos criadores, instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e
persistentes... (FREIRE, 2002, p. 13).
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E frente a esta perspectiva que rejeita a nogdo de educagdo bancéria, que organizamos
uma série de atividades de carater investigativo. Estas favorecerdo aos nossos alunos, o
rompimento com 0 Senso comum que possuem a respeito da tematica. Para tanto, nos
baseamos em Cassiani e Linsingen (2009) e, procuramos ao elaborar a proposta, responder as
seguintes problematizagdes: a) qual ciéncia e tecnologia queremos ensinar? b) quais temas sdo
mais importantes para a comunidade? ¢) como possibilitar que o aluno se sinta parte do meio
ambiente? d) como encaminhar uma comunicacdo problematizadora? e) O que € um
problema? f) que atividades podem contribuir para os processos investigativos em ciéncias? e)
quais atividades de leitura e escrita, propor? As expectativas é que a partir dessas
problematizac6es, possamos levar em conta, dentro das especificidades da escola, os conflitos
socioambientais imbricados ao contetido das disciplinas convencionais, evitando desse modo,

o siléncio entre as diferentes areas de conhecimento que compdem o curriculo escolar.

No mais, destacamos que ao buscar uma proposta pedagdgica com vista na ruptura do
senso comum, nos sustentamos nas nogbes de construcdo de sentidos encontradas em
referenciais tedricos e metodoldgicos da Analise de Discurso de linha francesa, e, nas
contribuicdbes CTS sob a inter-relagdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade, o que

procuraremos esclarecer nas proximas paginas.
3 Aporte teorico

A proposta disponivel no item sequente a este, possui abordagem tedrica metodologica
na Andlise de Discurso - AD, que tem base nos trabalhos de Michel Pécheux dos anos 60 do
século XX, direcionada ao estudo do funcionamento da lingua na producéo de sentidos. No
Brasil a AD foi notoriamente estudada e veiculada por Eni P. Orlandi, segundo a mesma:

A Anélise de discurso como seu préprio nome indica, ndo trata da lingua, ndo trata
da gramatica, embora todas essas coisas lhe interessem. Ela trata do discurso. E a
palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de percurso, de
correr por, de movimento. O discurso é assim palavra em movimento, préatica de
linguagem: com o estudo do discurso observa-se o homem falando... procura-se
entender a lingua fazendo sentido... (2005, p.13).

A partir desse entendimento, nos permitamos pensar que o discurso ndo é uma simples
transmisséo de informacéo, pelo contrario, nele o receptor e emissor realizam um processo de
significacdo, onde ocorre uma producdo de sentidos e ndo somente transferéncia de
informagdo. Desse modo as “relagdes de linguagens sdo relagdes de sujeitos e de sentidos e
seus efeitos sdo multiplos e variados. Dai a definicdo de discurso: o discurso é efeito de
sentido entre locutores” (ORLANDI, 2015, p. 20).
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Orlandi (2015) também considera que sujeitos diferentes possam produzir sentidos
divergentes sobre determinado objeto, sendo decisivas para isso as convicgOes, visbes de
mundo e interpretacdes do sujeito sobre o objeto de interacdo, em outras palavras, a
construcdo de sentidos sera definitivamente influenciado pelas experiéncias do sujeito, isto &,
pela sua historia de vida que reflete diretamente em como o aluno percebe o objeto de estudo

proposto pelo professor.

Cabe relacionar esta caracteristica da producéo de sentido, com o ndo reconhecimento
do problema da agua do Rio Juru estar altamente contaminada, principalmente no periodo de
enchentes, enquanto os moradores locais aproveitam a situacédo para se divertir e tomar banho
no rio, sem demonstrar preocupacdo com o risco que correm de adquirir doencas. Pode ser
comparado ainda, com a atitude do sujeito de ignorar a importancia do rio para as espécies de
seres vivos que habitam 0 mesmo, ou para 0s que do rio retiram seu sustento. Para possibilitar
0 deslocamento do sentido do aluno que cresceu habituado com as situagfes descritas é
importante que o professor possibilite a producdo de sentidos, abandonando a tortuosa ideia
de transmissdo de informacgdo. “O sentido é assim uma relagdo determinada do sujeito -
afetado pela lingua — com a historia. E o gesto de interpretacio que realiza essa relagdo do

sujeito com lingua, com historia, com os sentidos”. (p. 45).

A AD trabalha com a ndo transparéncia da linguagem, “... ela ndo procura atravessar o
texto para encontrar um sentido do outro lado. A questdo que ela coloca é: Como este texto
significa? ”, assim, o professor como educador, deve ter a asticia de perceber essa
transparéncia, levando em conta que nem sempre o que se fala é o que se entende, existem os
desdobramentos da interpretagdo, que serdo influenciados pelas condi¢bes de producdo de
sentidos. No dia a dia os alunos fazem interpretacdes sobre tudo que vivem, conhecem,

descobrem, e assim, a escola se torna um espaco de interpretacao.

Nosso trabalho, como pode ser percebido, além de abordar a teoria metodoldgica da
AD, segue numa perspectiva CTS - Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Por volta dos anos 1970
novos estudos sobre CTS foram voltados para andlises criticas da relacdo da ciéncia e da
tecnologia na sociedade, como nos mostra Linsingen (2006), esses foram resultados do
crescimento generalizado de que o conhecimento cientifico e tecnologico ndo possuia uma

relacdo linear com o bem-estar social como se criam anteriormente.

Esses estudos seguiram trés grandes direcdes complementares, sendo a do campo da

educacao no sentido de formar individuos criticos e atuantes na sociedade, a partir da insercéo
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do conhecimento cientifico e tecnolégico no meio educacional. Enfatizando, de acordo com
Cassiani e Linsingen (2009) educar numa perspectiva CTS, é possibilitar uma formacdo para
maior insercdo social das pessoas no sentido de se tornarem aptas a participar dos processos
de tomadas de decisbes conscientes e negociadas em assuntos que envolvam ciéncia e

tecnologia.

E dentro dessa forma de educar que nossa proposta de intervencao se inicia, a partir da
exploracdo do contexto do educando, embasada na perspectiva emancipatoria freiriana e na
perspectiva CTS, j& que a sele¢do de contetdos se da a partir de temas problematizadores de
situagbes comuns ao cotidiano do educando, como em nosso caso, a contaminagédo do rio
Jurud com a questdo de falta de saneamento e suas consequéncias para a comunidade como

um todo.

A seguir propomos um passo a passo para ser trabalhada essa problemética de que

falamos até o momento:
4 Um estudo de Caso do Rio Jurua — Proposta Pedagdgica
Problemas

e Falta de saneamento basico contribui para a poluicdo do Rio Jurug;
e Auséncia de esgoto nos bairros as margens do rio;

e Contaminacdo da agua e lencol freatico;

e Auséncia do sistema de tratamento de esgoto;

e Doencas adquiridas pelo contato com a 4gua contaminada;

e A desinformacdo que ocasiona o nao-problema.
Objetivos
Geral:

Construir uma percep¢do critica frente a problematica que envolve a poluicdo da agua
ribeirinha, com vista nas possiveis doencgas provenientes da agua contaminada, ao tempo em
que se abordam conhecimentos cientificos na area de linguagem, geografia e do ensino de
ciéncias, despertando no educando o espirito investigativo sob um movimento de

deslocamento de sentidos.

Especificos:

1) Compreender os problemas provenientes das cheias do Rio Jurua;
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2) Incentivar mudancas de atitude;

3) Problematizar os efeitos socioambientais da contaminacéo do rio;

4) Proporcionar ao aluno a relacdo entre o conhecimento produzido na escola com o

conhecimento do dia-a-dia;
5) Apontar alternativas para os problemas levantados.

Desenvolvimento:

1° momento:

e Comunicar para a turma que estdo iniciando uma atividade muito importante e que se
prolongara por cerca de 9 encontros (podendo se estender). Apresentar para eles o diario de
bordo (caderno, a escola pode ceder) onde terdo que registrar as experiéncias que vao viver no
decorrer do projeto. Enfatizar que sempre devem ter em méaos o diario de bordo e que em casa
podem enfeita-lo como desejarem.

e Levantar o seguinte questionamento:

PARA ONDE VAI O TEU cocd?

e O questionamento pode ser exposto em um cartaz ou no quadro. E importante que o
docente aguarde as respostas dos alunos.
e ApOs a discussdo, sugerir aos alunos que investiguem o trajeto do “cocd” dos mesmos e

também, dos funcionarios e usuarios dos grandes comércios localizados no centro da cidade.
- COMQO?

e O aluno deverd produzir individualmente um mapa que represente o trajeto do “coco” de
sua familia, posteriormente, com os alunos organizados em grupos, fazer o mesmo
procedimento nos comércios do centro da cidade.

e Socializar os mapas dos alunos que deverdo estar expostos em um varal,

e Permitir que cada aluno exponha sua conclusdo referente a investigacédo do trajeto do coco.

e Sempre lembrar do diario de bordo no momento.
2° momento:

e Lembréa-los de ter sempre em méos o diario de bordo.
e Convidar os alunos a fazer um passeio nas margens do Rio Jurua. Chegando ao local

solicitar que fotografem tudo o que chamar a atencdo deles e ainda conversem com 0s
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moradores, fazendo algumas perguntas como “Faz tempo que vocés moram aqui? ”, “De onde
voces tiram a dgua do consumo de vocés? ”, “Onde ficam situados os banheiros de vocés? ”,
“Como foram construidos? ”, “Vocés t€ém o servico de coleta de lixo? 7, “Onde depositam o
lixo? ”, “No periodo invernoso até onde a dgua do rio chega? ” e outras que surgirem no
momento. As respostas e outras curiosidades registrar no diario de bordo.

e Pedir que os alunos, com base nas respostas dos moradores fagam uma reflex&o sobre o
passeio e listem trés coisas que mais chamou a atengéo deles e que podem ser demonstradas
pelas imagens das fotografias que tiraram (levar para a proxima aula as trés fotografias que
expressem as situacdes que identificaram).

3° momento:

e Lembrar do diario de bordo, escolher um aluno para relatar como esta registrando os fatos.
e Conversar com a turma sobre o passeio da Ultima aula. Socializar as respostas da
entrevista, expor as fotos selecionadas pelos alunos e, pedir que individualmente comentem as
escolhas da fotografia.

e Pedir que os alunos facam as analises das fotos e procurem identificar objetos que estdo no
lugar errado ou algo que contribua para o mal-estar daquele ambiente fotografado.

e O professor deve fazer as devidas intervengdes para que 0s alunos percebam que a falta de
banheiros adequados e de reservatorio de lixo, é prejudicial para a saude do rio, dos
moradores e do solo.

e Enriquecer os resultados com o estudo do texto “Saneamento Basico” disponivel em:
<http://escolakids.uol.com.br/saneamento-basico.htm>.

e Enfatizar a importancia de registrar a aula no diario de bordo.

4° momento:

e Lembréa-los de ter sempre em méos o diario de bordo.

e Fazer a analise da 4gua do Rio Jurua por meio de experimento.

- COMO?

e Experiéncia do microscopio caseiro com gota de agua e laser:

Material necessario: 1 seringa, 1 caneta a laser, 2 copos para apoiar a seringa.

1° passo: injetar na seringa a agua do rio, deixando uma gotinha saindo da seringa, com
cuidado para néo cair.

2° passo: escolher uma parede clara e lisa.

3° passo: posicionar a seringa para baixo apoiada nos dois copos.

4° passo: ajustar a caneta com o laser direcionado para a gotinha de agua.
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Mais informacgdes acessar o video “Microscopico caseiro com laser” disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=7HAdiWkItvANa>.

Conclusao: sera possivel visualizar seres vivos microscopicos contidos na gotinha de agua.

e Por fim, o professor solicita ao aluno o registro em forma de desenho do que foi possivel
visualizar na gota de agua a partir do experimento, assim como, a producdo de um pequeno
texto em resposta a pergunta “ O que esta se movimentando na dgua? .

e Os alunos devem fazer a exposicéo do desenho e da producéo textual.

e Enfatizar os registros da conclusdo e demais anotac@es no diario de bordo.
5° momento:

e Ceder alguns minutos para que facam a leitura do diario de bordo e reflitam sobre as
descobertas construidas.

e Analise laboratorial da agua.
- COMO?

e O professor retoma com os alunos o experimento realizado na aula anterior. Permite que 0s
alunos dialoguem sobre o que viram e quais dividas e curiosidades surgiram.

e Listar as principais davidas em um cartaz (riscar a duvida do cartaz a cada momento que
ela for sanada, o que poderé acontecer até o final da proposta didatica).

e Convidar a turma para visitar um laboratério e fazer a anélise da 4gua do Rio Jurua.

e Levar os alunos até um laboratorio, onde um técnico na presenca dos alunos realize a
analise da amostra de agua do Rio Jurua, e identifique a microbiota encontrada na agua.

e Os alunos devem anotar os nomes dos microrganismos encontrados na agua.

e O docente deve solicitar que os alunos acompanhados de um responsavel, procurem a
Unidade de Saude do seu bairro para que em uma conversa com o seu médico, identifique as
doencas que 0s microrganismos presentes na agua podem causar e de onde se originam esses
seres.

e Lembrar o registro do momento no diério de bordo.
6° momento

e E sempre bom enfatizar a importancia do diario de bordo.
e Conversar sobre a visita ao laboratorio e socializar os resultados das pesquisas a partir da

seguinte pergunta:

A agua do Rio Jurué esta contaminada? Por
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e Certamente os alunos vao se manifestar para falar sobre a conclusdo que obtiveram, nesse
momento o professor permite que a discussdo flua fazendo as intervengdes necessarias, de
modo que os didlogos facam relacdo com todo o processo didatico ocorrido até 0 momento,
incluindo as doengas apontadas pelos medicos no ato da entrevista.

e Fazer o estudo coletivo do texto “Agua ndo tratada ¢ porta aberta para varias doencas”
disponivel no endereco eletrénico: <http://www.copasa.com.br/media2/PesquisaEscolar/
COPASA_Doen%C3%A7as.pdf>. O texto trata das principais doencas de veiculacdo hidricas.
e Fora da escola os alunos deverdo entrevistar pessoas mais velhas e questiona-las se

conhecem as doengas citadas no texto e como fazem para trata-las.
7° momento:

e Ceder alguns minutos para a leitura dos registros no diario de bordo... pedir que
identifiqguem alguma conclusdo ou hipdtese que reconstruiram durante os encontros... somente
alguns alunos falam.

e O professor retoma a aula conversando com a turma sobre a entrevista que realizaram fora
da escola. Sortear alguns alunos para apresentarem oralmente a entrevista.

e O professor anota no quadro as principais informacdes trazidas pelos alunos.

e Finaliza a discussdo com o apanhado geral das informacGes apontadas enfatizando a
importancia do conhecimento medicina popular.

e Em continuidade o professor faz a seguinte pergunta para a turma:

Quem sdo os seres vivos afetados pela contaminacéo das aguas do

rin?

e Espera-se que os alunos recordem ndo sé dos homens, mas também 0s seres vivos que
habitam no rio, para tanto o professor encaminha a discuss@o para o rumo desejado.
e Apos a discussdo, pedir que os alunos produzam um texto do género que preferirem, no

qual seré desafiado a se imaginar um peixe vivendo na 4gua do Rio Jurua.
8° momento:

e Lembrar a turma de ter em mdos o diario de bordo e a importancia das anotacoes.
e O professor faz uma breve conversa junto aos alunos sobre os microrganismos contidos na
agua e informa que para a presente aula terdo a participacdo de uma pessoa que foi convidada

para falar um pouquinho sobre as ocorréncias das doencas citadas no “6° momento”.
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e Conversa com o (a) enfermeiro (a) coordenador (a) de vigilancia epidemioldgica do
municipio sobre as doengas que ficam em evidéncia principalmente no periodo das enchentes
do rio, enfatizar como é o trabalho dos profissionais da coordenacdo para impedir a
proliferacdo dessas doencas, além disso, expor medidas preventivas.

e Os alunos devem ser orientados a fazer questionamentos, tendo em vista que ja possuem
uma base de informacdes acerca da tematica estudada.

e Ao final o professor solicita que os alunos produzam desenhos dos microrganismos
estudados.

e Cada aluno apresenta seu desenho em seguida fixa-o0 no varal onde ja estardo exposto as

outras atividades.
9° momento:

e O professor inicia o encontro questionando “Qual o problema que eles identificaram
durante as aulas” e “Quais as consequéncias”. Ceder alguns minutos para a busca no didrio de
bordo.

e Retoma a importancia do saneamento basico, da preservacdo das dguas do rio, assim como
da proliferacdo de doencas hidricas.

e O professor questiona junto a todos as providéncias que podem ser tomadas para evitar a
poluicdo do rio, a contaminacdo de doencas hidricas, além de ajudar os peixes a viver em
lugar mais limpo.

e ApO0s a discussao o professor sugere além das alternativas dos alunos a producdo de uma
carta coletiva destinada ao prefeito e aos vereadores da cidade relatando a situacdo de
contaminacdo do rio e reivindicando providéncias quanto a elaboragdo do Plano Municipal de
Saneamento Basico e outras...

e Levar os alunos para o laboratério de informética e permitir que acessem suas redes sociais
do computador da escola ou do celular para a postagem de uma publicacéo alertando a todos
guanto a triste situacdo de contaminacdo em que o rio da cidade se encontra. Os alunos terdo o

desafio de atingir um grande namero de compartilhamento e curtidas nas publicaces.
10° momento:

e Realizar uma feira com todo o material produzido, mapas, desenhos, produgéo textual,

diario de bordo...
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e Os alunos terdo a responsabilidade de apresentar para as visitas o problema que
identificaram, os maleficios e as possibilidades de superacdo, portanto, possibilitar espago
para o depoimento oral dos alunos.

e Convidar para o evento a comunidade escolar, curso de pedagogia, prefeitura, camara de

vereadores, impressa... etc.
5 Consideracdes finais

A situacdo-problema exposta neste, ndo é particular da cidade de Cruzeiro do Sul-
AC, obviamente, a polui¢do de muitos rios brasileiros, inclusive das grandes metropoles sdo
significativamente consequéncia da falta de tratamento de esgoto. Portanto a proposta
pedagdgica abordada no item anterior pode ser instrumento didatico de diferentes
comunidades escolares do pais que enfrentam a mesma circunstancia. Ao apresentar referida
proposta, nos preocupamos em favorecer a construgdo de conhecimento a partir da
problematizacdo em sala de aula de um problema socioambiental que é comum em muitas
regibes brasileiras e, que é preocupante em virtude das consequéncias para a salde humana e
aquatica. Ressaltamos que o produto deste trabalho, ndo pode ser confundido com a
racionalidade técnica, pois se trata de uma sugestdo de intervencdo, podendo o educador,
conhecedor de sua realidade, fazer as devidas adaptacfes, ou até se interessar em efetivar
atividades pedagdgicas que envolvam a Inter e transdisciplinaridade, dando énfase para os
problemas sociais dentro do ensino de ciéncias, sem que para isso, abra mao dos

conhecimentos contidos nas disciplinas convencionais do curriculo escolar.

Trazer para a sala de aula probleméticas da comunidade escolar e trabalha-las nos
seus aspectos politicos, econdmicos, sociais e cientificos, é através da perspectiva CTS,
contribuir para a formacdo de um aluno critico e participativo nos processos de tomadas de
decisdes de sua localidade. E imprescindivel que o docente se desapegue do ensino tradicional
e mecanicista, é importante que na sua pratica pedagogica inclua proposta que transpassem as
diferentes areas de ensino, enfatizando a ampla possibilidade do aprender, provocando o
deslocamento dos sentidos pelos alunos em consideragdo ao sentido que j& possuem acerca do

tema de estudo.
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Uso De Modelos Didaticos Para O Ensino De Genética Basica

Victor Rendon Hidalgo (MPECIM/UFAC) - biologia.see.ac@gmail.com
Ilmar Bernardo Graebner (CCBN/UFAC) — ibgraebner@gmail.com

Resumo

Esta pesquisa destaca alguns aspectos relacionados as possibilidades de praticas educativas no ensino de
biologia, tendo como abordagem o contetido de Genética: Principios basicos da hereditariedade e primeira lei de
Mendel. Entre os varios recursos que possam ser utilizados para conseguir envolver os alunos e tornar a
aprendizagem mais significativa, a elaboracdo de modelos didaticos, mais especificamente; avatar com
caracteristicas herdaveis, estruturas de dupla hélice do DNA, modelos para a sintese de proteinas e quadro de
Punnett para cruzamentos genéticos, foram propostos para possibilitar, nos alunos, a construcao de seus saberes
agregando teoria e préatica. Para tanto, os professores participantes da pesquisa frequentaram, previamente, uma
serie de oficinas a fim de adequar e consolidar o material didatico usados em suas salas de aula. Esses
professores foram observados em seu prdprio nicleo de trabalho, desenvolvendo um papel ativo no processo
tedrico-prético da atividade planejada. Dessa forma, a metodologia desta pesquisa, também procurou promover
no professor, a reflexdo de suas préticas, passando pelas suas condicGes de trabalho e rotina no ambiente escolar.
O uso dos modelos didaticos mostrou-se eficiente no aprendizado das no¢fes basicas da hereditariedade e da
primeira lei de Mendel. Diante dos resultados, acredita-se que alguns dos principais aspectos positivos da
utilizagdo desses modelos é que eles facilitem a realizagdo de aulas préticas, sem a necessidade exclusiva de
laboratorios.

Palavras-chave: Modelizagdo, avatar, hereditariedade, planejamento, expressdo génica.

1 Introdugéo
1.1 A genética no ensino médio

O emprego da biotecnologia na vida cotidiana vem de tempos remotos, como por
exemplo, na producdo da caisuma, bebida indigena a base de mandioca em que
microrganismos promovem sua fermentacdo. Historicamente a agricultura e a pecuaria sdo as
atividades humanas mais antigas a desenvolverem biotecnologia, na selecdo de espécies de
melhor cultivo/criagdo, o que chamamos “melhoramento genético” e, atualmente, além da
selecdo por meio de cruzamentos, o ser humano consegue modificar as caracteristicas de um

individuo alterando diretamente seus genes.

Tecnologicamente, nos Gltimos séculos sucederam grandes avangos nas pesquisas em
genética. Desde a publicagdo dos resultados dos experimentos de Mendel, passando pela
clonagem da ovelha Dolly, o Projeto Genoma até os tratamentos promissores com células-
tronco. Conforme Moreno (2007), as pesquisas na area da genética tiveram seu inicio no
século XIX, mostram-se recentes quando comparadas a outras areas de pesquisa em ciéncias

bioldgicas. No ano de 1865, o monge Johan Gregor Mendel daria um grande passo para
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responder a indagacdo que ha tantos anos incomodava o0s cientistas: como ocorria a

transmissdo das caracteristicas parentais entre os seus descendentes?

Durante os acompanhamentos pedagogicos feitos nas escolas publicas de ensino médio
do Acre, pelas equipes técnicas de ensino da Secretaria de Estado de Educacdo e Esporte —
SEE pode-se observar que muitas vezes, o ensino de genetica é desinteressante e se baseia na
I6gica da transmissdo de informacdes pelo professor, mediado pelo livro didatico. Percebeu-se
também que este mesmo livro didatico é usado como justificativa para um conflito gerado
entre os professores de biologia. Segundo o referencial curricular de biologia (SEE/AC,
2010), genética é um conteudo pertinente a 12 série do ensino médio e ndo coincide com a
distribuicdo do livro didatico adotado pelas escolas cujo conteudo de genética esta no volume

3 que, por sua vez, é distribuido aos alunos da 32 série.

Outro agravante é que a genética, hierarquicamente, € o Ultimo contetido a ser tratado
pelo professor na 12 série, e sem a devida distribuicdo antecipada da carga horéria entre os
conteddos da série, a genética fica comprometida pelas poucas horas que lhe sdo dedicadas no
momento de sua abordagem. Nesse sentido, € necessario reorientar 0 ensino de genética
promovendo novas abordagens metodoldgicas e tornando possivel a aprendizagem
significativa de seus conceitos. Sendo assim, além de utilizar a estratégia mais adequada para
0 tratamento da genética, é importante que o professor incorpore em seu planejamento 0s

recursos didaticos que serdo usados e o tempo que ira dedicar a cada tema e/ou contetdo.

Considerando o contexto escolar e suas estruturas, qual seria a melhor estratégia
metodoldgica para o ensino de genética? Em que os alunos possam superar o estado passivo e
tornarem-se ativos no processo de ensino-aprendizagem. Seria a modelizacdo 0 processo
didatico-pedagdgico capaz de contribuir para esta superacdo? Ou seja, seria 0 uso de modelos
bioldgicos uma préatica que promova um ensino mais efetivo sobre a transmissdo das

caracteristicas hereditarias?
1.2 O construtivismo de Vygotsky

Vygotsky foi o primeiro psicélogo moderno a sugerir 0s mecanismos pelos quais a
cultura torna-se parte da natureza de cada pessoa ao afirmar que as funcfes psicoldgicas séo
um produto de atividade cerebral. Para Vygotsky era inconcebivel de que a experiéncia social
de uma crianga se resumisse a processos de imitagdo do uso ou manipulacdo de instrumentos
por um adulto, e assegurar de que ela estaria dominando o verdadeiro principio envolvido

numa atividade particular. O auge do desenvolvimento intelectual da crianca, que d&o origens
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as formas humanas de sua inteligéncia, ocorre quando a fala e sua atividade prética

convergem. Dessa forma, Vygotsky (1991), considera que,

A relacédo entre fala e acdo é dinamica no decorrer do desenvolvimento das criancas
[...] A mudanca crucial ocorre da seguinte maneira: num primeiro estagio, a fala
acompanha as acdes da crianca e reflete as vicissitudes do processo de solugdo do
problema de uma forma dispersa e cadtica. Num estagio posterior, a fala desloca-se
cada vez mais em direcdo ao inicio desse processo, de modo a, com 0 tempo,
preceder a acéo.

Mais tarde, a percepcdo verbalizada da crianca adquire uma funcéo sintetizadora, a qual,
por sua vez, é instrumental para se atingirem formas mais complexas da percepcao cognitiva.
E sua percepcdo é apenas parte de um sistema dindmico de comportamento dado pela
interacdo do sujeito com o meio. Assim, considera-se 0 sujeito como um ser interativo, pois
este adquire conhecimentos a partir de relagdes intra e interpessoais e de troca com 0 meio, a
partir de um processo denominado mediacdo (RABELLO e PASSOS, 2011).

Vygotsky considera que a relacdo entre o desenvolvimento e a aprendizagem esta
atrelada ao fato de o ser humano viver em meio social, sendo este a alavanca para estes dois
processos. Essa interacdo e sua relagdo com os processos de ensino e aprendizagem podem ser
melhor compreendidos quando nos remetemos ao conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal. O ponto de partida é o fato de que o aprendizado das criangas comec¢a muito antes
delas frequentarem a escola, qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianca se
defronta na escola tem sempre uma histdria prévia. Para Vygotsky (1991),

[...] o aprendizado deve ser combinado de alguma maneira com o nivel de
desenvolvimento da crianca. O primeiro nivel pode ser chamado de
desenvolvimento real, isto €, o nivel de desenvolvimento das fun¢fes mentais da
crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja
completados. Num segundo nivel, a Zona de Desenvolvimento Proximal é a
distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através
da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da solugdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboracdo com companheiros mais capazes.

E justamente nesta zona de desenvolvimento proximal que a aprendizagem vai ocorrer,
pois fazem com que a crianca se desenvolva ainda mais, isto €, o desenvolvimento com
aprendizagem na ZDP leva a mais desenvolvimento, tais processos séo indissocidveis. Nesse
sentido, a fungéo do professor, por exemplo, seria, a de favorecer esta aprendizagem, servindo
de mediador entre a crianca e 0 mundo. E assim que as criancas, possuindo habilidades
parciais, as desenvolvem com a ajuda de parceiros mais habilitados (mediadores) até que tais
habilidades passem de parciais a totais (RABELLO e PASSOS, 2011).
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Na perspectiva Vygotskiana, a ajuda do professor, como mediador desempenha um
papel importantissimo na construcdo do conhecimento. A esse encontro, 0 uso de modelos
pedagdgicos pretende ser um facilitador na construcdo de conceitos cientificos, permitindo
aproximar os modelos do contexto escolar para que o aluno possa atribuir significancia aos

contetdos que lhe s&o apresentados.
1.3 A modelizagdo

Segundo Costa et al. (2013), modelos sdo as principais ferramentas usadas pelos
cientistas para produzir conhecimento e um dos principais produtos da ciéncia. Através de
modelos, os cientistas formulam questfes acerca do mundo, descrevem, interpretam e
explicam fendmenos. Estas seriam razGes suficientes para justificar o papel de modelos no

ensino e na aprendizagem de ciéncias.

Os modelos, segundo Bunge (apud OLIVEIRA et al., 2003, p. 2), sdo abordados na
medida em que se procuram relacBes entre as teorias e os dados empiricos. Os dados
empiricos, apesar de bem proximos da realidade, ndo podem ser inseridos em sistemas ldgicos
e gerar conhecimento. Desta aparente dicotomia entre teérico e empirico, a modelizacdo pode
se constituir em uma instancia mediadora onde o professor passa a fazer uso de maquetes,
esquemas, graficos, etc. para fortalecer suas explicacbes de um determinado conceito,

proporcionando uma maior compreensdo da realidade por parte dos alunos.

Também concordamos com Pietrocola (2001), quando afirma que o professor, ao fazer
uso de modelos e trabalhando modelizacdo com seus alunos, busca a melhoria da qualidade
do ensino de ciéncias. Ou seja, melhorar a "qualidade do conhecimento cientifico escolar"

ensinado, assegurando assim, uma melhor relacdo com o mundo em que vivemos.

Um exemplo de modelizacdo, na area de genética, foi em 1953 quando James Watson,
Francis Crick, Maurice Wilkins e Rosalind Franklin sugeriram uma representacao
tridimensional para explicar a estrutura da dupla hélice da molécula de DNA, o que
certamente contribuiu para a aceitacdo, pela comunidade cientifica da época, da teoria
formulada pelos mesmos. Hoje podemos representar tal estrutura através de modelos didaticos
na sala de aula (JUSTINA e FERLA, 2006).

Por outro lado, Orlando et al. (2009), pondera que a utilizacdo de praticas inovadoras
para o ensino de biologia, ainda € vista por muitos professores como uma barreira para a
evolucdo da aprendizagem, pois as vezes ndo condizem com sua formacgdo, conceitos e

atitudes ou condi¢Oes ofertadas no espacgo de trabalho. Entretanto, mudangas significativas séo
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perceptiveis quando se utiliza de uma aula dindmica com maior participacdo do aluno,

agucando os sentidos, tornando real o que sé pode ser visto por figuras em livros didaticos.

Sendo assim, propomos a elaboracdo (com materiais de baixo custo) e utilizagdo de
modelos didaticos no ensino de genética que permitam conhecer e compreender 0S processos
de heranca genética. Assim, o objetivo da pesquisa € inserir uma metodologia
problematizadora na pratica pedagdgica de professores de Biologia que possibilite a
compreensdo da genética bésica, superando a sua abordagem fragmentada e
descontextualizada, fazendo uso de modelos didaticos que proporcionem a participagdo e

construgéo de conhecimento pelos alunos.
2 Desenvolvimento

Estimulamos a participacdo dos professores envolvidos na reflexdo de suas praticas,
passando pelas suas condicOes de trabalho e rotina no ambiente escolar. Sendo assim, esta
pesquisa teve carater de pesquisa-a¢do, uma vez que, de acordo com Engel (2000), procura-se
unir a pesquisa a acdo ou pratica, isto €, desenvolver o conhecimento e a compreensdo como
parte da préatica. Dessa forma, o participante é conduzido a producdo do préprio conhecimento
e se torna o sujeito dessa producdo, trata-se de uma metodologia constituida de a¢do educativa
que promove a tomada de consciéncia e a capacidade de iniciativa transformadora dos grupos
com quem se trabalha (MELO NETO, 2003).

Participaram da pesquisa, por adesdo voluntaria, dois professores de biologia do turno
da manhd e turno da tarde do Colégio Estadual Gldria Perez no municipio de Rio Branco.
Cada um deles dispds uma turma da 12 serie do ensino médio para o teste e validacdo do

produto.

A definicdo dos objetivos de aula, construcdo de uma sequéncia didatica, construcéo e
adequacao dos modelos didaticos, construcdo do caderno do aluno e a socializacdo de todo o
material construido junto aos professores foi realizado em cinco Oficinas Pedagdgicas. Pois
em acordo com Paviani e Fontana (2009), a oficina é uma forma de construir conhecimento,
com énfase na acdo, sem perder de vista a base tedrica. Sendo assim, entendemos a oficina
como um espago e tempo que oportuniza vivenciar situagOes concretas e significativas
permitindo a apropriacdo, constru¢do e producdo de conhecimentos teoricos e praticos, de

forma ativa e reflexiva.
3 Concluséao

3.1 O diagnéstico
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Para o diagnostico os alunos receberam uma folha A4 com cinco figuras representativas
das fases no processo de sintese de proteinas (expressao génica). Estas figuras didaticas foram
identificadas com legendas e estavam dispostas sem ordem sequencial do processo de sintese.
Ao que foi solicitada sua reorganizacdo para posterior andlise, uma vez que, com a
compreensdo desse conteido o aluno tem nocéo clara sobre a organizacdo do codigo genético

e de como as caracteristicas hereditarias se manifestam no organismo.

No turno da manha (turma A), no momento do diagnostico, 34 alunos estavam presentes

e no turno da tarde (turma B) 35 alunos responderam ao diagnostico.

Tabela 1 - Resultado do diagndstico sobre o conhecimento da expressao génica

N° de alunos DNA Transcricao RNAmM + ribossomo Traducéo Polipeptidio
Turma A-34 16 (47%) 4 (9%) 2 (5%) 1 (3%) 1 (3%)
Turma B —35 9 (26%) 7 (20%) 2 (6%) 2 (6%) 2 (6%)

16 alunos (47% da turma A) e nove alunos (26% da turma B) iniciaram a reorganizacao
pelo DNA, demonstrando que reconhecem esta estrutura como a “molécula mestra da vida”,
uma definicdo amplamente usada em salas de aula para garantir o entendimento de que “tudo”
nos seres vivos se organiza a partir das “receitas” contidas nela. Desses alunos, quatro (9% da
turma A) e sete (20% da turma B) identificaram a transcricdo como o evento subsequente,
estes alunos reconhecem que o DNA transcreve seus “comandos” na estruturagdo de um
RNA. Dois dos quatro alunos da turma A (5%) e dois dos sete alunos da turma B (6%),
identificam ao conjunto RNAm + Ribossomo como o préximo evento. Mas apenas um (3%)
da turma A e dois (6%) da turma B, identifica a traducdo e o polipeptidio como eventos

subsequentes nessa ordem.

Assim, podemos afirmar que 53% dos alunos da turma A e 74% da turma B néo
apresentaram nocdo alguma sobre a molécula de DNA e expressdo génica. Estes dados
corroboram com a preocupacao dos professores em retomar tal conteddo, mas também sdo
indicativos de que as metodologias usadas por eles, até entdo, ndo tém contribuido com o

aprendizado dos seus alunos.
3.2 A montagem dos avatares

Esta atividade mexeu positivamente com as turmas, todos se esforcaram na montagem,

e inclusive agregaram alguns elementos ao avatar para deixa-lo mais representativo do aluno.
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Fig.1 - Montagem do avatar na capa do caderno do aluno

Os professores chamaram a atencdo dos alunos para perceber que todos escolheram

caracteristicas que se assemelham as suas fei¢cdes reais e que foram transmitidas pelos seus
pais. Os professores questionaram: Como sdo transmitidas estas caracteristicas? Por
consequente, estabeleceu-se nas turmas um bate papo sobre hereditariedade, os alunos
reconheceram caracteristicas, neles, que julgavam ser do pai ou da mae, inclusive, observaram
que certas caracteristicas suas eram mais proximas dos avés. Os professores perceberam que
mesmo os alunos ndo tendo o dominio de conceitos cientificos sabiam conversar sobre

heranca genética e tinham nogao de sua transmissdo entre as geracGes de pais a filhos.

“Ndo fazia ideia que eles compreendessem sobre hereditariedade |[...] fiquei
entusiasmada com o conhecimento prévio deles” (prof. 1)

“Creio que agora entendi 0 que é explorar o contexto do aluno dentro de um
contedo” (prof. 2)

Os professores retomaram contettdos como a fecundagdo, no sentido de resgatar o
entendimento de que os gametas sdo as células que transferem as caracteristicas dos pais ao
novo ser e que, estas caracteristicas, estdo contidas no DNA dessas células.

“Entdo o DNA é responsavel por tudo no organismo da pessoa?” (aluno)

“Sim, toda a estrutura anatémica e fisioldgica do individuo ja estd definida no
DNA” (prof. 2.)

Nesse ponto, os alunos sdo novamente instigados pelo professor: VVocés conseguem

imaginar como essas ‘“‘caracteristicas” estdo organizadas no DNA?
3.3 A montagem do DNA de origami

Os professores iniciaram fazendo um breve histérico sobre os trabalhos de Watson e
Crick para representar a estrutura do DNA, assim, de forma analoga, os alunos fariam algo
parecido para reconhecerem a estrutura do DNA e como estdo “contidas” nelas as
caracteristicas hereditarias. Os professores passaram 0os comandos e acompanharam de perto a
confeccdo do DNA de origami. Durante a montagem do DNA os professores foram
trabalhando alguns conceitos como bases nitrogenadas e suas ligagcdes correspondentes entre
os filamentos da molécula, assim como o conceito de gene. Desse modo, com o DNA ja

montado foi convencionado, analogicamente, um gene a cada trinca de bases nitrogenadas.
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Fig.2 - Montagem do DNA de origami

Assim os alunos atribuiram a cada gene as mesmas caracteristicas usadas para montar o

seu avatar. Em cada gene eles identificaram: tipo de cabelo, tipo de l&bios e tipo de
sobrancelhas. Alguns alunos, de pose do seu DNA, foram convidados para fazerem a leitura
do seu proprio codigo genético.

“eu sou a R. M. e tenho cabelos ondulados, labios médios e sobrancelhas finas, isso
estd no meu DNA gente.” (aluna)

Os alunos foram conduzidos a entender que um gene corresponde a uma regido
particular do DNA e é responsavel por certa caracteristica. O desafio para os alunos agora é

entender como o0 gene manifesta sua caracteristica no organismo.
3.4 A expressao génica

Nessa atividade os alunos receberam em formato de “crachd” as trincas do duplo
filamento de DNA como ilustrado na Fig. 3. Penduradas ao pescoco, a extremidade das
trincas sao em formato de encaixe, de modo que os alunos procuravam os colegas portadores
da trinca correspondente a sua. Assim ficaram duas fileiras de alunos, um frente ao outro

representando uma molécula de DNA.

Fig.3 - Fragmento de um duplo filamento de DNA

7

Outro grupo de alunos recebeu os “crachas” de RNA (Fig. 4), os filamentos de DNA
afastaram-se sinalizando a ruptura das pontes de hidrogénio, cada RNA foi procurando seu
encaixe correspondente na fita molde do DNA e quando pareados o professor solicitou que 0s
RNA’s ficassem de mao dadas e saissem do DNA em fila. Esse filamento nico foi designado

de RNAm, que se deslocou até uma mesa com duas cadeiras identificadas como sitio A e sitio
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P, esse conjunto representou para os alunos o Ribossomo. O primeiro aluno com sua trinca de

RNAmM sentou na cadeira identificada como sitio A.

Um terceiro grupo de alunos recebeu os “crachas” do RNA transportador, cada RNAt
(de uso a tabela de codons e aminodcidos) identificou qual aminoacido transportar. O
professor orientou que 0 RNALt pareasse com a sequéncia correspondente a trinca de RNAm
que ocupava o sitio A, em seguida ambos se deslocaram para o sitio P e a trinca seguinte de
RNAmM passou a ocupar o sitio A, este por sua vez também foi pareado por um RNALt e em
seguida se deslocaram para o sitio P. A primeira trinca de codon e anticédon ficou fora do
ribossomo e repassou seu aminoacido aos que agora ocupavam o sitio P, essa dindmica se
repetiu até o ultimo cédon de RNAmM que ndo codificava aminoacidos, por tanto sinalizava o
fim da sintese. No sitio P ficou um agregado de aminoacidos, esse conjunto formou uma
cadeia polipeptidica, a proteina, organizada numa sequéncia que obedecia a sequéncia
organizativa do gene na molécula de DNA.

Fig.4 - Fragmento de um filamento de RNA mensageiro, RNA transportador e moléculas de aminoacidos
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Os professores aproveitaram para firmar alguns conceitos correspondentes a esse
contetdo e explicaram, por exemplo, que a proteina produzida nesse processo poderia ser a
melanina que agora se deslocaria ao redor dos nucleos das células da pele para protegé-las da
radiacdo solar e que de acordo a quantidade de sua concentracdo dao distintas tonalidades de

cor a pele.

Nessa atividade percebemos o uso de alguns conceitos nas falas dos alunos enquanto

faziam perguntas e tiravam suas proprias conclusdes:

“Entdo quer dizer que uma proteina se diferencia da outra porque 0s seus
aminodcidos estdo organizados em sequéncias diferentes?”’

“Mas, quantas combinag¢oes sdo possiveis a partir desses 20 aminodcidos?”’
“O gene é como um comando para fabricar um tipo especifico de proteina?”

“Entdo, s meu gene faz com que meu corpo... nessa sintese e tal... produza muita
melanina, e eu passar pro meu filho, vai fazer a mesma coisa no corpo dele né?”
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3.5 O quadro de Punnett e a heranga monogénica

Com o uso do quadro de Punnett os professores evidenciaram aos alunos que é possivel
quantificar as possibilidades que uma determinada caracteristica tem para se manifestar no
individuo. Para isso usaram inicialmente um cruzamento entre um individuo de cabelo liso e
um de cabelo crespo. O par de genes foi distribuido separadamente no quadro em pecas
moveis, cada gene separado representa para 0 aluno um gameta (n) que se encontrardo na

fecundacédo formando um zigoto (2n).

Fig.5 - Cruzamento com o quadro de Punnett
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Este quadro apresenta quatro possiveis cruzamentos que representam 0 universo de
100% das possibilidades em estudo, tendo portando, cada cruzamento um valor de 25% de
possibilidades. Com esse exercicio os professores aproveitaram para afirmar as convencgdes da
genética como: genes dominantes e recessivos, individuos homozigotos ou heterozigotos
entre outros. Apds 0s cruzamentos os professores fizeram um breve historico sobre Mendel e
seus trabalhos com ervilhas que fundamentaram a genética. Ao reproduzirem o0s cruzamentos
de Mendel com as ervilhas verdes e amarelas os alunos conseguiam interagir rapidamente,

fazendo célculos probabilisticos a partir dos gendtipos diferentes das ervilhas.

O quadro de Punnett também foi usado com os cruzamentos do sistema ABO e o fator
Rh do sangue. Foi possivel observar em ambas as turmas, que os alunos conseguiam realizar
as atividades seguindo a mesma ldgica de cruzamento, o seu desafio era perceber o tipo de
dominéncia, da caracteristica em questdo, para determinar as probabilidades de sua

manifestacdo nos descendentes.
3.6 A avaliacéo

A avaliacdo consistiu em sete questdes divididas em trés blocos. O primeiro bloco
abordou os conceitos basicos da genética (duas questdes), o segundo sobre a expressao génica

(uma questdo) e o terceiro sobre cdlculos com heranca monogénica (quatro questdes). Assim,
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0s resultados nos mostram o quanto o aluno conseguiu assimilar dos contetdos trabalhados.

Na turma A foram avaliados 32 alunos e na turma B 34 alunos.

Tabela 2 - indice de acertos e erros nos conceitos basicos de genética

Turma A B Enunciados

Qual das alternativas melhor define um gene?
Acertaram 30 34
a) O mesmo que Cromossomo.
b) Qualquer segmento de molécula de DNA.
¢) O conjunto de moléculas de DNA de uma espécie

Erraram 2 - .
d) Um segmento de molécula de DNA que transcreve um RNA.

Em um experimento, preparou-se um conjunto de plantas por técnica de clonagem a
partir de uma planta original que apresentava folhas verdes. Esse conjunto foi dividido
em dois grupos, que foram tratados de maneira idéntica, com excecdo das condicOes

Acertaram 30 33 de iluminacdo, sendo um grupo exposto a ciclos de iluminagéo solar natural e outro
mantido no escuro. Ap6s alguns dias, observou-se que 0 grupo exposto a luz
apresentava folhas verdes como a planta original e o grupo cultivado no escuro
apresentava folhas amareladas. Ao final do experimento, os dois grupos de plantas
apresentaram

a) Os gendtipos e os fenotipos idénticos.
Erraram 2 1 b) Os genotipos idénticos e os fendtipos diferentes.
c) Diferencas nos geno6tipos e fenétipos.
d) O mesmo fendtipo e apenas dois gendétipos diferentes.
e) O mesmo fendtipo e grande variedade de genotipos.

Para este bloco de questdes, 97% dos alunos conseguiram se apropriar dos conceitos
basicos da genética. E possivel que o trabalho com o Avatar e 0 DNA de origami tenham
contribuido significativamente nas relagGes entre fenotipo e genétipo.

“Na hora eu so me lembrei do meu DNA de papel.” (aluno)

“meu fenotipo é cabelo liso, mas meu gendtipo é cabelo ondulado... lembrei disso
porque eu escolhi cabelo liso pro meu avatar.” (aluna)

Tabela 3 - indice de acertos e erros com a expresséo génica

Turma A B Enunciado

Cibrarva or slamantor rapranantadan s eamie

Acertaram 32 34 -
b 000000

it KA = Kl

TR

Orpaniee we e o erden segqueneal, de geerdo aos ovenios na i de proioin,
Erraram Y o "
reff e |

b =

O trabalho com os modelos em forma de cracha foi excepcional para a resolucdo dessa

questdo, mas € preciso ponderar duas coisas: primeiro, trata-se da mesma questdo usada no
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diagndstico e segundo, ap6s o diagndstico ndo houve discussdo alguma sobre o que eles
acertaram ou erraram. Por isso, atribuimos ao modelo explorado o 100% dos acertos, pois
relacionaram corretamente a atividade com as imagens da questao.

“gente essa questdo era tudo o que fizemos com os crachas!” (aluna)

“Se ndo fossem as figurinhas ndo teria lembrado de toda a sequéncia correta.”
(aluno)

“Estou surpreso, na hora da atividade foi aquela agitacéo, os meninos correndo de
um lado pro outro procurando seus pares... mas deu certo viu.” (prof. 2)

As questdes para a heranca monogénica foram organizadas por ordem de complexidade
crescente. A primeira questdo apresentada nesse bloco é considerada fécil porque requer do
aluno a interpretacdo explicita dos dados para montar o genétipo do casal. A segunda e
terceira questdes sdo consideradas de média complexidade, porque mobilizam do aluno a
interpretacdo implicita de dados e 0 uso de heredograma para montar o genotipo do casal. A
quarta questdo é tida como de alta complexidade, porque além de mobilizar a abstracdo de
dados implicitos e o uso de heredograma, o aluno precisa justificar o resultado em vista da

situacdo problema na questéo.

Na turma A 78% dos alunos resolveram as questbes de facil e média complexidade,

quanto a questao de alta complexidade 75% dos alunos conseguiram resolver o problema.

Na turma B 100% dos alunos resolveram a questdo tida como facil, 89% resolveram as

duas questdes de média complexidade e 79% resolveram a questdo de alta complexidade.

Tabela 4 - indice de acertos com a heranga monogénica de acordo & complexidade das questdes

Turma A B Enunciados

Acertaram 25 34 Num casal, 0 homem e a mulher tém o sangue do mesmo tipo (AB). Se esse casal

tiver filhos, qual a probabilidade de todos eles serem portadores do grupo sanguineo
Erraram 7 - AB?

Acertaram 25 30 Uma mulher de sangue tipo A, casada com um homem de sangue tipo B, teve um
filho de sangue tipo O. Se o casal tiver mais filhos, qual a probabilidade de todos
Erraram 7 4 eles terem sangue tipo O?

Acertaram 25 31 A heranca do sistema Rh € determinada por um par de genes alelos, sendo R
dominante sobre r. Qual a probabilidade de um casal, heterozigotos para esta
Erraram 7 3 caracteristica, terem filhos com o fator Rh negativo?

Acertaram 24 27 Umhomem foi acusado de ser o pai de uma crianca. Os exames de sangue revelaram
que a mae era do grupo B, a crianga do grupo A e o suposto pai do grupo O. Qual a
Erraram 8 7 probabilidade deste homem ser o pai da crianga? Justifique sua resposta.

Quanto ao percentual de acertos pelo quantitativo das questdes, na turma A 53% dos

alunos acertaram a todas as questfes, 12% acertaram a trés das questdes, 32% dos alunos
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acertaram duas questdes e 3% acertaram apenas uma das quatro questées. Na turma B, 60%
dos alunos acertaram todas as questfes, 20% dos alunos resolveram apenas trés questdes, 16%

responderam a duas questdes e 4% dos alunos conseguiu resolver apenas uma Gnica quest&o.

Tabela 5 - indice de acertos com a heranga monogénica de acordo ao quantitativo das questdes

Questdes resolvidas Turma A Turma B
4 17 20
3 4 7
2 10 5
1 1 2

Essas duas leituras sdo entusiasmantes, evidenciam de fato que houve um
aproveitamento extraordinario com os trabalhos de heranca monogénica. Na avaliagdo como
um todo, os alunos corresponderam as nossas expectativas, o trabalho com cada um dos

modelos didaticos mostrou-se eficiente para o aprendizado das nog¢Ges basicas da genética.
3.7 Consideragdes finais

Diante dos resultados, acredita-se que alguns dos principais aspectos positivos da
utilizacdo desses modelos € que eles facilitem a realizacdo de aulas praticas, sem a
necessidade exclusiva de laboratorio e equipamentos sofisticados. Pois conforme afirmam
Gilbert e Boulter (1998), os modelos sdo mais acessiveis a percepcdo que as teorias e ainda
permitem mais facilmente que as consequéncias das teorias possam ser deduzidas e testadas
experimentalmente. Ou seja, modelos servem como base para a construcdo de conhecimentos
em situagdes experimentais vivenciadas pelos alunos. O desenvolver das aulas mostraram aos
professores que foi importantissimo a etapa de planejamento, pois permitiu assegurar as
devidas adaptacdes e a pertinéncia da proposta antes de ir para a sala de aula. Nesse sentido,
fica evidente que a viabilidade dos modelos aqui trabalhados fora assegurada ndo apenas no

momento de sua concepgdo, mas principalmente, no momento do seu planejamento.

De acordo com Morais (2009), um modelo didatico deve ser construido observando-se o
conhecimento prévio dos alunos e as habilidades que eles possuem para lidar com entidades
concretas e abstratas. Assim, os modelos ndo foram apresentados de forma desconexa aos
estudantes, considerou-se explorar o conhecimento prévio do aluno na montagem do avatar.
Que por sua vez foi o contexto para inseri-lo ao entendimento da organizacdo do codigo
genético com o uso do DNA de origami, essa atividade permitiu conduzir o aluno para o
entendimento da expressdo génica por meio dos modelos de “crachas”, assim, facilitou-se a

concepgdo da complexidade que é reconhecer a manifestacdo dos genes no organismo. E
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finalmente, foi possivel ensinar aos alunos a fazer previsdes dessas manifestagdes com uso do

quadro de Punnett ao realizar cruzamentos genéticos com a heranga monogénica.

Esperamos que com esta experiéncia, outros professores explorem o produto resultante
deste processo, considerando que os modelos, por si s6s, assim como outros métodos e/ou
matérias de ensino, ndo modificam ou potencializam a didatica docente. E necessario
mergulhar na intencionalidade do que se propde como objetivo de ensino para ter a nogao

clara de como conduzir os alunos de um nivel de conhecimento para outro mais complexo.
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Formacéao Dos Professores Que Lecionam Fisica Para O Ensino Médio Na

Zona Urbana De Sena Madureira, Acre

Alcilene Balica Monteiro (MNPEF/UFAC) — alcilene.monteiro@ifac.edu.br
Profé. Dra. Bianca Martins Santos (UFAC) — bianca.santos@ufac.br

Resumo

O presente trabalho tem por objetivo averiguar, além da formacdo dos professores que lecionam a disciplina de
fisica no municipio de Sena Madureira, Acre, quais as principais dificuldades encontradas por eles na pratica
docente. Para isso, foi aplicado e analisado um questionario contendo perguntas de mdltiplas escolhas e
dissertativas sobre a formacdo e a rotina do professor que ministra a componente curricular de fisica para o
ensino médio no municipio. A pesquisa revelou que os docentes vivem dilemas que se concentram em Vvarias
questbes, como a area de formacdo em desacordo com a disciplina ministrada, a qual implica diretamente na
abordagem dos conteudos; o grau de satisfacdo com sua profissdo e com o local de trabalho, em alguns casos
almejando transferéncias; além das dificuldades e obstaculos enfrentados devido & deficiéncias na formagédo
bésica dos alunos, principalmente aquelas relacionados a opera¢Bes matematicas e interpretagdo de texto.

Palavras-chave:Ensino de fisica; Formagdo dos professores; Sena Madureira.

1 Introducéo
A educacdo basica e de ensino superior, como conhecemos hoje, ainda que com

inadequacOes, constituem a base para o desenvolvimento do pais, tanto socialmente como
economicamente. O processo educativo tem um papel fundamental de transformar o cenério
social de um individuo e, portanto, pode ser um instrumento para melhoria das condicdes de

vida de uma populacdo. Neste sentido, vale citar o que diz Cleci Rosa e Alvaro Rosa:

“A inclusio no planejamento das atividades docentes ou mesmo das pesquisas
educacionais, de questdes relacionadas as dimensdes sociais, as diferentes formas de
agir e pensar perante as necessidades emergenciais da sociedade moderna, passa a
ser obrigatdrio, jA que falar em educacdo é falar em sociedade. A propria
Constituicao Brasileira enfatiza esta indissolubilidade ao mencionar que a educacéo
é responsabilidade da familia, da escola e da sociedade, evidenciando o tripé que
sustenta o processo de formagdo dos individuos” (ROSA & ROSA, 2007).

Observe que ndo ha como falar em educacgdo, sem mencionar o contexto social onde
alunos e professores estéo inseridos. Neste sentido, concentramos nossos estudos no ensino de
fisica, e estamos interessados em investigar como se da o ensino de fisica em uma regido com
uma realidade muito particular, o municipio de Sena Madureira, localizada no estado do Acre,
Brasil. O municipio de Sena Madureira situado na regido Amazonica, no estado do Acre,
possui uma populacdo estimada de 42.451 habitantes, territério de 23.753,052 km? e
densidade populacional de 1,76 hab/km2. Da populagdo total, 90% possui rendimentos que

variam de meio salario minimo a dois salarios minimos, sendo que metade da populagdo néo
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chega a ganhar um salario minimo completo (Censo IBGE 2010 - rendimento domiciliar per

capita).

Quanto ao cenério educacional na zona urbana deste municipio, especificamente
relacionado ao ensino médio, o nimero de matriculas registradas em 2015 foi de 2.111
estudantes. E desse total, 2.029 foram matriculas em escolas publicas estaduais e 82
matriculas na escola publica federal segundo dados do Censo Educacional IBGE 2015.
Segundo dados do Ndcleo Estadual da Secretaria Estadual de Educacédo (SEE) e do Campus
do IFAC, a oferta de ensino médio regular ou de programas especiais como de Educacgéo de
Jovens e Adultos (EJA), de Programa Nacional de Integracéo da Educacéo Profissional com a
Educacao Basica na Modalidade de Educacédo de Jovens e Adultos (PROEJA) e do Programa
Especial de Ensino Médio (PEEM), em 2017, concentra-se no Instituto Federal do Acre
(IFAC) do Campus de Sena Madureira e em cinco escolas publicas estaduais, a saber: Escola
de Ensino Médio Dom Jalio Mattioli, Escola Raimundo Magalhdes, Escola Assis
Vasconcelos, Escola Raimundo Herminio de Melo e Presidio Feminino como anexo da

Escola Charles Santos.

Cada uma das escolas listadas acima possuem uma particularidade. A Escola de
Ensino Médio Dom Julio Mattioli possui turmas nos turnos matutino, vespertino e noturno,
totalizando 20 turmas de ensino médio regular, 6 turmas do PEEM e 1 uma turma de
EJA/Pronatec. Enquanto que, as escolas Assis Vasconcelos e Raimundo Herminio de Melo
possuem turmas nos turnos matutino e vespertino, com 3 e 5 turmas de ensino médio regular,
respectivamente. Além de ambas possuirem o turno noturno, com uma turma de EJA na Assis
Vasconcelos e duas turmas na Raimundo Herminio de Melo. VVale mencionar que a Escola
Raimundo Herminio de Melo é uma extensdo da Escola Assis Vasconcelos. Ainda listamos as
escolas Escola Raimundo Magalhdes e o Presidio Feminino (Escola Charles Santos) que

contém apenas 1 turma de EJA noturno em cada.

Das escolas citadas, 0 Campus do IFAC de Sena Madureira diferencia-se por ofertar
ensino médio integrado a educacdo profissional, em turno integral (matutino e vespertino).
Ele dispde de 6 turmas do Curso Técnico em Informatica Integrado ao Ensino Médio e 1
turma do Programa Nacional de Integracdo da Educagéo Profissional com a Educacdo Basica
na Modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (PROEJA) com oferta noturna.

Uma questdo que nos desperta o interesse € a formacéo dos professores que trabalham

nesta regido. E conhecido, que professores formados, e qualificados possuem ferramentas que
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facilitam o processo ensino-aprendizagem. Dados do MEC/INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2009b) revelam que parte dos professores
que lecionam a disciplina de fisica na educacao basica possuam formacao académica em outra
area de conhecimento. Do total de 44.566 professores que ministram essa disciplina, 12.355
possuem licenciatura na &rea, 0s outros 32.211 professores, possuem formagcdo em outras

areas.

Ainda sobre o ensino de fisica, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS)
preconizam que o aluno deve estudar fisica ndo somente pelos conhecimentos tedricos
presentes na disciplina, sobretudo também para reconhecer os fendmenos naturais e avangos
tecnoldgicos e adquiram ferramentas para interagir com eles, dando-lhes autonomia para

compreender e participar do mundo em que vivem. Os PCNs, ainda recomendam que:

“A Fisica deve apresentar-se, portanto, como um conjunto de competéncias
especificas que permitam perceber e lidar com os fendbmenos naturais e
tecnoldgicos, presentes tanto no cotidiano mais imediato quanto na compreensdo do
universo distante, a partir de principios, leis e modelos por ele construidos. Isso
implica, também, a introducdo a linguagem proépria da Fisica, que faz uso de
conceitos e terminologia bem definidos, além de suas formas de expressdo que
envolvem, muitas vezes, tabelas, gréficos ou relagdes matematicas. Ao mesmo
tempo, a Fisica deve vir a ser reconhecida como um processo cuja construcao
ocorreu ao longo da histdria da humanidade, impregnada de contribui¢des culturais,
econdmicas e sociais, que vem resultando no desenvolvimento de diferentes
tecnologias e, por sua vez, por elas sendo impulsionado” (BRASIL, 2002, p.59).

Ocorre que na prética, a realidade é outra. Atualmente, a fisica utiliza amplamente
métodos de ensino que valorizam principalmente o livro didatico e a resolucdo de listas de
exercicios. Cujo unico objetivo é a preparacdo para as avaliac@es curriculares e para prova do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Estabelecem poucas ou nenhuma atividade
experimental, assim como, a utilizacdo de simuladores e animagdes computacionais,
denominadas tecnologias educacionais, que tornam as aulas de fisica mais atraentes e

préximas do cotidiano do aluno, conforme as recomendacdes dos PCNs mencionadas acima.

Neste cenario, o presente trabalho procura investigar como ocorre o ensino de fisica no
municipio de Sena Madureira, Acre, apontando as principais implicacfes que o contexto
social dessa regido suscitam aos professores das disciplinas de fisica. Entre os pontos de
investigacdo, destacamos a analise da formacdo de professores de fisica que atuam no ensino
médio, incluindo os programas especiais de educacao de jovens e adultos, a indicacdo do grau
de satisfacdo com a profissdo e com o local de trabalho, e por fim, um diagndstico das
dificuldades e obstaculos enfrentados por estes professores.
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2 Materiais e métodos

A metodologia da pesquisa, com caracteristica qualitativa (BOGDAN e BIKLEN,
1994), consiste na aplicacdo de um questionario elaborado semiestruturado apresentado nos
Anexos. Com perguntas de mdaltipla escolha e dissertativas, o questionario contém doze
perguntas sobre a formacdo e a rotina do professor que ministra aulas da componente
curricular de fisica no ensino médio (regular e programas especiais) do municipio de Sena

Madureira, Acre.

Inicialmente, a busca de informacdes sobre as escolas citadas consolidou-se com a
visita a0 Nucleo da Secretaria de Estado de Educagdo no municipio, com a finalidade de
colher informac6es referentes a oferta de ensino médio (regular e programas especiais), tais
como: nimero e nome das escolas que ofertam essas modalidades de ensino, turnos de oferta
e ainda, solicitacdo de autorizacdo para visita as escolas. Com base nas informacdes obtidas, o
questionario foi elaborado e aplicado em seguida aos professores que lecionam fisica para o
ensino médio (regular e programas especiais) nas escolas da zona urbana do municipio de

Sena Madureira, Acre.

As escolas de educacgdo béasica que oferecem o ensino médio nas modalidades acima,
na zona urbana do municipio de Sena Madureira, Acre, somam o total de seis escolas. Assim,
a pesquisa foi aplicada nas Escolas: Assis Vasconcelos, Charles Santos (Presidio Feminino),
Dom Jalio Mattioli, Raimundo Herminio de Melo, Raimundo Magalhées, e no Campus do
IFAC de Sena Madureira. Consequentemente, o total de professores de fisica que atuam no
ensino médio (regular e programas especiais) nessas escolas chegam a nove professores.
Assim, o questionario investigativo foi aplicado aos total de nove professores que lecionam a

componente curricular de fisica neste municipio.

A partir das respostas fornecidas pelos professores, pretendemos tracar um perfil do
ensino de fisica neste municipio. Buscamos averiguar, além da formacéo dos professores que
lecionam a disciplina de fisica, quais as principais dificuldades encontradas por eles na préatica
docente, ou seja, 0s principais obstaculos enfrentados por estes professores no municipio de
Sena Madureira, Acre.

3 Resultados e discussoes
A primeira parte do questionario tem por objetivo identificar a formacdo de
professores de fisica que atuam no ensino médio (regular e programas especiais) da zona

urbana do municipio de Sena Madureira, Acre. O resultado pode ser visualizado no Gréfico
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1.0s resultados indicam que embora todos os entrevistados possuam formagdo em
licenciatura, apenas 67% possuem formacdo na area de fisica. Outras areas de formacdo como

matematica (22%) e geografia (11%) também sdo citadas.

Graéfico 1- Area de formagc&o dos professores que lecionam a componente curricular de Fisica.

m FisIcA
= MATEMATICA
» GEOGRAFIA

O interessante é que todos os professores graduaram-se em instituicGes federais
préximas, veja o Grafico 2 (parte-a). Entre os entrevistados, um estudou na Universidade
Federal de Rondo6nia (UNIR), dois no Instituto Federal do Acre (IFAC) e seis na
Universidade Federal do Acre (UFAC). Além disso, buscamos determinar o tempo de
formacéo de cada professor. Do total, trés professores estdo formados a 10 anos ou mais, dois
sdo formados a 5 ou 7 anos, trés estdo formados entre 2 e 3 anos, enquanto que um dos
entrevistados ndo respondeu o questionamento. O percentual sobre o tempo de formacéo dos

entrevistados pode ser visualizado no Gréfico 2 (parte-b).

Grafico 2 - Local de formagéo académica (parte-a) e tempo de formado (parte-b) dos participantes da
pesquisa.

Outro ponto que contribui para delinear o perfil desses professores € a busca por
aprimoramento na formacdo, no Grafico 3 é apresentado o percentual de professores que
possuem ou estdo cursando especializagdo, mestrado ou doutorado. Os resultados apontam
que do total, 56% concluiram alguma pos-graduagdo, 3 professores afirmam ter
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especializacdo e 2 declararam ter o mestrado. Ainda identificamos os que estdo cursando pos-
graduacdo, 33% do total, nesse caso, 2 professores dizem estar cursando especializacao, e 1
estar fazendo o mestrado. E apenas 11% ou melhor 1 professor ndo fez e nem estar cursando

pos-graduacdo, porém manifestou interesse em fazer.

Grafico 3 - Percentual sobre a formacao complementar dos professores (Curso de P6s-Graduagéo).

m ESPECIALIZACAO

= MESTRADO
CURSANDO ESPECIALIZACAO
CURSANDO MESTRADO

= GRADUACAO

A segunda parte do questionario tem por objetivo medir o grau de satisfagdo com a
profissdo e com o local de trabalho. Primeiramente, investigamos o tempo de atuagdo como
professor de fisica no municipio de Sena Madureira, do total apenas dois estdo exercendo essa
funcdo no municipio entre 8 e 10 anos. Quatro professores afirmam estd trabalhando no
municipio entre 5 a 6 anos, enquanto que trés declaram esta lotado nesta regido entre 1 a 3
anos. Um fato interessante que foi revelado na pesquisa é que ao relacionarmos o tempo de
formacdo e o tempo de atuacdo com o professor no municipio, pode-se perceber que o

ingresso no mercado de trabalho ap6s concluir a graduacéo foi imediato.

Sobre a experiéncia de ministrar a disciplina de fisica em Sena Madureira, todos 0s
entrevistados afirmaram gostar. Vale ressaltar que para esta pergunta, os entrevistados
poderiam marcar a opgao ‘“adoro”, porém esta alternativa ndo foi marcada por nenhum dos

entrevistados.

A parte final do questionéario tem por objetivo tracar um diagndstico das dificuldades e
obstaculos enfrentados por estes professores. Nesse ponto, os entrevistados foram indagados
sobre os itens que a escola oferece ao professor. O resultado indica que do total dos
entrevistados, 89% dispGe de Data Show como ferramenta didatica para ministrar as aulas.
Outros itens também foram citados: 77% dos professores afirmam poder imprimir provas ou
materiais didaticos na escola, assim como ter acesso a pincel ou giz. Além disso, 67%
informaram esta disponivel o acesso a apagador, agua mineral, banheiro reservado para

professores e salas de aulas climatizadas. Entretanto, apenas 55% dos entrevistados declaram:
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lecionar em salas de aulas amplas e confortaveis; ter acesso a laboratorio de informética para
levar os alunos para aulas diferenciadas; e acessar rede Wi-Fi na escola. Observe que quanto
mais recursos a escola oferece ao professor, este pode preparar aulas cada vez mais
diversificadas que possibilitem melhorias no aprendizado dos alunos. Além disso, 44% dos
docentes informam ter sala reservada para professores. Quanto a existéncia de bibliotecas
atualizadas, um ponto que deveria ser considerado prioritario nas escolas, ndo foi observado
na pesquisa, apenas 33% dos docentes entrevistados afirmaram que a escola onde trabalha
possui biblioteca com livros atuais sobre fisica. E por fim, apenas 11% afirmaram dispor de

laboratério de experimentos para usar com o0s alunos e copa para os professores.

Sobre o grau de satisfacdo com a profissdo e com o local de trabalho, os docentes
foram questionados se moram na mesma cidade onde trabalham e se tem interesse em
solicitar transferéncia. Os resultados apontam que do total de nove entrevistados, seis
professores residem no municipio de Sena Madureira. Quanto ao interesse em pleitear
transferéncia para outro municipio ou estado, apenas trés manifestaram interesse na
transferéncia, no qual, dois pretendem transferir para a capital do Acre (Rio Branco) e um

para o estado de Rondonia.

Elencamos também, as dificuldades relacionadas ao aprendizado de fisica que os
alunos apresentam segundo a visdo dos docentes entrevistados. No Grafico 4 esté retratado o
resultado, no qual 78% dos docentes afirmam que os alunos tém deficiéncia nos contetidos de
matematica, ndo sabem efetuar calculos simples, além da deficiéncia em interpretacdo de
texto, ndo conseguindo interpretar o enunciado dos problemas. Outros problemas, como: os
alunos ndo prestam atencdo nas aulas; e ndo conseguem entender os conceitos fisicos; foram
apontados por 55% dos docentes. Ainda foram citados fatos como: os alunos tém dificuldade
em entender as equaces e seus significados; e ndo conseguem relacionar o conteudo ensinado
em sala com o seu cotidiano; por 44% dos professores entrevistados. Além de todas as
deficiéncias ou dificuldades acima, apontadas pelos professores, um dos docentes
entrevistados acrescentou o item: “na instituicdo sdo ofertadas todas as disciplinas ao mesmo
tempo em tempo integral e anual, totalizando quase 20 disciplinas”, indicando que o nimero
excessivo de disciplinas ofertadas, nesse caso especifico, quando o ensino profissional é
cursado juntamente com 0 ensino médio, sobra pouco tempo para disciplina de fisica (2h por
semana), dificultando ainda mais o trabalho do professor frente aos objetivos de alcancar o

aprendizado significativo por seu alunos.
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Grafico 4 - Dificuldades dos alunos em compreender fisica segundo a visdo dos docentes entrevistados.
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A Ultima pergunta do questionario versou sobre os fatores que os professores
encontram diariamente que podem dificultar sua pratica e o ensino de fisica. Os resultados
podem ser visualizados no Gréafico5. Observe que a grande maioria dos docentes (78%)
indicam o namero excessivo de alunos por sala de aula como um dos principais fatores que
dificultam o exercicio de sua profissdo. A falta de material didatico na avaliacdo dos
entrevistados também é um agravante, correspondendo a 55% das respostas. O numero
excessivo de turmas e baixos salérios, corresponderam a 44% das respostas. Outros itens
também foram apontados, porém com menor percentual (11%), como pouco conhecimento
sobre a disciplina e falta de formacéo continuada. Além disso, um fato observado na pesquisa
revela que embora a totalidade de professores ndo possuirem formagdo na &rea de fisica,
nenhum dos entrevistados respondeu ter “pouca afinidade com a profissdo”, fato que
corrobora com a formagao em licenciatura de todos os participantes da pesquisa. Nesse caso,

todos os professores se identificam com a profissdo de docente.
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Grafico 5 - Fatores apontados pelos professores como dificuldades a pratica docente e ao ensino de
Fisica.
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4 Conclusoes

E notorio, pela revisdo bibliografica, que a educacio basica e de ensino superior
constituem a base para o desenvolvimento do pais, tanto socialmente como economicamente,
e que o processo educativo tem um papel fundamental de transformar o cenario social de um
individuo e consequentemente de uma populacdo. Assim, este trabalho procurou investigar
como ocorre, especificamente, o ensino de fisica no municipio de Sena Madureira, Acre,
fazendo apontamentos sobre as principais implicacdes que o contexto social dessa regido
possa suscitar aos professores dessa disciplina.

A pesquisa revelou que os docentes vivem dilemas que se concentram em Vérias
questdes. Uma delas relacionada a area de formacdo, onde observamos o total de 33% dos
docentes que lecionam a componente curricular de fisica com formacdo em outras areas,
causando implicacBes diretamente na abordagem dos conteddos. Além disso, o grau de
satisfacdo com sua profissdo e com o local de trabalho mostrou-se um ponto a ser avaliado
pelos docentes, 33% desejam transferéncias para outras localidades, ainda que todos tivessem
afirmado gostar de trabalhar no municipio. Em contrapartida, os docentes apontam algumas
deficiéncias com origem na formacao basica dos estudantes, como a interpretacdo de textos, o
efetuar célculos simples, entre outros. Além de relatarem fatores diarios que dificultam a

pratica docente e o ensino de fisica.

O tratamento desses dilemas e a visibilidade de possiveis solugbes devem se
desenrolar a partir de novas iniciativas e acreditamos que um primeiro passo foi dado através

desse diagndstico. Acgdes que vao de encontro com os problemas apontados aqui devem ser
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propostas com a finalidade da criacdo de um espaco profissional para melhoria do ensino de

fisica, no municipio de Sena Madureira, Acre.
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Anexos
Questiondrio aos docentes de fisica de Sena Madureira (AC)

1 - Qual a sua formac&o académica:
() Licenciatura ( )Bacharelado ( ) OQutra:Qual?

2 - Qual a area de formagdo?
( )Biologia ( )Fisica () Matematica () Outra: Qual?

3 - Nome da instituicdo onde se graduou?

4 - Ha quanto tempo vocé é formado?

5 - Sobre curso de pés-graduacdo.
() Possuo especializagdo. Qual?
() Possuo mestrado. Qual?
() Possuo doutorado. Qual?
() Estou cursando a pos-graduagdo. Qual?
(
(

) NAO fiz pés-graduagdo, mas tenho interesse em fazer.
) NAO fiz pés-graduacdo e NAO tenho interesse em fazer.

6 - Ha quanto tempo vocé trabalha como professor de fisica em Sena Madureira?

7 - Qual a sua opinido sobre a experiéncia de ministrar a disciplina de Fisica em Sena Madureira?
() Adoro () Gosto ( ) Indiferente () Nao gosto ( ) Detesto

8 - Assinale entre as opgdes abaixo, os itens que a escola onde vocé trabalha fornece ao professor?

() DataShow () Sala reservada para professores
) Salas de aulas amplas e confortaveis () 5alas de aulas climatizadas
) Rede Wi-Fi

) Biblioteca com livros atuais sobre fisica

) Laboratdrio de experimentos para usar com os alunos
) Laboratério de informéatica para usar com os alunos

)} Impressdo de provas ou matérias didaticos

) Copa para os professores
) Banheiro reservado para professores
) Agua mineral

) Pincel ou giz ) Apagador
) Outro:
9 - Vocé reside no municipio de Sena Madureira? ( )Sim () Nso.

Se “Ndo”, quanto tempo vocé gasta para chegar ao trabalho?

10 - Vocé tem interesse em pleitear transferéncia para outro municipio ou estado?
()Sim ( )Nao
Se “Sim”, qual lugar de interesse?

11 - Assinale as opgdes que vocé reconhece nos seus alunos, como dificuldades para o ensino de fisica:
() Osalunos tém deficiéncia nos contetidos de matematica, ndo sabem efetuar célculos simples.

() Os alunos ndo prestam atengdo nas aulas.

() Os alunos ndo conseguem entender os conceitos fisicos.

() Os alunos tém dificuldade em entender as equagdes e seus significados.

() Os alunos tém deficiéncia em interpretagdo de texto, ndo conseguem interpretar os problemas.

[ ) Osalunos ndo conseguem relacionar o conteudo ensinado em sala com o seu cotidiano.

() Outros fatores (especifique):

12 - Quais os fatores que vocé encontra diariamente que podem dificultar a pratica docente e o ensino de fisica?
() Salas lotadas;

() Salario baixo;

() Numero excessivo de turmas;

() Falta de material didatico;

() Pouco conhecimento sobre a disciplina;

() Pouca afinidade com a profissdo;

() Falta de formagdo continuada;

() Outros fatores (especifique):
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Resumo

A atividade experimental no ensino médio € fundamental para o aperfeicoamento das metodologias de
aprendizagem e desenvolvimento da educacdo. Em geral, nos diferentes contextos escolares, a experimentagao €
uma atividade raramente exercida e, quando é, acontece de forma inconveniente e sem produtividade. Desta
maneira, a utilizacdo dos Laboratorios de Ciéncias nas escolas ndo contempla o planejamento adequado. O
objetivo deste trabalho é apresentar a importncia das teorias da aprendizagem e suas relagdes para o
desenvolvimento da preparagdo didatica do ensino de Fisica, através das praticas experimentais nos Laboratérios
de Ciéncias. Realizou-se um levantamento bibliogréfico em artigos, dissertacdes e teses disponiveis na internet,
com a intengdo de analisar como as teorias da aprendizagem contribuem para a experimentacdo em Fisica e, por
conseguinte, para a construcdo do conhecimento.

Palavras-chave: Aprendizagem. Ensino. Fisica. Laboratoério. Ciéncias.

1 Introdugéo
O ensino da Fisica experimental na atualidade retrata uma crise epistemolégica.

Constantes discussdes acerca do curriculo, expressam a necessidade de melhorias nas
competéncias e habilidades requeridas das dindmicas nos Laboratério de Ciéncias
(KRASILCHIK, 2000; PEREIRA, 2016; BOMBONATO, 2011; SAO PAULO, 2010; ACRE,
2010; BRASIL, 2016). Tal contexto apresenta varias criticas pelas pesquisas atuais; apesar do
esforco de alguns profissionais em utilizar os Laboratérios de Ciéncias, na maioria das
situacOes, a aprendizagem ndo se torna significativa para o aluno (GIANI, 2010). Desta
forma, existe uma necessidade de contextualizacdo, principalmente na Fisica, uma vez que o

enfoque nesta area, é apenas procedimental, sem aprofundamentos.

No Acre, os Laboratérios de Ciéncias encontram-se o0ciosos e demandam de
reestruturacdo, mesmo assim os professores poderiam usufruir do ambiente, no entanto, tal
atitude é limitada pela grande maioria dos docentes de Fisica nos dias atuais (PEREIRA,
2016). Neste sentido, é necessaria uma nova postura desses docentes que proporcione o aluno
aprofundar o conhecimento cientifico, assegurando a possibilidade de melhoria na qualidade

de ensino e hons rendimentos. Desta forma, existe um discurso comum nas escolas da rede
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publica, que reconhece a atividade no laboratério impossivel de ser realizada, devido a falta
de equipamentos, estrutura técnica e formacdo para o trabalho didatico no ambiente, esse
discurso tem causado grande impacto para a aprendizagem e abandono dos laboratérios nas

escolas.

As acles de politicas publicas tentam superar as dificuldades na educagdo. S&o intensas
as buscas pela qualidade, melhoria e aquisi¢cdo de equipamentos dos laboratérios. Por outro
lado, identifica-se nas escolas uma repulsdo aos investimentos destinados a melhoria
estrutural desses espacos, a realidade retrata a existéncia de equipamentos danificados e
Laboratdrios de Ciéncias inutilizados (PEREIRA, 2016).

E necessario reverter as concepcdes predominantes na sociedade sobre a utilidade dos
Laboratorios de Ciéncias, atraves de incentivos na melhoria didatica e pedagdgica, para isso,
as relacdes com as teorias de aprendizagem tém grande relevancia e funcionam como “eixo
principal” para o aperfeicoamento didatico metodoldgico da experimentacio (MOREIRA;

MASSONI, 2015).

A Fisica e a Ciéncia tém fortes relacGes; ambas se aproximam intrinsecamente ao
trabalho no laboratdrio, todavia, o ensino experimental na atualidade carece desta associagéo.
As aparéncias demonstram um Laboratério de Ciéncias distante dos estudantes, que
geralmente estudam a disciplina de Fisica integralmente no ambiente da sala de aula, sem
vivenciar a ciéncia e a experimentacdo nos laboratérios. E necessario compreender que a
Fisica em seu desenvolvimento histdrico, é alicercada na experimentacdo, sendo necessaria

ser rediscutida suas aplicacdes didaticas (BRASIL, 1999).

Nessa direcdo, o trabalho docente deve compreender a socializacdo mediante a
interatividade dos estudantes, sendo indispensavel e de fundamental importancia para o
aprendizado da Fisica. Através do didlogo e da interacdo a aprendizagem se torna inclusiva,
constituindo um elemento fundamental para formacdo cidadd. Com vistas a essas
observacdes, 0 objetivo deste trabalho é apresentar a importancia das teorias da aprendizagem
e suas relacdes para o desenvolvimento da preparacdo didatica do ensino de Fisica, através

das préaticas experimentais nos Laboratdrios de Ciéncias, em particular nas escolas do Acre.
2 As teorias de aprendizagem e a experimentacgdo no ensino de Fisica

A Fisica, bem como outras disciplinas, contribui como ferramenta essencial para o
ensino e aprendizagem bem como para 0 progresso da educacdo. Essa contribuicdo, é

vivenciada de forma critica e mais humanizada, na medida em que o professor procure
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desenvolver com seus alunos a capacidade de compreender e de intervir criticamente,

propiciando melhorias na sociedade.

Existem diferentes possibilidades de relacionar a teoria, experimentacdo e Laboratorio
de Ciéncias. Neste sentido, é necessario compreender o laboratério como um espaco que
busca a construcdo do conhecimento através da aprendizagem, observando as teorias de

aprendizagem como eixo norteador desta formacao.

A teoria construtivista de Jean Piaget, considerada uma das teorias mais importantes
para a aprendizagem, surgiu a partir de varias experiéncias. Piaget observa o comportamento
da aprendizagem de criangas desde o nascimento até a adolescéncia, periodo inicial das
operacdes de raciocinio mais complexas. Nesta andlise, ele descreve que o conhecimento do
individuo se constroi a partir da interacdo do sujeito com o meio em que ele vive. De forma
analoga as consideracdes de Piaget, observa-se a importancia da experimentacdo para 0

favorecimento de novas descobertas através do desenvolvimento cognitivo.

O conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado nem nas
estruturas internas do sujeito, porquanto estas resultam de uma construgdo efetiva e
continua, nem nas caracteristicas preexistentes do objeto, uma vez que elas s6 séo
conhecidas gragas @ mediacao necessaria dessas estruturas, e que essas, ao enquadra-
las, enriquecem-nas (PIAGET, 2007).

As ideias de Piaget tém grande importancia e sdo fundamentais para a influéncia
epistemoldgica dos educadores responsaveis pelo ensino de Fisica (ou Ciéncias, de um modo
geral), principalmente, por mostrar que os individuos desenvolvem naturalmente no¢oes sobre
o0 mundo fisico, observando a compatibilidade do ensino com o nivel de desenvolvimento
mental (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011).

Por outro lado, a teoria de Lev Vygotsky compreende a importancia do contexto
social e cultural do individuo; destaca que o estudante tem a necessidade de atuar com
independéncia, possuindo a capacidade para desenvolver um estado mental de funcionamento
superior quando interage com a cultura. Refletindo sobre estes ideais, € conveniente
reconhecer que os estudantes tém uma fungdo dindmica no processo de aprendizagem, com

necessidade da interacdo social para aprimorar a cognicao.

O sujeito tem suas reflexdes individualmente, ou com assisténcia de um mediador,
internalizando de forma progressiva as interpretagdes propicias do procedimento “intelectual”
delineado em torno das agdes sociais que o envolve (ROSA; ROSA, 2004). No trabalho com

0 Laboratério de Ciéncias, € importante observar as reflexdes dos estudantes. Elas podem
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estabelecer a capacidade de desenvolver individualmente concepgdes criticas, ideias e teorias,

mesmo que irrelevantes, mas podem contribuir para o desenvolvimento da aprendizagem.

Algumas pesquisas indicam caminhos promissores para a superacdo da influéncia do
carater individual e cognitivista em relagdo a aprendizagem (OSTERMANN;
CAVALCANTI, 2011). Tais abordagens concebem ciéncia, educagdo em ciéncias e pesquisa
como atividades sociais humanas inseridas num sistema cultural e institucional, o que
pressupde atribuir uma ascendéncia tedrica significativa para a funcdo da interacdo social,

necessaria ao processo de aprendizagem (VYGOTSKI, 1989).

Muitos professores de Fisica ainda persistem em métodos “tradicionais” de ensino.
Desse modo, essa “postura” nao tem acompanhado os avangos e discussdes curriculares em
decorréncia dos constantes avangos na ciéncia e tecnologia. O “tradicionalismo” de muitos
professores ndo permitem a possibilidade da interagdo entre o0s sujeitos durante a
aprendizagem, desenhando uma descontinuidade dos objetivos sociais da educagao.

Até 0s anos oitenta, a maioria dos piagetianos se dedicavam aos aspectos estruturais
dos estagios de desenvolvimento da crianca, a partir dai houve um aumento de
interesse pela pesquisa dos aspectos funcionais, ou seja, pela concep¢do
construtivista e interacionista do desenvolvimento. Diante deste contexto, leituras
parciais e distorcidas, bem como apropriacBes praticas indevidas da teoria
construtivista se difundiram no Brasil, o que gerou confusdo nos professores que
trabalhavam de maneira tradicional e que passaram a realizar atividades basicamente
mecéanicas com as criangas, distorcendo, assim, a teoria de Piaget, a qual ndo é
voltada para a acdo pedagdgica, mas para a construgdo do sujeito epistémico
(NIEMANN; BRANDOLI, 2012).

Possivelmente a tentativa de implementar novos ideais na educacdo podem ter
interferido nos processos de ensino e aprendizagem, causando grandes transtornos na
educacdo. Deste modo, as atividades experimentais podem ter sofrido influéncias de novas e
velhas préticas. A importancia do uso de atividades experimentais como estratégia de ensino
de Fisica é uma das maneiras mais eficientes de minimizar as dificuldades para a
compreensdo de fenémenos e resolucdes de problemas, no entanto, é necessario olhar para a

fisica de modo significativo e consistente, ou seja, de forma construtivista.

O construtivismo ndo é uma pratica nem um método, e sim uma teoria que permite
conceber o conhecimento como algo que ndo é dado e sim construido e constituido
pelo sujeito através de sua acdo e da interacdo com o meio. Deste modo, o conceito
do construtivismo na educacdo é diferente da escola como transmissora de
conhecimento, que insiste em ensinar algo j& pronto e acabado através de inimeras
repeti¢des como forma de aprendizagem. Na concepcao construtivista a educagdo é
concebida como um processo de construgdo de conhecimento ao qual ocorrem, em
condicdo de complementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro,
os problemas sociais atuais e o conhecimento ja construido (BECKER, 1994).
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O espago de aprendizagem, chamado de “laboratério” é um caminho para desvelar
novas descobertas e também influenciar de forma significativa a pratica mediada pela teoria.
No entanto, para desenvolver atividades neste espaco demanda tempo e planejamento
continuo; fator crucial para o sucesso da aprendizagem. Neste sentido, a funcdo principal dos
docentes é destinar tempo para conceber o planejamento, todavia é incomum encontrar

profissionais empenhados nesta funcao.

Devemos destacar que para proporcionar melhorias e educacdo de qualidade, as
instituicdes devem comtemplar os avancos tecnoldgicos da sociedade. Se observarmos a
estrutura das escolas atuais, ainda continuam com a tecnologia da década de 90, laboratérios
sem equipamentos modernos, ou seja, tecnologia de informagdo “pobre”. Esses avangos ja
deixaram de ser apenas um diferencial e se tornaram uma necessidade para 0s avancos na

educacéo.

N&o obstante, os cursos de capacitacdo para professores ndo contemplam a realidade
da escola; preocupam-se apenas em alcancar indices de avaliagdes externas. E necessério que
os professores tenham condicBes temporais para realizacdo de capacitacbes e cursos de
aperfeicoamento voltados para a necessidade da escola e para a reflexdo tedrica da
aprendizagem. Nao adianta apenas equipar as escolas com novas tecnologias, € 0s avancos

para a formacdo continuada permanecerem precarios.

E fundamental para o professor, o conhecimento das teorias de aprendizagem.
Através das melhorias nas praticas, as atividades experimentais poderdo se tornar eficientes, e
servir como ferramentas de apoio, melhorando os indices nas avaliacbes e propiciando
avancos na construgdo da realidade cientifica. Desta forma, sera possivel mostrar que no
laboratdrio é possivel tornar a aprendizagem acessivel e ampliar a capacidade do professor em
atuar nas aulas experimentais, com uma visdo mais ampla sobre o ensino de Fisica
(MOREIRA; MASSONI, 2015).

Uma grande dificuldade para o ensino de fisica na atualidade é estabelecer uma
aprendizagem significativa. Nas escolas, percebe-se um grande ndmero de alunos
desinteressados, fator que determina em muitos casos, a evasdo escolar. Desta forma, os
docentes devem ter a competéncia de estimular a aprendizagem, socializando e integrando as

atividades de experimentacao, sabendo das multiplas dificuldades pedagdgicas e sociais.

Quando existe planejamento, a atividade tem forte interesse pelo professor e torna-se

também interessante para o aluno. E preciso que o planejamento contemple a associagio dos
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alunos e desta forma podera proporcionar uma melhor estrutura pelo aluno para assimilar os
conteudos mais complexos. De fato, o planejamento ndo € a Unica solucdo para o problema de
aprendizagem, entretanto é necessario que o professor busque cada vez mais, solucdes que

sejam favoraveis para a aprendizagem da experimentacao.

A aprendizagem significativa do aluno no ambiente do Laboratdrio de Ciéncias deve
associar-se ao contexto social do aluno, ou seja, deve relacionar-se a realidade do aluno. A
Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel auxilia o ensino de Fisica, tendo em vista a
realidade tecnoldgica e os desafios da sociedade atual, mais complexa e globalizada (SILVA;
SCHIRLO, 2014). Neste sentido, o professor deve buscar a aproximacao desta realidade,
investigando através de sua analise construtivista os procedimentos que devem ser abordados.
Nas aulas de laboratério, por exemplo, é importante observar nas inter-relagdes dos contetdos
de Fisica, existem conceitos da mecénica que se relacionam com a eletricidade e a termologia

e fazem parte do cotidiano do aluno.

O cotidiano do aluno é essencial para o desenvolvimento de sua aprendizagem. Por
isso, € necessario que o professor sempre busque aperfeicoar a compreensdo sobre o
conhecimento prévio do aluno, antes de comecar qualquer demonstracdo. Em muitos casos o

professor sempre comeca uma aula sem sequer fazer algum comentario com os alunos.

Ausubel propds uma teoria, conhecida por Teoria da Aprendizagem Significativa,
através da qual afirma que € a partir de contelidos que individuos j& possuem na
Estrutura Cognitiva, que aprendizagem pode ocorrer. Estes conteddos prévios
deverdo receber novos conteldos que, por sua vez, poderdo modificar e dar outras
significacbes aquelas pré-existentes. Nas palavras do proprio autor “o fator mais
importante que influi na aprendizagem é aquilo que o aluno ja sabe. Isto deve ser
averiguado e o ensino deve depender desses dados” (AUSUBEL In. NOVAK;
HANESIAN,1980).

Atualmente contemplamos um ensino de Fisica sem conexfes com a préatica
estabelecida pelo cotidiano; em muitos casos, a Fisica € ensinada de forma “mecanica”, em
muitos casos apenas com a aplicacdo de férmulas matematicas. Os alunos sabem como
resolver até um problema de aceleracdo, demonstrando todos 0s passos matematicos, mas nao
conseguem interpretar os resultados, ou seja, ndo sabem o que significa aceleracdo em seu

cotidiano.

Recentemente, tem sido admitido cada vez mais que ha um corte epistemolégico
entre o conhecimento com o qual o professor aprende na universidade e o que ele
tera que ensinar no ensino médio. A pouca discussdo do significado conceitual e da
interpretacdo qualitativa do formalismo matematico no curso de Fisica, essencial
para o professor de nivel médio, e a falta de relacdo deste contedo com a realidade
escolar o levam a deixar de lado este contelido e a ter como referéncia o contetido
dos livros didaticos de nivel médio. (OSTERMANN; CAVALCANTI, 2011).




= @iy

Ay MEECIM %}

*

De acordo com Becker (2003), ao considerar o conhecimento como matéria-prima do
trabalho do professor, um dos seus principais desafios € que o aluno entenda, por reflexdo e
tomada de consciéncia propria, como realiza determinadas tarefas, ou seja, como as situacoes

propostas pelo professor podem promover a compreenséo sobre o fazer.

Neste sentido, o laboratdrio de Fisica se apresenta como um importante instrumento
de aprendizado dos fenbmenos da natureza, demonstrando a importancia de conteudos
anteriormente abordados em sala de aula e, como uma possibilidade de construcdo de
conhecimento a partir do interesse encontrado nas reflexdes, sendo indispensavel para a

producdo de novos saberes.

Séo fundamentais as relacbes que envolvem o aluno, o professor e o saber, tendo em
vista que o laboratorio € um meio de interacdo fundamental. O professor ao compartilhar o
saber, facilita a tomada de decisdes mais eficientes. Sendo assim, a socializagéo de saberes
realizada coletivamente, favorece uma aula dindmica e com maiores possibilidades de sucesso

na aprendizagem.

E notdrio as contribuicdes da teoria de Piaget para as pesquisas da didatica no ensino
de Fisica. Entretanto, a didatica ndo consiste em oferecer um modelo para o ensino,
mas sim em produzir um ambito de questdes que permite colocar a prova qualquer
situacdo de ensino, corrigir e melhorar as que forem produzidas, formular perguntas
a respeito dos acontecimentos (BROUSSEAU, 1996).

Deste modo, é necessario a atencdo dos professores sobre 0 que acontece nos espacos
de aprendizagem e assim, procurar o suporte nas teorias de aprendizagem para potencializar a
experimentacao do ensino de Fisica nos laboratorios, buscando desenvolver as capacidades de

raciocinio e deducdo dos alunos.

Na préatica escolar, a teoria de Vygotsky aparece nas aulas onde se favorece a
interacdo social, neste caso, os alunos utilizam a linguagem para expressar aquilo que
aprendem, ou seja, existe um estimulo para que os alunos expressem oralmente e por escrito

aquilo que entenderam, isto favorece e valoriza o dialogo entre os membros do grupo.

As aulas praticas de Fisica nos laboratérios, sdo necessarias para que o aluno procure
investigar ndo apenas os fendmenos da ciéncia, mas também a prépria ciéncia e como ela €
desenvolvida. Deste modo, € possivel facilitar a compreensdo do que se deseja mostrar ao

aluno de forma menos complexa se aproximando cada vez mais de sua realidade.

Entdo chegamos ao entendimento que os laboratérios e as atividades experimentais

sdo fundamentais para a melhoria e qualidade da educagdo, mas para que apresentem 0s
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resultados esperados, demanda professores capacitados e preparados para interagir com 0s

alunos sobre as questdes inerentes as potencialidades destacadas durante este trabalho.
7 Consideracdes finais

A partir da andlise elaborada neste artigo, foi possivel estabelecer uma relacdo
importante entre o ensino elaborado pelas atividades préticas de Fisica e as teorias da
aprendizagem, confirmando que ndo existem as melhores teorias, mas que todas sdo de
fundamental importancia para a construcdo do conhecimento, além de funcionarem como
mecanismos de incentivo aos professores, possibilitando a eles meios para se interessarem
ainda mais sobre as transformacdes decorrentes do avanco cientifico que envolve a sociedade

contemporanea.

Através dos apontamentos teoricos sobre ensino e aprendizagem discutidos,
percebeu-se a necessidade de mudancas de conceitos vivida hoje por muitos profissionais da
educago. E necessario que esses profissionais tenham embasamento tedrico e metodoldgico
para poder perceber as mudancas cotidianas do ensino, e adaptarem suas praticas

pedagdgicas.

Partindo do principio de que o desenvolvimento da aprendizagem é determinado
pelas acBes mituas entre o individuo e o0 meio, o ensino de fisica no laboratoério contribui para
a concepcao do aluno, no sentido de construir e organizar o seu proprio conhecimento. Como
afirma Kesselring (2008, p. 74), "a teoria genética do conhecimento ndo visa descobrir como
determinadas pessoas chegam a determinadas ideias, mas como se organiza o conhecimento

humano ao longo do desenvolvimento™.

Jean Piaget acreditava que as func¢des cognitivas permaneciam invariaveis, mas que
as estruturas mudam, sistematicamente, conforme a crianca se desenvolve, e esta mudanca nas
estruturas € o desenvolvimento cognitivo. Deste modo a educacdo, deve ter um papel
fundamental no processo de construcdo do conhecimento e desenvolvimento do individuo,
baseada em um novo modelo de visualizar 0 mundo, e para que isso ocorra, 0s professores

precisam especialmente, de um elevado conhecimento teorico.

Observa-se que a experimentacdo € esquecida, em muitos casos, por parte dos
professores, e as atividades em laboratorios tornam-se cada vez mais necessarias para o

aperfeicoamento da aprendizagem significativa.
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As ideias de Vygotsky sdo fundamentais para o aporte tedrico, pois vivemos em uma
sociedade onde os meios de comunicacdo em massa sdo pertinentes a formacdo do espirito

individual e coletivo dos alunos.

Contudo, os avancos em relagdo a qualidade do ensino, em uma perspectiva
construtivista, ndo é apenas uma questdo dos professores, ao contrario, envolve outras
dimens@es relacionadas a natureza do curriculo, as politicas educacionais do Estado e as

possibilidades de formacéo permanente.

Nesse contexto, o produto dos instrumentos a serem aplicados na escola revelam
inquietacgdes relativas a infraestrutura dos Laboratérios de Ciéncias, percebendo a necessidade

de apoio dos poderes publicos para a aquisi¢do e manutencdo de novos materiais.

E verdade que apenas o uso do laboratdrio e os avancos em relacdo a qualidade do
ensino para atividades experimentais ndo garantem uma melhor aprendizagem, muitos outros
fatores estdo relacionados para as melhorias, dentre elas destacamos as politicas educacionais.
A eficiéncia necessaria para as atividades praticas nos laboratorios exige objetivos, que de
fato, sdo usados a favor da utilizacdo de trabalho laboratorial no ensino das ciéncias, 0s quais

sdo trés tipos: cognitivos, afetivos e associados as habilidades.

Assim, temos que firmar o compromisso da educagdo com a sociedade, no sentido de
possibilitar acBes que compreendem os problemas cotidianos, na perspectiva de oportunizar
um ensino experimental de qualidade, estabelecendo melhorias para educacdo e para a

aprendizagem.
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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo verificar se os estudantes do ensino médio possuem concepgdes coerentes
sobre a componente curricular de Fisica, estabelecendo relagdo, ainda que em nivel béasico, entre os contelidos
ensinados na sala de aula com o seu cotidiano, além de identificar se os alunos compreendem a importancia do
ensino dessa componente curricular. Um questionario investigativo relacionado as concepcdes sobre Fisica e 0s
conteldos iniciais de termologia foi aplicado em duas turmas de segundo ano do Ensino Médio da Escola
Estadual Prof.2 Heloisa Mourdo Marques localizada em Rio Branco. Verificou-se que os alunos possuem uma
visdo praticamente matematica da disciplina e que alguns deles ndo associam o teor fenomenoldgico que a
caracteriza. No entanto, a grande maioria dos estudantes consideram esta area do conhecimento importante,
associando-a, mesmo que de forma superficial, exemplos do cotidiano. Indica-se ainda a necessidade de
utilizagdo de métodos de ensino que privilegiam o esclarecimento sobre os fenémenos fisicos da natureza,
possibilitando aos alunos reconhecerem de forma concreta a Fisica em seu dia a dia.

Palavras-chave: Ensino de fisica; Termologia; Cotidiano.

1 Introducéo
A compreensdo da Fisica vai além de identificar as grandezas em uma férmula e

substituir pelos respectivos valores. A Fisica como ciéncia que estuda a natureza e seus
fendmenos, esta intimamente ligada a realidade do ser humano, portanto, é necessario que 0s
alunos consigam fazer uma ponte entre os conteddos estudados em sala de aula com o seu
cotidiano. Para isso, o professor exerce o papel fundamental de motivar e relacionar os
assuntos estudados em sala de aula com os fendmenos fisicos observados diariamente. Tal
assunto tem sido amplamente estudado e discutido no que se refere ao ensino de Fisica.
Segundo Ricardo e Freire (2007, p. 259):

Os conteldos e as praticas deveriam ser tais que os alunos percebessem que os
saberes escolares podem auxilid-los a compreender sua realidade vivida e ndo
apenas para serem aplicados em resolugdo de exercicios idealizados e que tém
sentido e validade tdo somente na sala de aula.

Ensinar Fisica vai além de transmitir os contetdos curriculares ja estabelecidos. O
modelo de ensino amplamente utilizado consiste ainda no tradicional, no qual é predominante
a Fisica relacionada a resolucdo de problemas por meio de célculos. Segundo Ledo (1999, p.
190):

[....] na escola tradicional o conhecimento humano possui um carater cumulativo,
que deve ser adquirido pelo individuo pela transmissdo dos conhecimentos a ser
realizada na instituicdo escolar.
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Observe que o carater cumulativo por transmissdo de conhecimentos mencionado por
Ledo transforma o contetdo ensinado em algo que ndo tem significado para os estudantes,
pois 0s mesmos ndo encontram a relacdo do que é ensinado em sala de aula, por meio de
férmulas e célculos matematicos com os fendbmenos que ocorrem em seu dia a dia, sendo esse
um dos maiores problemas para a aprendizagem dos conteddos. Conforme Bonadiman e
Nonenmacher (2007, p. 199) “O ensino de Fisica tem-se realizado frequentemente mediante a

apresentacao de conceitos, leis e formulas, de forma desarticulada”.

Como consequéncia de um ensino baseado em memorizacdo de formulas e célculos
matematicos, a Fisica passa a ser denominada por disciplina de dificil compreensdo, sendo
considerada “temida” por grande parte dos estudantes do ensino médio. Menegotto e Filho
(2008, p.308) afirmam:

[...] h&d uma atitude de rejei¢o a Fisica ensinada na escola, mas ndo a Fisica do dia-
a-dia do mundo tecnoldgico, quando esta é apresentada ao aluno por meio de um
ensino atraente, significativo, sugestivo e estimulador.

Pode-se imaginar que os alunos ndo gostem da Fisica, que a rejeitem, devido a forma
como ela estd sendo ministrada. Principalmente ao fato de estar intimamente relacionada a

calculos e pouco relacionada ao cotidiano.

Os alunos trazem consigo seus conhecimentos prévios acerca do mundo. Tais
informacBes sdo construidas conforme as observacdes e experiéncias vivenciadas pelos
estudantes no meio cultural onde estdo inseridos. Ao se deparar com 0s conceitos cientifico,
os estudantes encontram um distanciamento grande com sua realidade, existem obstaculos
para o pleno entendimento dos termos utilizados em Fisica. Cabe ao professor aproximar os
conceitos cientificos a linguagem dos alunos, minimizando esses obstaculos. Uma das formas
pode estar relacionada a utilizacdo dos conhecimentos prévios para ensinar novos conteudos.

Menegotto e Filho (2008, p.304) sustentam que:

Conhecer o0 movimento inicial do pensamento do aluno pode ser relevante para o
educador conduzir o estudante a melhorar suas reflexdes e avancar em relacdo ao
seu nivel cognitivo. Para isso, pode ser importante compreender a forma de pensar,
além de analisar e respeitar o ritmo do raciocinio de cada aluno.

E imprescindivel que os professores consigam fazer essa transposicdo do que esta nos
livros para o cotidiano, utilizando de exemplos, experimentos, conforme Ricardo e Freire
(2007, p. 257) afirmam “[...] praticas de laboratério ou demonstragdes seria a saida mais

evidente”.

E necessario que a Fisica saia desse paradigma de disciplina voltada apenas a formulas

e resolucdo de exercicios, ndo tirando a importancia desses artificios que a compdem, mas &
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necessario que o estudante ao usar uma férmula de Fisica, entenda o significado da mesma. E,
consequentemente, para entender o significado desta é essencial fazer a relacdo com a
situacdo real que tal férmula descreve. Ou seja, relacionar a teoria com a realidade.
Principalmente, baseando-se no fato de que as teorias em Fisica foram elaboradas para

descrever e explicar os fendmenos observados na natureza.

Os conteldos de Fisica estudados no Ensino Médio estdo privilegiados em seis temas
estruturadores: Movimentos: variacdes e conservacdes; Calor, ambiente e usos de energia;
Som, imagem e informacao; Equipamentos elétricos e telecomunicagdes; Matéria e radiacéo;
e Universo, Terra e vida (PCN+, 2000). Tais temas apresentam uma das possiveis formas para
a organizacdo das atividades escolares, explicitando para 0s jovens os elementos de seu
mundo vivencial que se deseja considerar. Nesse contexto, o aluno ira se deparar com

assuntos presentes no dia-a-dia. Entretanto, poucos tém essa percepcao.

Os diversos temas abordados na componente curricular de Fisica permitem a
contextualizacdo com fendmenos observados diariamente. Interessados em investigar se 0s
estudantes percebem a relacdo dos contetdos estudados na sala de aula e 0 mundo ao seu
redor, concentramos nossos estudos nos conteddos iniciais de Fisica para o segundo ano do
ensino médio. Na temética de calor, ambiente e usos de energia, 0s estudantes constantemente
vivenciam situac@es descritas por fenémenos fisicos. Transferéncia de calor entre 0s corpos,
ou até conhecer a definicdo da lei zero da termodindmica que explica o fato de podermos
medir a temperatura de uma pessoa com febre e afirmarmos o valor de sua respectiva
temperatura, entre outros eventos, sdo exemplos de contextualizagdo dos contetdos de Fisica
com a prética diéria. Dentre os inimeros conceitos trabalhados em sala de ano no segundo
ano do ensino Médio, podemos citar o conceito de calor, que segundo Junior et al (2007, p. 3)

descreve-se “A energia térmica em transito damos o nome de calor”.

Por exemplo, quando se pega um copo com cha quente a energia é transferida do copo
para a mdo e, quando se pega um copo de dgua com gelo, a energia é transferida da mao para
0 copo. Ou seja, quando dois corpos estdo em contato, a transferéncia de energia ocorre do
mais quente para o mais frio. Outro assunto estudado com muitas aplicacfes é a dilatacdo

térmica, definida conforme Junior et al (2007, p. 31) como:

A dilatacdo de um corpo pelo aumento de temperatura é consequéncia do aumento
da agitacdo das particulas constituintes do corpo, de acordo com o material, as
colisdes entre essas particulas tornam-se mais violentas ap6s o aquecimento, o que
causa uma separagao maior entre elas.
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Por exemplo, em odontologia, os materiais utilizados para a realizagdo de restauragdes
dentarias devem possuir coeficiente de dilatagdo muito proximo ao do esmalte dos dentes. Do
contrario, ao serem aquecidas ou resfriadas durante a ingestdo de algum alimento, as

restauracdes podem dilatar mais ou menos do que os dentes, danificando sua estrutura.

Nesse contexto, 0 ensino de Fisica pode ser contemplado como uma ferramenta para
inserir o estudante do ensino médio no mundo em que vive, tornando-o um ser critico e
atuante. Porém para que isso ocorra, varios fatores devem ser considerados, como acfes
conjuntas entre direcdo da escola e professores, secretaria de educagéo e escolas, entre outros
6rgdos envolvidos no panorama da educacdo basica. Em geral, coloca-se a culpa no professor
de Fisica por deficiéncia no ensino na disciplina, ou até mesmo pelo sentimento de “temor”
adquirido por partes dos estudantes em referéncia a disciplina. Entretanto, torna-se claro que o
professor ndo pode ser responsabilizado Unica e exclusivamente pelas falhas do ensino. De
acordo com Ricardo e Freire (2007, p.257) “[...] € comum atribuir somente a estes a culpa

pela situagao do ensino atual”.

Porém, em virtude do cumprimento de regras impostas pela escola e pelo sistema de
educacdo, o docente sozinho é incapaz de modificar o atual modelo de ensino. Seu trabalho
caminha em passos curtos, frente a mudanca necessaria para uma significativa transformacéo
do ensino de Fisica. Obviamente que € no sistema educacional que deve comecar as
transformacdes. Assim, o ensino pode passar por uma transi¢do entre ideologia de formar
alunos com finalidade de suprir as demandas do mercado de trabalho, para a formacgédo de
cidaddos criticos, conscientes de seu papel na sociedade, dos seus direitos e deveres. O ideal
de que aprender vai além de dominar conteddos, aprender é saber relacionar 0s
conhecimentos especificos com a realidade. Nessa abordagem, o foco é a formacdo de um
cidaddo contemporaneo e atuante, com ferramentas para compreender, intervir e participar da

sociedade a qual faz parte (PCN+, 2000).

Neste ambiente que inclui amplas discussdes, o presente trabalho restringe-se a
investigar no contexto atual de ensino, se 0s estudantes conseguem relacionar os conteidos
estudados em sala de aula com a realidade diaria experienciada por eles; e identificar se 0s
alunos compreendem a importancia do ensino de Fisica no ensino médio. Além de investigar
quais as dificuldades apontadas pelos estudantes do ensino médio. E consequentemente,
identificar quais as mudancas seriam necessarias para que o processo de ensino-aprendizagem

seja facilitado.
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2 Materiais e métodos

A metodologia da pesquisa, com caracteristica qualitativa (BOGDAN e BIKLEN,
1994), consiste na aplicacdo de um questionario elaborado semi-estruturado, com perguntas
de multipla escolha e dissertativas sobre temas relacionados a Fisica e a conteudos abordados
no segundo ano do ensino médio na componente curricular de Fisica. O questionario
completo é apresentado no Anexo. O objetivo principal é identificar, na perspectiva dos
alunos, baseado na forma de ensino vivenciado por eles, se reconhecem 0s conteddos

estudados em sala de aula no seu cotidiano.

O publico-alvo foi alunos do 2° Ano do Ensino Médio da Escola Estadual Prof.?
Heloisa Mourdo Marques, situada no Bairro Aeroporto Velho na cidade de Rio Branco, Acre.
O questionario foi aplicado em duas turmas do segundo ano do ensino médio, uma do turno
da manha e outra do turno da tarde, cada turno possuindo professores diferentes na disciplina
de Fisica. O total de estudantes participantes da pesquisa foram de 72 alunos entre o turno da
manha e da tarde. O questionario foi aplicado durante a aula regular do professor de Fisica,
para isso, cerca de 10 minutos foram disponibilizados. Nas duas turmas em que 0S
questionarios foram aplicados os alunos se encontravam no inicio do segundo bimestre, dessa
forma as duas questBes do questionario relativas aos conteidos de Fisica faziam parte dos

conteddos abordados no primeiro bimestre.

Vale ressaltar que cada turma, possui professor diferente e que o professor do turno da
manha atua na profissdo ha seis anos e o professor do turno da tarde atua em sala de aula ha
apenas dois anos. Assim, a analise dos resultados sera feita separadamente em prol da clareza
dos resultados.

3 Resultados e discussoes

Apos a aplicacdo dos questionarios, as respostas foram organizadas segundo seus
aspectos qualitativos, utilizando as respostas dos alunos da forma literal, sem modificacfes na
escrita, mas também se optou por organiza-las de forma quantitativa a fim de observar as
frequéncias relacionadas a determinadas perguntas, as quais nao seriam possiveis de observar

contando apenas com as justificativas dos alunos.

As primeiras perguntas do questionario, possuem a finalidade de identificar o interesse
dos estudantes por Fisica e se 0s mesmos possuem a percepgao clara sobre o qual a finalidade
desta area do conhecimento. O resumo dos resultados percentuais dessa etapa pode ser

observado na Tabela 1.
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Tabela 1 — Resultado percentual da primeira parte do questionario aplicado

Respostas

Pergunta Turno _ _ _
Sim Néo As vezes

Manhé 48,58%  25,71% 25,71%

Vocé gosta de estudar Fisica?

Tarde 19,92%  43,24% 36,84%
_ o Manhd  88,57% 0% 11,43%

Vocé acha o Ensino de Fisica importante?
Tarde 7297%  2,70% 24,33%
Vocé considera que existe diferencga entre a Fisica e a Manha 57,14% 0% 42,86%
Matematica? * Tarde 4324% 10,81%  4595%

*As opgdes de respostas devem ser lidas como “Tem diferenca” (Sim); “Nenhuma diferenga” (Ndo); “Pouca
diferenca ou Parecidas” (As vezes).

As justificativas concedidas a pergunta “Vocé gosta de estudar Fisica?”, referente ao
turno da manhd vai de encontro com o papel da Fisica como area do conhecimento de
explicar fenémenos observado na natureza. Sdo exemplos dessas justificativas, as citacdes:

“Porque ¢ ela que explica os fendmenos do universo.”

“Porque a fisica estd em nosso dia a dia.”

Observe que os alunos relacionam de imediato os conceitos de velocidade ou espaco
com a disciplina de Fisica, entretanto vale salientar que existe uma gama ampla de conceitos
fisicos que nos cerca no dia a dia e que geralmente é esquecido:

“Porque gosto de saber cada coisa sobre velocidade.”

“Acho legal, principalmente quando envolve o espago, isso me estimula mais.”
Ainda houve justificativas que relacionam a Fisica diretamente a célculos de formulas,
evidenciando apenas essa finalidade, retirando o seu aspecto fenomenolégico, de acordo com
observado em algumas justificativas:

“Porque gosto das formulas e como ela sdo aplicadas.”

“Para aprender mais sobre os calculos da fisica.”

Por sua vez, a fala dos alunos que descreveram gostar as vezes ou nao gostar de Fisica
sdo bem parecidas, demonstrando uma porcentagem alta, somadas em 51,42%. A existéncia
de dificuldades associada aos calculos, a complexidade dos conteudos, entre outros
apontamentos, aparece entre os mais citados. Além dessa justificativas, outros motivos
aparecem. Uma das falas refere-se a vida profissional, apresentando o fato de que o contetido
aprendido em sala de aula ndo sera Util para seu futuro profissional. Discursos assim estdo em
desacordo com as orientacGes dos Parametros Curriculares Nacionais para Fisica, onde séo

apresentadas as competéncias que se pretende desenvolver no estudante do ensino médio
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através da componente curricular de Fisica com a finalidade de formar um cidaddo atuante no
mundo em que vive, independentemente de sua profissdo futura. A vista disso, ha a
necessidade de buscar recursos e metodologias para que os alunos tenham uma formacéo que

Ihes permitam:

Reconhecer a natureza dos fendmenos envolvidos, situando-os dentro do conjunto
de fendbmenos da Fisica e identificar as grandezas relevantes, em cada caso. Assim,
diante de um fenémeno envolvendo calor, identificar fontes, processos envolvidos e
seus efeitos, reconhecendo varia¢fes de temperatura como indicadores relevantes.
(PCN+, 2000).

Dentre as justificativas fornecidas pelos alunos que gostam as vezes ou ndo gostam de
Fisica percebe-se uma homogeneidade, destacando-se as falas:

“Alguns assuntos sdo dificeis de entender.”

“Existem contetidos que sdo mais complicados que outros, por isso, s6 as vezes
mesmo.”

“Néo gosto muito do conteudo de fisica.”
“Porque eu ndo sou boa em calculos.”

“Porque ndo ajudara na vida profissional.”

As respostas para 0 mesmo questionamento, porém para o turno da tarde expds uma
realidade diferente. Entre as justificativas, apenas uma vai de encontro a caracteristica da
Fisica de ser uma é&rea do conhecimento que busca a compreensdo cientifica dos
comportamentos naturais e gerais do mundo que nos rodeia. Tal concepcdo pode ser

observado na resposta: “Pois ela ¢ de suma importancia para meu dia a dia”.

As demais respostas apresentam relacdo com o0 apre¢co que os alunos tém pela
disciplina, como apresentada na justificativa: “Bom ¢ uma matéria interessante e gosto

muito”’.

O percentual dos alunos que ndo gostam de estudar Fisica no turno da tarde é
impressionante. Observe uma expressiva diferenca entre o turno da manha e da tarde. As
justificativas demonstraram que essa falta de apreco pela disciplina se d& pela nédo
compreensdo das aulas ou pela dificuldade de realizar os célculos, em concordancia com as
falas a sequir:

“Porque eu odeio calculos.”
“Nao consigo aprender.”

“Acho desnecessario.”

“Nao, pois tem muitos assuntos que o professor explica mas ndo encaixa na cabeca
etc.”
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A opcdao de gostar as vezes se encontra no meio termo, a partir das justificativas pode-
se avaliar se os alunos sdo mais tendenciosos para a alternativa sim ou ndo, nesse caso 0S
alunos demonstraram as mesmas justificativas dadas para a alternativa ndo, demonstrando que
predominantemente a maioria dos alunos ndo gostam de estudar Fisica. Somadas o percentual
daqueles que afirmam gostar as vezes e ndo gostar da disciplina de Fisica, identificamos o

total de 88,08% no turno da tarde. Veja algumas justificativas:

“Porque eu ndo entendo nada.”

“Porque tem muitos célculos e eu ndo sou boa.”

]

“Porque quando ndo entendo comeco a ndo gostar.’

“Porque eu ndo gosto muito de fisica.”
Ainda na parte inicial do questiondrio, a segunda pergunta “Vocé acha o ensino de

Fisica importante?”, mostrou um grande contraponto com a primeira questdo, grande parte
dos alunos do turno da manha afirmaram que acham o ensino de Fisica importante, mesmo
que muitos desses ndo tivessem tanto apreco pela disciplina, a maioria das justificativas
demonstrava a ligacdo que a Fisica tem com a nossa realidade, de acordo com as falas a
sequir:

“Ajuda a entender alguns fendmenos.”

“Importante para o nosso aprendizado, importante pra vida.”

“Saber as leis da fisica e tudo o que a envolve é muito importante.”

“E importante sabermos como funciona as coisas.”

Os alunos da manha que responderam as vezes, expressam justificativas similares aos
gue responderam sim. Observe que algumas justificativas sao superficiais, demonstrando que
os alunos ndo sabem a real importancia da Fisica, relacionando a importancia da disciplina
por integrar seu curriculo escolar no ensino medio ou por ser necessaria em determinadas

profissdes:

“S6 ndo sei porque.”
“Porque quem vai fazer faculdade de engenharia ¢ muito importante.”
“Sim, os ensinamentos sdo importantes.”
“Pois temos que saber o basico de cada matéria.”
“Para poder de formar € preciso para o curriculo.”
Um fato interessante ¢ que nenhum aluno do turno da manha respondeu “ndo”, mesmo

gue muitos ndo gostem da disciplina, eles tém consciéncia da sua importancia, seja como

disciplina integradora do curriculo escolar, seja como esclarecedora dos fenbmenos.
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Em concordéncia, a grande maioria dos alunos da tarde (72,97%) também acham o
ensino de Fisica importante, enquanto que, 24,33% acreditam que as vezes ela é importante.
As justificativas para as duas alternativas foram similares, no entanto, o enfoque dado estédo
relacionados aos calculos matematicos e a carreira pretendida no futuro:

“Sim, deve ser porque nos obrigam a estudar.”
“Pra assim podermos saber como fazer calculos.”

“Sim, pois através dela podemos nos formar em alguma area.”

“Porque precisamos do ensino em diversas fases da vida.”

Um estudante ainda recomendou que juntasse Quimica e Fisica em uma Unica
disciplina: “Poderiamos junta fisica e quimica em um conceito s6”. Observe que tal aluno
identifica estas disciplinas como parecidas, entretanto, mesmo sendo ambas da &rea de
ciéncias da natureza, este aluno ndo percebe que cada uma tem particularidades e finalidades

diferentes.

Diferentemente do turno da manha, no turno da tarde um aluno afirmou que a Fisica
ndo é importante. Em geral, verificamos que os alunos tém clareza em relagdo a importancia
na disciplina, contudo as justificativas ndo os levam a uma percep¢do da Fisica como

esclarecedora dos fendmenos, apenas uma ideia superficial sobre a disciplina.

Na sequéncia, investigamos se 0s estudantes identificam diferenca entre Fisica e
Matematica. O resultado, em ambos os turnos, como pode ser visto na Tabela 1, demonstram
gue os participantes da pesquisa se dividem praticamente por igual entre aqueles que afirmam
que existe diferenca e aqueles que dizem haver pouca diferenca, ou melhor, que sdo parecidas.
A diferenca de posicionamento entre o0s turnos se evidenciam com aqueles que responderam
que ndo existe diferenca entre Fisica e Matematica. Para tais alunos fica claro o total
desconhecimento sobre a finalidade da disciplina de Fisica. E conhecido que para descrever
fendmenos fisicos, a formulacdo matematica se faz necessaria, porém a Matematica é o

instrumento utilizado pela Fisica, de forma que a Fisica ndo se resume apenas aos nUmeros.

Além disso, investigamos se 0s estudantes conseguem compreender os contetdos
estudados e relaciond-los com o cotidiano. Além de averiguarmos se 0s alunos tém aulas
experimentais. O resultado percentual completo sobre esta parte do questionario esta

apresentado na Tabela 2.

Tabela 2 — Resultado percentual da segunda parte do questionario aplicado

Respostas
Pergunta Turno Sim Nao As vezes
Vocé consegue entender o que é ensinado nas aulas de Manha 31,42%  8,58% 60,00%
Fisica? Tarde 21,62% 10,81% 67,57%
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Vocé percebe uma relacéo entre os contetidos de Fisica e 0 Manha 54,28% 11,43% 34,29%
cotidiano? Tarde 40,54% 27,02% 29,74%
Vocé tem aulas experimentais na disciplina de Fisica? LA THE BN L4100
P P ' Tarde 810% 7567%  1353%

A partir da pergunta: “Vocé consegue entender o que ¢ ensinado nas aulas de Fisica?”,
algumas respostas indicam compreensdo dos conteldos ao fato de gostar da disciplina, se
esforcar e ficar atento as explicagbes. Ainda verificamos que as maiorias das respostas

consideram o professor como principal responsavel pelo entendimento dos alunos:

“S6 ndo entende quem nao quer e quem ndo se esfor¢a. Depende do modo de ensino
do professor.”

“Porque gosto de fisica entdo tenho que ficar atento.”

“Porque as aulas parecem complexas, mas prestando muita atencdo é possivel
entender.”

“O professor ¢ bem competente entdo o contetido se torna mais pratico.”

Entretanto, observamos que para esta questdo a alternativa as vezes foi a mais votada.
As principais alegacfes julgam os motivos a fatores como célculos e complexidade dos
conteddos:
“Apenas a parte tedrica, sou péssima em calculos.”

“Porque tem alguns assuntos que sdo bem complexos, mas da para entender.”

“Porque nem sempre sdo compreendidas as férmulas.”

A fala de um aluno evidencia que essa responsabilidade também é do professor, pois
dependendo de sua didatica, ele pode agregar conhecimento ao aluno, como pode estagnar o
aprendizado do aluno de forma que o mesmo ndo consiga obter novos conhecimentos: “Bom
com 0 novo professor as vezes, mas com meu antigo sim, ndo sei o que ele fazia mas aprendia

bem rapido”.

Um percentual baixo dos alunos do turno da manha disseram ndo entender o que é
ensinado, demonstrando por, que esses alunos possuem deficiéncias relacionadas ao calculo e

aos contetidos estudados, produzindo uma barreira para o entendimento da Fisica.

Com relacdo ao turno da tarde, o resultado € parecido, entretanto o percentual dos
alunos que afirmam entender o que é ensinado em Fisica é menor. Neste item, as
argumentacoes sdo diversas, grande parte cita o professor como protagonista nesse processo
de ensino, se o professor explicar bem, os alunos irdo entender, além de citacbes que
consideram a atencdo do aluno no momento da aula:

“As aulas sdo bem explicadas.”

“Sim, estou tendo cada vez mais atencdo.”
9
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Com relagdo a afirmagdo de as vezes entender o que € ensinado em Fisica, 0s
argumentos acerca dessa questdo expressam diversas circunstancias, a didatica do professor, a
dificuldade com os célculos, a complexidade de alguns assuntos, o ndo gostar da disciplina ou

néo dedicar atencdo em sala de aula, entre outros. Veja as falas a seguir:

“As vezes quando o professor explica usa o cotidiano.”
“Porque tem calculos.”

“Tem vezes que me esforgo e presto atengdo na aula.”
“Somente as vezes porque a matéria ¢ complicada.”
“Porque eu tenho muita dificuldade.”

“Porque eu ndo gosto muito.”

Além de investigar se o alunos entendem os contetidos de Fisica, identificar se os
mesmos estabelecem a conexdo com os fenbmenos estudados e o cotidiano é de suma
importancia para consolidar a aprendizagem. Nesse sentido, verificamos que a maioria dos
alunos do turno da manha afirmam que sim ou que as vezes percebem essa relagdo.

Destacam-se 0s comentarios:

“Sim, em varias situagdes como a temperatura do nosso corpo.”

“Sim, nas leis da fisica, acdo e reagdo ¢ outras.”

“Sim, nos fios elétricos que dilatam com a temperatura e outros.”
“Porque sim, na gravidade e nas velocidades.”

“Pois vejo a dindmica das coisas e como tém solucdo a partir da fisica.”

“Algumas causas. Ex.: batida de carro o impacto causado.”

Com um percentual baixo, alguns alunos afirmam néo perceber tal relacéo, do qual as
justificativas demonstram o desprezo pela disciplina, como no seguinte comentario: “A fisica

nao serve para nada”.

Em comparagdo com o turno da manh&, um percentual menor dos alunos da tarde
responderam perceber a relacdo entre a Fisica e o cotidiano. O interessante, que embora 0
percentual menor, as justificativas desses alunos foram concretas e alguns até citava

exemplos, como pode ser observado nas respostas:

“Quando vou calibrar o pneu da minha bicicleta.”
“Movimento, aceleracdo, tamanho etc.”
“Quando esquentamos agua, acontece um fenémeno fisico.”

“Quando olho os prédios, as construgdes sempre lembro que existe calculos para
construir eles com perfeigao.”

“Na verdade tudo tem fisica.”
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As alternativas que indicam se os alunos as vezes percebem relagcdo com o dia a dia e
se ndo o faz, somados em 56,76%, apresentam justificativas similares, indicando que grande
parte dos alunos do turno da tarde, ndo conseguem estabelecer a relacdo da Fisica com o seu
dia a dia. Os argumentos sdo basicamente relacionados a falta de atencdo dos alunos em sala
de aula e a complexidade que a Fisica possui, como observado nas justificativas a seguir:

“Quase ndo presto atengdo.”

“Nao uso fisica no meu dia a dia, s6 o portugués.”
“Nunca reparei.”

“Porque acho a fisica dificil mesmo.”

“As vezes sim em algumas atividades do dia a dia.”

“Séo raras as vezes que a fisica se faz presente.”

Para tracarmos um panorama de como sdo as aulas de Fisica dos estudantes
participantes da pesquisa, investigamos saber quais recursos séo utilizados pelo professor nas
aulas. Nesse contexto, os “Recursos didaticos que seu professor de Fisica utiliza nas aulas”
apontados pelos estudantes do turno da manhda sao apresentados no Gréfico 1. Enquanto que
0s resultados para 0 mesmo questionamento para o turno da tarde sdo apresentados no Gréfico
2.

Comparando ambos os turnos, os resultados sdo parecidos. Observe que o quadro
branco e pincel, o data show e os exemplos do dia a dia sdo os recursos didaticos mais
utilizados pelo professor. Outros recursos que poderiam ser amplamente explorados acabam

ficando de fora.

A Ultima etapa do questionario investigativo relaciona exemplos do cotidiano e
procura identificar se os alunos determinam a alternativa que descreve o fendmeno fisico
apresentado corretamente. A questdo sobre a troca de calor entre dois corpos, 65,71% dos
alunos do turno da manha e 64,85% do turno da tarde, responderam corretamente. Enquanto
que o restante dos alunos assinalaram alternativas erradas. Com isso, verificamos que a
maioria dos estudantes sabem qual grandeza estaria envolvida na questdo. Em concordancia
com o resultado, durante a aplicagdo da pesquisa, o professor até comentou que esse contelido
havia sido trabalhado em sala de aula recentemente. No entanto, uma quantia significativa dos
alunos relacionou outras respostas que ndo se associam ao fendbmeno fisico descrito, assim
observa-se que alguns conhecimentos mesmo que ensinados pelo professor ndo séo
aprendidos significativamente pelos alunos, e tdo pouco, estes estabelecem relagdo com o

cotidiano.
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Gréfico 1 - Recursos didaticos que o professor de Fisica usa listados pelos alunos (Turno da Manha)
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Grafico 2 - Recursos didaticos que o professor de Fisica usa listados pelos alunos (Turno da Tarde)
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No tema de termologia, outra pergunta teste foi tratada no questionario. Ao indagados
sobre o motivo de uma enfermeira colocar um termémetro clinico de mercurio sob a lingua de
um paciente, e ter que esperar algum tempo antes de fazer a sua leitura; observamos que
91,42% dos alunos do turno da manhd e 78,38% dos alunos do turno da tarde responderam o

motivo correto, relacionado ao tempo do termémetro entrar em equilibrio térmico com o




o) MPECIM Cw

*

corpo do paciente. Enquanto que o restante dos alunos marcaram opcdes erradas para a
questdo. Por meio desta pergunta, verificamos que os alunos conseguem associar o conteddo
ao exemplo do dia a dia em exemplos pratico. Observamos também que evidenciou uma
diferenca percentual consideravel entre os turnos da manhd e da tarde, tanto para os que
responderam corretamente ao questionamento, quanto para 0s que erraram.
4 Conclusdes

Os resultados demonstram que a Fisica ainda se encontra como uma disciplina
matematizada, de dificil compreensdo, em que os alunos ndo observam concretamente sua
presenca na realidade. O apreco pela disciplina entra em dicotomia com a sua importancia,
pois a maioria considera a Fisica importante, no entanto ndo gostam da disciplina. Enquanto a
disciplina se encontra no ambito da teoria e dos exemplos cotidianos os alunos demonstram
interesse, porém quando esta se relaciona a busca de resultados por meio dos célculos, boa

parte dos alunos sentem dificuldade e passam a “ter medo” e a ndo gostarem da disciplina.

A responsabilidade pelo desprezo a disciplina, indicado pelos alunos participantes da
pesquisa, recai sobre seus professores, como analisado em vaérias justificativas. O professor
nesse processo é de suma importancia, pois a ele cabe estabelecer os conhecimentos a serem
ensinados seguindo os parametros curriculares nacionais (PCN+, 2000), bem como o0s
recursos a serem utilizados para a otimizacdo do ensino e as atividades realizadas com a
finalidade de promover a participacdo dos alunos e fixar o que foi estudado. O professor
também precisa buscar explanar os contetdos com clareza e objetividade, utilizar exemplos
do cotidiano dos alunos, para que estes identifiquem significados relacionado ao que esta
sendo ensinado. Nesse processo além do professor, o aluno também possui um papel
importante, o de participar e ndo apenas como ouvir e decorar 0s conteudos. Além de estar
atento as aulas e questionar quando ndo compreende o que estd sendo ensinado. O aluno
possui a capacidade de construir seu conhecimento de forma que o professor atuara como
mediador/facilitador desse processo, de forma que o aluno também se torne responsavel pelo

seu aprendizado.

Assim, observa-se a necessidade de uma reformulacdo da forma como a Fisica é
abordada no Ensino Medio, precisa-se desmistifica-la dando a ela o seu carater
fenomenoldgico, apontando a Matematica como ferramenta que revela em nimeros os
fendmenos que a Fisica estuda. E uma tarefa ardua e infelizmente requer do professor um
esforco maior. Nesse processo, por atuar diretamente com os estudantes, o professor pode

modificar essa realidade ao utilizar um experimento, ou a expor um exemplo do fenémeno
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estudado na prética diaria dos alunos, ou ao propor uma atividade colaborativa, entre outras.
Possibilitando um processo de ensino-aprendizagem efetivo, formando alunos criticos,

observadores e que reconhecam a Fisica no seu dia a dia.
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Resumo

O coordenador pedagdgico que atua na educacdo basica desempenha um papel fundamental para o bom
funcionamento da comunidade escolar. Entretanto, a clareza e o exercicio de suas reais funcdes sdo deixados de
lado frente as demandas didrias da escola. Nesse cendrio, a presente pesquisa tem como objetivo investigar as
funcgdes do coordenador pedagdgico e suas a¢des que contribuem em melhorias no ensino, bem como identificar
a importancia da formacéo continuada na préatica pedagdgica do coordenador, e apontar os principais desafios do
coordenador pedagdgico no exercicio de sua fungdo. Um questionério investigativo foi aplicado aos
coordenadores pedagdgicos que atuam no ensino medio em escolas estaduais da cidade de Rio Branco, Acre. Os
resultados mostram que os participantes da pesquisa estdo cientes do seu papel como coordenador; entretanto
relatam dificuldades em realizar suas funcGes frente as demandas diérias da escola. Além disso, verifica-se que o
trabalho desenvolvido pela coordenacdo pedagégica nas escolas contribui para a reflexdo por parte dos
professores a gerar melhorias na educagéo.

Palavras-chave: Coordenador pedagdgico, Desafios, Formagao continuada, Ensino—aprendizagem.

1 Introdugéo

O ambiente escolar é formado por um amplo grupo de docentes, discentes e
administradores. E o pleno funcionamento de uma instituicdo de ensino depende de varios
fatores e do trabalho conjunto entre os participantes da comunidade escolar. Neste cenario,
promover uma educagédo de qualidade que garanta a aprendizagem de todos os alunos, como
verdadeiro sentido da escola, é uma tarefa complexa que envolve comprometimento e
parceria. Um mediador para viabilizar acGes que facilitem os processos envolvidos na
construcdo de uma educacdo de qualidade faz-se necessario. Assim, o coordenador
pedagdgico constitui o profissional de extrema relevancia para garantir articulacdo e
efetividade nas a¢Bes educativas, uma vez que este tem a responsabilidade, junto a gestéo
escolar, de promover um ambiente favordvel de modo que 0s processos de ensino e

aprendizagem sejam efetivos.

O Coordenador Pedagogico é um elo que afina as a¢des na escola. Seu trabalho se
assemelha ao oficio de um grande maestro que rege sua orquestra a partir das especificidades
de cada instrumento, considera as peculiaridades de cada um e realiza a mediagdo necessaria
para desafiar cada elemento a emitir seu melhor som, para garantir a constituicdo de uma bela

melodia. E, portanto, a mediadora que trabalha em prol de um processo educativo
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interdisciplinar, da melhoria da qualidade de educacéo e uma aprendizagem efetiva por todos

os alunos.

A funcéo da coordenacdo pedagogica é gerir, coordenar e supervisionar todas as acoes
relacionadas com o processo de docéncia e de aprendizado, visando sempre a permanéncia do

estudante com sucesso.

Encontra-se na Lei Estadual N° 3.141, de 22 de julho de 2016, na Subsecdo IV do Art.
36 as atribuices dos Coordenadores Pedagogicos. Dentre as funcdes do coordenador

pedagogico, destacamos:

“III — Coordenar todo o trabalho pedagdgico da escola, incluindo o planejamento
pedagogico, vertical e horizontal das séries e turnos pelos quais estiver responsavel,
auxiliando os professores na elaboracéo de seus planos de curso e respectivos planos
de aula; ”

“V - Coordenar, acompanhar e avaliar a implantagdo e implementacdo da base
nacional curricular comum, Diretrizes Curriculares Nacionais - DCN, orientagdes
curriculares locais, do PPP, apontando a¢des de melhoria no desenvolvimento do
ensino, concernentes ao desempenho escolar;

Além da lei estadual mencionada, a Instrucdo Normativa N° 01, de 7 de marco de
2013, da Secretaria de Estado, Educacdo e Esporte do Estado do Acre, no Capitulo I,
complementa e prevé detalhadamente as atribuicGes do coordenador pedagdgico. Dentre as
quais, vale ressaltar a orientacdo para promover acfes junto aos professores com intuito de

gerar melhorias do ensino e da aprendizagem,

“VII — Realizar o acompanhamento das atividades pedagdgicas desenvolvidas pelos
professores com os seus alunos em sala de aula ou em situacBes de aprendizagem
extraclasse;”

“XII — Planejar com os professores 0 uso adequado dos recursos pedagdgicos e
tecnoldgicos existentes na unidade escolar, estimulando a pesquisa e a busca de
conhecimento que possibilitem o favorecimento do ensino e da aprendizagem a
partir do uso dos mesmos;”

“XIV — Contribuir para favorecer a permanente troca de experiéncia entre 0s
profissionais da escola, a divulgacdo das boas praticas e a circulacdo de informag&o
entre a comunidade escolar. ”’

Nesse contexto, a convivéncia entre o coordenador pedagogico e o professor € um
elemento de suma importancia para a gestdo publica da instituicdo de ensino. Entretanto, sdo
necessarias taticas bem formuladas para que isso aconteca de forma solida e sem desvios de

direcionamentos no decorrer do caminho.

O orientador pedagdgico precisa estar sempre atento ao panorama que se apresenta a
sua volta, observando os profissionais da sua equipe e contemplando os resultados. Cabe ao
coordenador pensar sobre sua prépria pratica para superar as barreiras e aprimorar 0 processo

de ensino aprendizagem. Tais profissionais precisam estar conscientes de que os professores
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devem ter uma formagédo cada vez mais larga, promovendo o aumento das competéncias
desses sujeitos. Para esse fim, é necessaria a atuacdo de um Coordenador Pedagogico
consciente de seu papel, da seriedade da formacdo continuada e da organizacdo da equipe

docente, além de manter a colaboragéo entre pais, alunos e equipe escolar.

Torres (1994) defende a ideia de que o coordenador pedagdgico € um agente
responsavel pela formacéo continuada dos professores, subsidiando e organizando a reflexao,
estimulando o processo de decisdo visando a proposicdo de alternativas para superar 0S
problemas da préatica. Acredita que ele é uma figura essencial nesse processo integrador e
articulador de acoes.

Segundo Leite (2000), a formacdo continuada de professores é aquela que assume o
desafio de idealizar e construir a escola como um ambiente educacional em que a formacdo e
a pratica pedagogica ndo ocorrem de maneiras distintas, sendo articuladas com a gestéo
escolar, as préticas curriculares e as necessidades profissionais. Nesse processo, 0 professor
tem oportunidade de assumir o seu papel de sujeito ativo, participando de forma decisiva em

todas as etapas do trabalho escolar.

Além de promover formacdo continuada a professores, Guimardes e Villela (2000)

destacam que o coordenador possui trés niveis de atuacdo, que ndo se excluem:

v/ Resolver os problemas instaurados;
v Prevenir situacOes problematicas previsiveis €;
v/ Promover situagdes saudaveis do ponto de vista educativo e sécio afetivo.

De acordo com Leite (2000), a coordenagdo pedagogica ¢ entendida como ‘“um
conjunto de atividades executadas no sentido de garantir que ocorra a organizacao docente em
todos os niveis previstos”. Tais atividades implicam desde garantir as condi¢des logisticas até

0 acompanhamento de cada etapa do processo de organizacéo.

Cabe também a coordenacdo pedagdgica entender as dificuldades e obrigacdes da
equipe docente, na medida em que prepara e norteia a discussédo coletiva a respeito do
planejamento das préaticas pedagdgicas, permitindo que todos explicitem as suas apreciacoes e

propostas.

Na escola atual o Coordenador Pedagdgico € levado a assumir varias fungdes, muitas
vezes relegando em segundo plano aquela atividade que poderia ser considerada como

essencial. O seu papel dentro da escola nem sempre é bem delimitado. Muitos acham que o
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cargo do coordenador é auxiliar do diretor nas questdes burocraticas. Outros acreditam que
cabe a ele resolver os problemas disciplinares dos alunos. E seu trabalho cotidiano muitas
vezes € ocupado por outras fungdes. Todavia, a tarefa do coordenador é fazer com que 0s

professores se aperfeicoem na préatica da classe para que os discentes aprendam sempre.

Nas instituicbes de ensino, as praticas pedagdgicas enfrentam muitos desafios que
podem comprometer a atuacdo do coordenador pedagdgico como mediador ou facilitador para
o0 aperfeicoamento da docéncia, frente as exigéncias escolares. Uma proposta para minimizar
as falhas da coordenacdo do trabalho pedagdgico da escola, e as lacunas em assistir 0s
professores na elaboragdo de seus planos de curso e planos de aula, é a realizagdo de cursos de
formacdo continuada dos docentes da escola. Para o bom desempenho do papel do professor,
ele deve estar sempre atualizado. Aprimorando os saberes sobre os contetudos, bem como a
forma a ensina-los, usando metodologias e didaticas eficientes, ou seja, de maneira que 0s
estudantes aprendam.

Héa quem acredite que ensinar ¢ uma vocagao e, por isso, o “dom” nasceria com a
pessoa. Outros afirmam que se aprende por tentativa e erro, acumulando experiéncias de sala
de aula. E ainda existem os que defendem que o dominio do "como ensinar" vem da mera
reproducdo de roteiros prontos de aulas e de atividades. A necessidade de haver formagéo
continuada s6 surge quando o professor é visto como um profissional que deve sempre
aperfeicoar sua pratica ao fazer um trabalho de reflexdo sobre ela e tem contato com o
conhecimento didatico. E ai que surge o papel o coordenador pedagdgico, que se torna
imprescindivel para orientar esse processo. (NOVOA, 2001)

Dentro da rotina do profissional pedagdgico, é importante organizar uma agenda que

garanta algumas frentes de atuacao:

v Planejar e conduzir as reunides pedagogicas na escola;

v/ Acompanhar a acdo pedagdgica do professor em sala de aula por meio de observacdes

planejadas;

v/ Acompanhar o resultado das aprendizagens dos alunos por meio das avalia¢Ges internas e

externas.
v/ Atuar como formador e orientador do corpo docente.

Dentro desse contexto, onde o coordenador pedagdgico exerce o papel fundamental de

auxiliar e facilitar a pratica docente, o presente trabalho procura investigar se 0s
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coordenadores que atuam em escolas do municipio de Rio Branco, Acre, conhecem quais sao
as suas funcbGes no ambiente escolar e principalmente se estes exercem acOes efetivas para
progressos no processo de ensino e aprendizagem. Além disso, temos interesse em descrever
quais os desafios encontrados por tais profissionais em seu ambiente de trabalho que se
contrapdem a plena realizagdo de suas fungdes. E por fim, determinar se os coordenadores
pedagdgicos promovem e participam de formacéo continuada. Para isso, investigamos escolas
da rede estadual de ensino béasico de Rio Branco, consideradas com maiores e menores indice
de proficiéncia na avaliacdo externa, o Sistema Estadual de Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar (SEAPE).

O SEAPE foi criado em 2009, pela Secretaria de Estado de Educacdo e Esporte do
Acre, para produzir diagndsticos periodicos acerca do ensino, monitorando a educacgdo
publica ofertada e oferecendo subsidios para que politicas publicas educacionais pudessem ser
desenhadas e implementadas. Desde 2009, foram mais de 275 mil alunos avaliados, nas redes
estaduais e municipais. Desde sua primeira edi¢do, o programa avalia a componente curricular
de lingua portuguesa (leitura) e de matematica. A avaliacdo é realizada anualmente nos anos
do fundamental I e 11, e no ensino médio somente nas disciplinas de Portugués e Matematica.
Essa avaliacdo independe das avaliagdes realizadas internamente pela instituicdo escolar que
possui suas provas e notas bimestrais. E as notas do SEAPE sdo usadas como diagnostico das
turmas avaliadas no ano anterior. As séries avaliadas em todas as edi¢cbes do SEAPE foram o
5° e 92 anos do ensino fundamental, e a 32 série do ensino médio. A partir de 2010, o 3° ano do
ensino fundamental também passou a ser avaliado, permitindo produzir um diagndstico do
ciclo de alfabetizacdo. Em 2015, além dessas séries, a 1% e a 22 séries do ensino médio

também foram avaliadas.

Segundo a Revista do SEAPE, os resultados das redes publicas do Acre, observados
ao longo de sete edicdes, indicam a melhoria na qualidade do ensino no estado. Trata-se de
um processo consistente, os resultados melhoraram de forma continua no 3° e no 5° ano do
ensino fundamental nas redes estaduais € municipais, em ambas componentes curriculares,
lingua portuguesa e matematica. Entretanto, para o ensino médio, desde a primeira avaliagcdo
em lingua portuguesa, o desempenho medio dos estudantes da rede estadual tem mantido um
padrédo basico. No que se refere a matematica, as duas primeiras edi¢cdes do SEAPE para o 3°
ano do ensino médio apresentaram desempenho abaixo do basico, porém, a partir de 2011, 0s
resultados melhoraram, chegando a proficiéncia de 256,2 em 2015, o que elevou o padrdo de

desempenho dos estudantes para o padréo basico. Além do desempenho no SEAPE, ha outros
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indicadores importantes que sinalizam a melhoria da qualidade da educacéo no Acre, trata-se

do indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica, o IDEB.

O objetivo de tais avaliagcdes é que os agentes educacionais, na escola ou nos 0rgaos
gestores, possam utilizar as informacg0es produzidas pela avaliagdo em larga escala, a fim de
encontrar caminhos que melhorem a qualidade da educacdo ofertada, garantindo o direito a
educacdo de qualidade para toda crianca e jovem. O SEAPE serve justamente a esse
propdsito: fornecer um diagnéstico da qualidade do ensino das redes publicas do Acre,
permitindo, dessa forma, acompanhar a garantia do direito de aprender de todo aluno acreano.
As melhorias observadas no 3° e no 5° ano do ensino fundamental, bem como o resultado do
IDEB dos anos iniciais, podem ser consequéncias de a¢bes planejadas, abrindo caminho para
gue novas mudancas tenham lugar, inclusive em outras etapas de escolaridade. De posse das
informagdes produzidas através da avaliacdo em larga escala, uma leitura mais ampla do
cenario educacional torna-se possivel, ajudando a identificar problemas e a buscar solucGes

para contorna-los.

Em geral, a avaliacdo ou a proficiéncia de um aluno em uma componente curricular
pode ser considerada como uma sintese humérica de seu nivel de dominio sobre a mesma.
Tendo em vista que um ndmero diz muito pouco isoladamente, é essencial que seja atribuido,
para esta sintese numerica, uma interpretacdo pedagdgica que ofereca subsidios para
intervencdes educativas. Portanto, a escala de proficiéncia é uma espécie de régua que
determina a variagdo no dominio de uma competéncia. Sua utilizacdo permite,

principalmente, a comparabilidade de dados de diferentes alunos e instituigdes educacionais.

Na avaliacdo da escola, o procedimento é semelhante, ou seja, esta sera classificada
em certo nivel, com a finalidade de oferecer uma oportunidade de reflexdo mais solida. Os
resultados dos alunos da escola avaliada sdo interpretados pedagogicamente em quatro niveis
da escala de proficiéncia: Avancado, Adequado, Basico e Abaixo do Basico. Na classificacao
“Abaixo do Basico” encontram-se 0s alunos que apresentaram conhecimento aquém do
esperado para determinada etapa de ensino. No “Bésico” o conhecimento ¢ considerado
parcial e com defasagem. Ja no nivel “Adequado”, o aluno demonstra avangos na habilidade
leitora e na compreensao solida dos conteudos. O nivel “Avancado” corresponde aos alunos
que dominam completamente suas competéncias e ainda séo capazes de solucionar questdes

gue envolvem temas considerado complexo para a etapa avaliada.
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Aprender é um direito de todos. E a materializacdo desse direito € um enorme desafio
para professores, gestores e toda a comunidade escolar. E nesse sentido que os resultados do
SEAPE devem ser apropriados pela comunidade escolar, como um diagnostico importante
para as revisdes necessarias ao processo pedagdgico desenvolvido. Este deve ser analisado em
conjunto com as atividades curriculares e com os processos de avaliacdo interna previstos no
cotidiano da escola. Sabemos que sdo muitos os desafios da escola atualmente: ela deve ser
um espacgo de conhecimento, de liberdade, de criacdo, de cidadania e de busca permanente
pela equidade, além de transmitir os conhecimentos historicamente acumulados. Frente a
esses desafios, delinear com a clareza os reais problemas escolares estabelecem o ponto de

partida para propostas de discussdes e acbes em prol de melhorias na educacéo.

Nesse cenario, o estudo aqui apresentado traz em seu desfecho a rotina do coordenador
pedagdgico, seus anseios, desafios e a caréncia de sua formacao continuada diante da politica
educacional. O interesse da presente investigacdo surgiu da primordialidade de informacdes
sobre a rotina de acdes do coordenador pedagdgico e o contexto real de suas atribuicdes,

tendo em vista as dificuldades enfrentadas por estes profissionais em escolas pablicas.
2 Materiais e métodos

A metodologia da pesquisa, com caracteristica qualitativa (BOGDAN e BIKLEN,
1994), consiste na aplicacdo do questionario apresentado nos Anexos. Este contém doze
perguntas de multipla escolha e dissertativas sobre a rotina e a formacdo do orientador
pedagoégico das instituicbes de ensino onde aplicou-se a pesquisa. O publico-alvo séo
coordenadores pedagdgicos de escolas da rede estadual de ensino basico, consideradas com
maiores e menores indice de proficiéncia na avaliacdo externa SEAPE.

Baseado em literaturas sobre Coordenagdo Pedagdgica (TONINI & OLIVEIRA; e
PINTO), foi elaborado um questionario voltada a rotina pedagdgica do coordenador. As
perguntas formuladas referem-se a formacdo, tempo de atuacdo como coordenador
pedag6gico, bem como suas funcBes e atribuicdes, além de investigar quais sdo as

responsabilidades deste profissional e dificuldades enfrentadas no cotidiano.

Para a presente pesquisa, um questionario investigativo foi aplicado aos coordenadores
pedagdgicos das escolas: Escola Instituto Sdo José, Escola Estadual de Ensino Médio Heloisa
Mourdo Marques, Escola Estadual de Ensino Médio Henrique Lima e Escola de Ensino
Fundamental e Médio Lebncio de Carvalho. Vale ressaltar que nos restringimos apenas as

acOes desenvolvidas no ensino médio, e a ampliagdo dos estudos as acOes praticadas por
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coordenadores pedagogicos em prol de melhorias no ensino fundamental serd a analisado em

trabalhos futuros. Participaram da pesquisa todos os coordenadores pedagogicos, dos dois
turnos, matutino e o vespertino das escolas relacionadas, somando o total de 10 coordenadores

pedagogicos.
3 Resultados e discussfes

No que diz respeito a formacdo dos coordenadores, foi verificado que todos séo
licenciados tendo como éareas de formacdo: Geografia, Pedagogia, Matematica, Quimica,
Historia e Letras de acordo com o Gréfico 1. Quanto ao tempo de atuagdo como coordenador
pedagogico, identificamos variacdo quanto ao periodo de exercicio da funcéo entre 3 meses a
14 anos, de acordo com o Gréafico 2. Além disso, verificamos que todos os coordenadores

afirmaram ja terem participados de cursos de Formacdo Continuada oferecidos na sua regido.

Gréfico 1 - Area de formagéo dos coordenadores pedagdgicos participantes da pesquisa

Gréfico 2 - Tempo de atuagdo como coordenador (a) Pedagdgico (a).
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Outro ponto importante para funcdo de coordenador esta relacionado a convivéncia
com o corpo docente da instituicdo onde trabalha. Dos entrevistados, 50% responderam que

era 6tima e os 50% restantes disseram que era boa a relagcdo coordenador/professor.

Além disso, reconhecer suas principais fungdes é um ponto fundamental para o bom
andamento da instituicdo de ensino. Nesse sentido, investigamos se 0s coordenadores
reconhecem as atribuicdes de seu cargo. O resultado mostrou que a maioria dos entrevistados
apontaram, entre varias opcdes, cinco alternativas principais: organizar encontros de
professores por area e por série; dar atendimento individual aos professores através do
planejamento, bem como a devolutiva do seu planejamento; conhecer o desempenho da escola
em avaliacOes externas; garantir a realizacdo semanal do horéario de trabalho dos professores;
e fornecer base tedrica para nortear a reflexdo sobre as préaticas. Além dessas, outras funcbes
foram apontadas, como: fiscalizar a entrada e saida dos alunos e substituir professores que

faltam, entretanto, com menor percentual, como pode ser observado no Grafico 3.
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Grafico 3 - Percentual dos itens que compdem as fungdes do coordenador (a) pedagégico (a) na escola de

educacdo basica apontados pelos coordenadores participantes da pesquisa.

Fiscalizar a entrada e a saida de alunos.

Conferir se as classes estdo organizadas e
limpas antes das aulas.

Conhecer o desempenho da escola em
avaliacfes externas.

Substituir professores que faltam.

Fornecer base tedrica para nortear a
reflexdo sobre as praticas.

Visitar empresas do entorno para fechar
parcerias.

Dar atendimento individual aos
professores através do planejamento,
bem como a devolutiva do seu
planejamento.

Organizar encontros de professores por
area e por série.

Cuidar de questtes administrativas,
financeiras e burocracias em geral.

Garantir a realizacdo semanal do horario
de trabalho dos professores
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Entretanto, quando solicitado que listassem a funcdo com maior prioridade, ou seja,
aquelas que precisam ser atendidas na pratica cotidiana na instituicdo, os coordenadores

apontaram de acordo com grau de importancia trés itens:

_ [ 209 1
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1. Dar atendimento individual aos professores atraves do planejamento, bem como a

devolutiva do seu planejamento; indicada por 80% dos coordenadores.

2. Fornecer base teorica para nortear a reflexdo sobre as praticas; apontado por 40% dos

entrevistados.

3. E organizar encontros de professores por &rea e por série; destacado por 40% dos

pesquisados.

Observe que as atividades listadas pelos entrevistados coincidem com as funcdes
consideradas primordiais para fungéo e ndo podem deixar de acontecer na escola, apesar das
dificuldades e desafios que os coordenadores pedagdgicos enfrentam para realizar o seu
trabalho. Quanto aos obstaculos, foram apontados os fatos: atuar como um “apagador de
incéndios”, e deixar de lado a funcdo de coordenador pedagogico; a resisténcia por parte dos

professores para realizar o planejamento; e a falta de professores no dia-a-dia.

Ao final do questiondrio os coordenadores foram indagados acerca da formacéo
continuada de professores realizada pela escola, 80% afirmaram que acontece a formacéo para
os docentes e 20% reconheceram que estd ocorre as vezes. Quanto a responsabilidade por
articular a formacédo na instituicdo, 80% declararam que tal incumbéncia é da equipe gestora
(Gestor, Coordenador de Ensino e Coordenador Pedagdgico), enquanto que, 20%
responderam que seria responsabilidade da Secretaria Estadual de Educacéo e Esporte (SEE).
Além disso, a Formacao Continuada foi considerada importante por todos os coordenadores e
confirmada pelas afirmagdes: “a formacdo continuada € importante na préatica do professor,
pois seria um momento de reflexdo e planejamento das aulas”; ‘“serve para trocar
experiéncias positivas realizadas na sala de aula”; ou “partilnar novos conhecimentos

ligados a Educacéo”.

Quanto a acbes de coordenadores pedagdgicos em disciplinas especificas na area de
ciéncias exatas, estas apresentam discussdes particulares que ndo serdo evidenciadas aqui.
Apresentamos apenas algumas consideracfes sobre este ponto. O ensino das disciplinas
cientificas tem se revelado, hd muito tempo, como uma pratica pedagogica fragmentaria,
fundamentada em pressupostos de segmentacdo entre os diversos campos das Ciéncias

Naturais e Exatas, 0s quais sao transpostos para os curriculos escolares.

Faz parte da natureza do cargo do coordenador ser o lider da equipe docente. Afinal,
ele é o responsavel por acompanhar a pratica educativa e é ele que responde pela

aprendizagem dos alunos. Essa posic¢do pode gerar certo desconforto e alguma resisténcia. Do
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lado do professor, é dificil aceitar a supervisdo quem nem sempre tem capacitacdo na mesma
area. Do lado do coordenador, hd certo acanhamento e inseguranca na hora de sugerir
estratégias sobre um tema com o qual ele esta pouco familiarizado. Vale lembrar, no entanto,
que sua fungdo é oferecer ferramentas didaticas e ndo ensinar os contetdos aos docentes. O
coordenador ndo tem como saber tudo. Sua funcdo é ajudar a transformar o saber da area em
conhecimento escolar. Quando assume que ndo domina os conteudos, o coordenador mostra
humildade e deixa claro que seu papel ndo é dar aula ao professor, mas orienta-lo do ponto de
vista didatico. Até porque, a falta de dominio sobre o contedo € outra lacuna da formacao
inicial.

As acdes dos coordenadores pedagdgicos influenciam o processo de ensino e
aprendizagem e refletem em melhorias do ensino principalmente em disciplinas consideradas
"temidas", como matematica, fisica e quimica. Entretanto, suas a¢cdes ndo devem ser restritas
a estas disciplinas, porém, tais disciplinas devem ser priorizadas, pois deparamos com um
indice alto de notas baixas e retencdo de alunos nas disciplinas da area de Ciéncias Exatas e
Mateméatica. E comum observar a pratica de determinar culpados dentro do &mbito escolar, no
qual os alunos culpam os professores e 0s pais, 0s professores culpam os alunos e os pais, ou
até mesmo o proprio sistema de ensino e os pais culpam os filhos e os professores pelo baixo
rendimento no processo ensino aprendizagem. Descobrir quem é o culpado ndo resolve o
problema, o mais interessante € buscar alternativas, intervencdes que mudem esse resultado, e
é nesse momento que o coordenador pedagdgico deve fazer as devidas intervencdes e buscar

alternativas que visam contribuir para o0 melhoramento e eficacia no ensino aprendizagem.

Com desafios dessa ordem, percebe-se que a equipe ndo pode dispensar a ajuda do
coordenador que, com estratégias formativas, vai cada vez mais se legitimando junto aos
docentes, acabando com eventuais resisténcias, superando 0s problemas que se apresentam e

dando unidade ao projeto da escola.

Vale ressaltar que, um estudo mais especifico sobre acGes dos coordenadores
pedagdgicos na componente curricular de fisica serd abordado em trabalhos futuros, bem

como suas eventuais intervencdes para melhoria do ensino.
4 Conclusdes

O coordenador pedagogico é fundamental no ambiente escolar, pois ele promove a
integracdo dos envolvidos no processo ensino-aprendizagem, valorizando a formacéo

continuada do professor e a sua propria, em prol do desenvolvimento de habilidades para lidar
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com as diferencas e ajudar efetivamente a construcdo de uma educagéo de qualidade. Ele tem
um papel central, o de promover a formacdo continuada de seus professores, portanto,

desempenha a funcéo de articulador e transformador da realidade educacional.

Os coordenadores pedagdgicos que participaram da presente pesquisa mostraram ter
consciéncia da responsabilidade e do papel que assumem na instituicdo. Além de
demonstrarem a importancia de conhecer o desempenho escolar dos alunos e o resultado das
avaliacOes externas da escola, entre elas 0 SEAPE. Nesse sentido, os coordenadores estao
estabelecendo parceria com o corpo docente e gestdo em prol de melhores resultados em tais
avaliacBes. Dessa forma, eles estardo promovendo um ambiente democratico e participativo

em que a comunidade escolar tera liberdade para produzir conhecimento.

Compete a direcdo e a coordenacdo pedagdgica apoiar e sustentar um espaco em que
haja reflex&o, investigacédo, negociacao e tomada de decisdo colaborativa entre todos os atores
da escola, valorizando sobre tudo a formagéo de professores.

Entretanto, pode-se observar que os orientadores pedagogicos tém, além, das funcGes
pedagdgicas, a tarefa de resolver os conflitos, como observado na pesquisa por
desempenharem a fungdo de “apagar incéndios” no espago escolar e ainda dispor de métodos
e agBes que possam solucionar os problemas diérios. Além de atender aos pais, funcionarios e
professores com presteza e responsabilidade, incentivando a execucdo do projeto pedagdgico

e a participacdo de todos na construcao do mesmo.

O conjunto de compromissos e de saberes dos coordenadores materializa-se em seu
plano de formagdo e na construcdo de uma rotina a ser vivenciada na escola onde atua. O
plano de coordenacdo deve contemplar a explicitacdo de objetivos de formacéao, assim como
0s conteudos a serem trabalhados e deve ainda prever tempos e espacos para cada acao no
cotidiano da escola. A grande vantagem da construcdo da rotina estd no fato de evitar a

dispersdo na sua real funcao dentro da instituicdo escolar.

No entanto, é necessario que o coordenador esteja atento aos desafios encontrados em
sua prética cotidiana, conhecer o universo da educacéo, suas dificuldades e avancos, fazendo,
a partir de sua atuacao pedagogica, um caminho de maturagdo, vivenciando as experiéncias da
comunidade escolar como processo individual dos sujeitos que dela participam. Visando suas
acOes como uma abrangéncia de transformacgdo coletiva, competente, reflexiva e critica,
provocando os educadores e profissionais da educacdo a gerarem melhorias significativas no

ensino.
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Anexos

Questionario
Qual a modalidade da sua formacgdo académica?

() Licenciatura ( )Bacharelado () Outra:

Area de formag&o?

Ha quanto tempo vocé atua como Coordenador (a) Pedagogico (a)?
()lano ( )2anos ( )3anos () Outra:

. Vocé participa de curso de Formagdo Continuada para coordenador pedagdgico na sua regiao?

()Sim ( )Ndo ( )AsVezes

. Como vocé classifica a sua relagdo com corpo docente da instituicdo de ensino em que vocé é

coordenador (a) pedagagico (a)?
( )Otima ( )Boa ( )Regular ( ) Com grandes dificuldades

Nas opgdes abaixo, assinale as alternativas que vocé identifica como func¢bes do coordenador
pedag6gico na escola?

( ) Garantir a realizacdo semanal do horério de trabalho dos professores.
(') Cuidar de questBes administrativas, financeiras e burocracias em geral.
( ) Organizar encontros de professores por area e por série.

( ) Dar atendimento individual aos professores através do planejamento, bem como a devolutiva do seu
planejamento.

() Visitar empresas do entorno para fechar parcerias.

( ) Fornecer base tedrica para nortear a reflexdo sobre as praticas.
() Substituir professores que faltam.

(') Conhecer o desempenho da escola em avaliagGes externas.

(') Conferir se as classes estdo organizadas e limpas antes das aulas.

() Fiscalizar a entrada e saida de alunos.

Com base na resposta da questéo 6, liste os itens que vocé julga como PRIORIDADE, ou seja, as
acdes que o coordenador pedagdgico precisa atender na préatica cotidiana das escolas?

Assinale as alternativas que indicam as maiores dificuldades e desafios encontrados para a realizacio
do seu trabalho?
() Ter autonomia para realizar suas funcdes.

() Contar com o apoio da dire¢do e dos professores para aprimorar 0s processos pedagdgicos.

() Compartilhar a execucao de tarefas e projetos.




() Programar sua agenda pedagdgica.

() Atuar como um “apagador de incéndios”, e deixar de lado a funcdo de coordenador pedagdgico.
() Auséncia do gestor e coordenador de ensino.

(' ) Resisténcia por parte dos professores para realizar o planejamento.

() Falta de experiéncia na coordenacao pedagogica.

() Outra:

9. Existe Formagdo Continuada de professores na sua escola?
()Sim ()Nao () AsVezes

10.Quem é o responsavel por articular a Formagdo Continuada de professores na escola onde vocé
trabalha?

() Gestor ( ) Coordenador de ensino ( ) Coordenador Pedagdgico ( ) Secretaria Estadual de Educacéo

11. Voceé acha importante a Formagdo Continuada de professores na escola?
() Sim ( )Ndo () AsVezes

Justifique sua resposta:

12. Como vocé considera a sua atuagdo na escola?
( )Otima ( )Boa ( )Regular ( ) Com grandes dificuldades
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Reflex@o Sobre As Teorias De Aprendizagem De Piaget E Vygotsky Para O
Ensino De Quimica Baseado Nas Novas Tecnologias De Informacéo E

Comunicacéao
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Danielly de Sousa N6brega (IFAC) - danielly.nobrega@ifac.edu.br
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Resumo

Os trabalhos desenvolvidos por Jean Piaget e Lev Vygotsky sdo contribuigBes importantes para compreenséo dos
processos de construgdo do desenvolvimento e da aprendizagem de um individuo. Defendendo a interagdo como
motores desses processos, esses pensadores entendem que a escola ndo seja apenas um lugar de transmissao de
conhecimento, mas de descobertas. O objetivo deste trabalho € justamente refletir sobre as contribuicGes e
implicagdes das teorias de aprendizagem de Piaget e Vygotsky para o Ensino de Quimica, no contexto das Novas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (NTICs). Para essa reflexdo, inicialmente apresentamos as principais
ideias das teorias de Piaget e Vygotsky. Em seguida, é exposta uma discussdo teorica referente as NTICs no
Ensino de Quimica. Por fim, essa discussdo é refletiva sob a dtica das duas teorias apresentadas. Foi possivel
observar que os trabalhos de Piaget indicam que é necessario que o sujeito alcance um estigio de maturacdo
adequada a sua idade e que a interagdo com os objetos fisicos promovem conhecimento. Vygotsky ndo define
estagios, porém ressalta a importancia do contexto sociocultural e da interacdo do individuo com outro individuo
mais experientes no processo de ensino e aprendizagem. Nesse aspecto, concluimos que atividades pedagdgicas
de Quimica, baseadas nas NTICs, devem estar focar a interacdo e a acdo dos alunos no processo de
aprendizagem e desenvolvimento.

Palavras-chave: NTICs; Piaget; Vygotsky; Ensino de Quimica.

1 Introdugéo

Compreender como um individuo aprende e se desenvolve é essencial para quaisquer
atividades educacionais, especialmente aquelas trabalhadas em um ambiente escolar. Entender
as caracteristicas de um aluno dentro de contextos sociais, bioldgicos e psicologicos, induz,

obrigatoriamente, a cada professor refletir sobre suas préprias praticas pedagogicas.

A necessidade de reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem é imprescindivel.
Para que o0s objetivos formativos educacionais sejam alcancados, essa questdo se torna cada
vez mais importante nos dias atuais. Os varios indicadores de baixo desempenho escolar, a
crise formativa presenciada principalmente no ensino médio e, a ainda existente visdo da
relacdo professor-aluno caracterizada pela emissdo-recep¢do de conhecimentos, sugere a

necessidade de mudancas concretas nas escolas em funcdo de uma educagdo melhor no Brasil.

Nesse aspecto, os trabalhos de Jean William Fritz Piaget (1896 — 1980) e Lev
Semenovitch Vygotsky (1896 — 1934) sdo alicerces basicos para discussao sobre teorias de

aprendizagem e desenvolvimento de um individuo. Apesar das notaveis diferencas entre as
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concepcoes desses dois pensadores, ndo podemos deixar de acentuar que ambos concebiam a

crianca (ou jovem) como um ser ativo e que interage com 0 meio ambiente que o cerca.

A atual situacdo do ensino basico, especialmente o Ensino Médio, no Brasil € muito
preocupante. Metade dos alunos entre 15 e 17 anos ndo estdo matriculados no ensino médio.
Entre os vérios motivos apresentados para justificar essa realizada podemos destacar a
defasagem ano/série e a inadequacdo da escola a vida, as expectativas e as necessidades da
juventude (ISTO E, 2013, p. 52-56).

Nardi (2009) afirma que a escola “mata” a natural curiosidade que as criangas t€ém em
aprender, descobrir algo novo. Esse “assassinato”, segundo o autor, & provocado por um
ensino pobre, defasado e aquém das reais necessidades e interesses dos jovens. Até aqui, uma
questdo parece nos inquietar: como podemos contribuir para que os alunos tenham maior
interesse nos conhecimentos que sdo ensinados nas escolas? A resposta desta questdo téo
importante, com absoluta certeza, ndo estd dissociada da propria compreensdo de como um
ser humano aprende, como ele aprende melhor. As imensuraveis contribui¢cdes educacionais
de Piaget e Vygotsky sdo pontos norteados para que concebamos uma educacdo mais
compreensiva, interativa e interessante a qualquer sujeito do processo de ensino e

aprendizagem.

O desenvolvimento tecnoldgico que vivenciamos atualmente tem se enraizado em todas
as faixas etarias da sociedade, em especial nos jovens. Contudo, dominar certas habilidades
em informéticas, tais como o0 acesso as redes sociais e manuseio basico dos sistemas
operacionais, podem néo ser o suficiente para garantir a utilizacdo das Novas Tecnologias de
Informacgéo e Comunicacdo (NTICs) como ferramentas educacionais. Essas questfes apontam
para a necessidade de se refletir sobre as bases das teorias de Piaget e Vygotsky e entender
como elas permeiam o contexto das NTICs no Ensino de Quimica, em especial nas escolas

publicas.

O objetivo deste trabalho é justamente refletir sobre as contribuicdes e implicacbes das
teorias de aprendizagem de Piaget e Vygotsky para o Ensino de Quimica, no contexto das

Novas Tecnologias de Informacgédo e Comunicagéo.
2 Aspectos gerais das Teorias de Piaget e Vygotsky
2.1 Jean Piaget e a epistemologia genética

Os principais conceitos da Teoria de Aprendizagem de Piaget, a seguir apresentados,

estdo baseados no livro “Inteligéncia e afetividade da crianga na teoria de Jean Piaget” de
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Wadsworth (1995). Jean Piaget desenvolveu uma teoria de aprendizagem denominada
Epistemologia Genética, na qual buscava compreender o desenvolvimento da inteligéncia do

ser humano e o processo de conhecimento, utilizando para isso o método clinico.

O foco maior de Piaget estava no comportamento da crianga e como sucede sua
interacdo com o meio ambiente, com 0s objetos e com outras pessoas. Nesse aspecto, ele
adotou a linha interacionista, uma vez que supera o materialismo mecanicista e suas

implicacdes educacionais. Assim, para aprender € necessario haver interacao.

Contudo, talvez influenciado pela sua formacdo em biologia, Piaget afirma que néo se
pode ver uma atividade intelectual dissociada do funcionamento biolégico do organismo do
ser pensante. Esquema, assimilacdo, acomodacdo e equilibracdo, sdo os quatro conceitos

fundamentais para se explicar o desenvolvimento cognitivo do ser humano.

v Esquema: S&o estruturas mentais ou cognitivas pelas quais os individuos
intelectualmente se adaptam e organizam o meio;

v Assimilacdo: E o processo cognitivo pelo qual uma pessoa integra um novo
dado perceptual, motor ou conceitual nos esquemas ja existentes;

v Acomodacdo: Acomodacdo € a criacdo de novos esquemas ou a modificacdo
de velhos esquemas, resultando em uma mudanca na estrutura cognitiva ou no seu
desenvolvimento;

v Equilibracdo: E um processo auto regulador cujos instrumentos s&o assimilacio
e acomodagcéo, permitindo que a experiéncia externa seja incorporada na estrutura

interna (esquemas).

Adotando a tese de que o desenvolvimento se processa de forma continua, ndo abrupta,
Piaget ousou em categorizar as fases do desenvolvimento cognitivo em quatro estagios, a

saber:

v" Estégio da inteligéncia sensério-motora (0 - 2 anos);
v" Estagio do pensamento pré-operacional (2 - 7 anos);
v' Estagio das operacdes concretas (7 - 11 anos);

v' Estagio das operacdes formais (11 - 15 ou mais).

Trazendo um olhar pedagogico nessas ideias defendidas por Piaget, podemos inferir que
0 aluno deve ser considerado o centro dos processos educativos. Para ele, o conhecimento nao

é apenas transmitido, mas é construido pela atividade do préprio sujeito, sendo que a escola
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precisa ser encarada como um lugar de exploracdo e descoberta. Desta maneira, o professor se

constitui como um facilitador e estimulador de todo o processo de ensino e aprendizagem.
2.2 Lev Vygotsky e a abordagem historico-cultural do desenvolvimento cognitivo

As abordagens conceituais das ideias de Lev Vygotsky estdo baseadas no livro “A
formagao social da mente” (VYGOSTSKY, 1998). O ponto génese de sua teoria consiste na
intrinseca relacdo existente entre os perfis psicolégicos do ser humano com o meio
sociocultural em que o individuo esta inserido. Para ele, o desenvolvimento é mediado pelos
instrumentos fisicos ou simbolicos, sendo o aspecto social responsdvel pelos processos

psicoldgicos superiores.

Vygotsky define esses processos como sendo fungdes que controlam o consciente do
comportamento, a acdo intencional e a liberdade do individuo em relacdo as caracteristicas do
momento e do espaco presentes. Essas fungdes psicoldgicas superiores, diferentemente das
elementares (reflexas, simples e elementares), coordenam diversas atividades internas, tais
como: a capacidade de pensar em objetos ausentes, de solucionar problemas e de conceber

novos conceitos.

Nesse contexto, Vygotsky descreve quatro conceitos norteadores para a compreensao

das questbes psicologicas:

v' Filogenético: Desenvolvimento da espécie humana;

v Ontogenético: Desenvolvimento do individuo;

v" Sociogenético: Historia dos grupos sociais;

v Microgenético: Desenvolvimento de aspectos especificos do repertério

psicoldgicos dos sujeitos.

O desenvolvimento psicoldgico de cada individuo, para Vygotsky, é peculiar a cada ser
humano, sendo um processo continuo varidvel e ndo algo universal. Nesse sentido, um
conceito importante é o de mediacdo simbdlica, ou seja, um processo de intervencdo de um
elemento em uma relacdo. Assim, quaisquer atividades indiretas sdo mediadas pela agdo dos

signos (ferramentas internas) e dos instrumentos (ferramentas externas).

O conceito de internalizacdo é compreendido na teoria de Vygotsky como sendo um
processo de reconstrucdo, que se inicia nas operagdes externas, mas que séo internalizadas.
Esse processo ndo ocorre de maneira trivial, porém é seguida de uma série de transformacoes.
Tais mudangas podem ser assim descritas: uma operacdo que inicialmente representa uma

atividade externa é reconstruida e comecga a ocorrer internamente; um processo interpessoal é
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transformado num processo intrapessoal; e, a transformacdo de um processo interpessoal num
processo intrapessoal é o resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do

desenvolvimento.

Talvez o conceito mais conhecido da teoria de Vygotsky é o de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Ela caracteriza a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucao
de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
experientes. O que caracteriza o nivel de desenvolvimento real é o desenvolvimento mental de
forma retrospectiva, j& a ZDP designa o desenvolvimento mental de maneira prospectiva.

Essa zona permite a compreensédo das fungdes do desenvolvimento que estdo em construcéo.

Pedagogicamente, os conceitos fundamentais para o trabalho de Vygotsky trazem
implicagOes importantes. Primeiramente, deve-se considerar a crianga como um ser interativo
e que as interagdes com outros individuos culminam em construcdes de significados internos.
Nesse contexto, precisam ser considerados quem aprende, quem ensina e a relacdo entre eles,
cabendo ao professor participar efetivamente do processo mediando o aprendizado. O
professor deve estimular o aluno para refletir sobre o que esta implicito naquilo que é
explicito. Aqui o sujeito do processo de ensino e aprendizagem € o conjunto aluno-professor-

meio.
3 Discusséo tedrica sobre as NTICs no Ensino de Quimica

O uso do computador na sociedade deixou de ser algo restrito apenas as camadas de
maior poder econdmico, mas atingiu de maneira massiva todas as classes sociais. De acordo
com Ferreira (1998), acompanhando os diversos segmentos da sociedade, a educacdo também

tem sido influenciada pelos avancos tecnologicos da atualidade.

Para Ramos (2003), uma série de estudos aponta que a informaética se apresenta cada
vez no ambiente escolar, considerando sua capacidade de auxiliar o processo de ensino-
aprendizagem, potencializando 0s meios para 0 sucesso deste processo. Destituir 0s recursos
oferecidos pela informatica da educagdo escolar é, no minimo, limitar a capacidade de
desenvolvimento social e cientifica dos alunos, uma vez que os privam de ver o computador

como ferramenta essencial para sua educagéo.

O uso do computador em escolas, de uma maneira geral, tem se restringido a sua
utilizacdo como gerenciador de informagdes, processamento de textos e acesso as redes

sociais. Visto desta forma, a informéatica pouco contribui com o0s processos pedagdgicos
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inerentes em um ambiente escolar. Apenas oferecer computadores nas escolas ndo quer dizer
informatizar a educacdo (FREITAS, 1999).

A disseminacédo dos recursos tecnoldgicos nas escolas pode sugerir que o papel humano
da docéncia seja substituido por maquinas, causando inseguranca nos professores. Contudo,
Azevedo (1997) afirma que o computador é capaz de provocar uma mudanca no paradigma
pedagdgico, porém em hipotese alguma a sobrevivéncia do profissional docente fica
ameacada, uma vez que o computador consiste em uma ferramenta (recurso) que facilitaria e
dinamizaria o processo de ensino-aprendizagem na escola, ndo sendo ele proprio o foco da
docéncia ou da propria escola.

A Quimica é considerada uma ciéncia de carater substancialmente experimental, para
Bona (2009), sua compreensdo ¢é dificil, principalmente devido seu alto grau de abstracdo. De
fato, conteldos como natureza particular da matéria, ligagdes quimicas, entre outros,
extrapolam a representacdo macroscopica, tornando necessaria a adog¢do de conceitos como

elétrons, niveis de energia e eletronegatividade.

Para Melo e Melo (2005), é um equivoco considerar o computador como uma
ferramenta que, de forma isolada resolvera os problemas relacionados a educacdo. Segundo 0s
autores, esta concepcdo acabou frustrando os docentes, especialmente da area de Quimica,
sobre 0 uso das novas tecnologias e sua importancia no processo de ensino-aprendizagem. Tal
equivoco deve ser superado para que as NTICs sejam inseridas continuamente na didatica dos
professores de Quimica. Neste sentido, é necessario olhar o contexto considerando o0s

processos de aprendizagem e de desenvolvimento.

4 Contribuicgdes e Implicacdes de Piaget e Vygotsky no contexto das NTICs no Ensino de
Quimica

Aprendizagem e desenvolvimento sdo fundamentais para a estruturacdo dos processos
educativos. Segundo Wadsworth (1995), Piaget defende que a aprendizagem sucede em um
ambiente em torno das criangas (interacdo) e que ela é evidenciada apds o desenvolvimento
organico do individuo. Considerando as faixas etarias dos estagios de desenvolvimento
apresentados por Piaget (1998), notamos que os alunos que cursam 0 ensino médio
(geralmente entre 15 a 17 anos) ja estejam das operacOes formais (11-15 anos ou mais). Desta
forma, ao desenvolvermos atividades interativas baseadas nas NTICs, esperamos que 0S
alunos tenham a capacidade de raciocinar logicamente com a finalidade de superar os desafios

propostos nas aulas de Quimica. Entretanto, Wadsworth (1995) alerta para o fato da




o) MPECIM Cw

*

possibilidade de adolescentes e adultos ndo terem desenvolvidos plenamente as operacgdes

formais.

Sobre Vygotsky, Kohl (2000) descreve, diferentemente da concepg¢éo piagetiana, que
0 aprendizado é o motor do desenvolvimento. Assim, quanto mais se aprende, mais se
desenvolve. Partindo desse principio, entendemos que a escola seja capaz de alavancar a
aprendizagem, mas a realidade muitas vezes, testemunha contra essa necessidade. Souza e
Bezerra (2013) afirmam que a disseminacdo das NTICs, aliada a diversificacdo de estratégias
de sua utilizacdo, tem o potencial de promover uma reflexdo sobre as préticas de ensino e

podem estimular uma aprendizagem ativa.

Piaget (1998) afirma que “Educar ¢ adaptar o individuo ao meio social ambiente”. Ja
Gabini (2005), diz que atividades pedagogicas permeadas por recursos digitais tem grandes
chances de serem bem-sucedidas. Neste sentido, é importante que os docentes reflitam sobre
suas praticas, e busquem desvencilhar-se da praxe da aula expositiva tradicional, observando
gue a mudanca podera conduzir os discentes a um interesse maior com mais disposicdo para a

concentracdo e aprendizagem.

Associando esta discussdo a afirmacdo de Piaget, educar nos dias de hoje implica,
necessariamente, utilizar tecnologias de comunicacdo e informagdo. Da mesma forma,
segundo Kohl (2000), Vygotsky posiciona a relacdo homem/mundo, mediada por sistemas
simbolicos, como uma base teorica de suas ideias. Nesta perspectiva ndo é possivel conceber
o termo “mundo”, nessa relacdo, dissociado dos sistemas tecnoldgicos presentes no cotidiano

das pessoas.

Devemos superar culturas e processos metodolégicos, ja ultrapassados, ainda
presentes no sistema educacional construidos pelos ideais mecanicistas no inicio do século
XX. Para Souza e Bezerra (2013), Piaget destaca que a docéncia deve promover o
desenvolvimento de cidad&os capazes de agir sobre coisas novas e ndo apenas repetindo o que
geracOes passadas fizeram. Tornar-se criativo, inovador, descobridor, sdo virtudes esperadas
para a formacdo de qualquer individuo. Consequentemente, é impossivel ndo usar as NTICs

como ferramentas do processo de ensino e aprendizagem.

Vygotsky (1991), coloca o processo de internalizagdo como sendo uma incorporagéo
mental de conjunturas externas. O processo evolutivo de utilizagdo simbdlica (e também,
instrumental) assemelha-se ao préprio desenvolvimento da linguagem. Os recursos que as

NTICs se enquadram como um conjunto de signos, instrumentos e linguagem que objetivam
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facilitar o processo de internalizacdo. Santiago (2010), ressalta que a ndo inser¢do do mundo
digital na sala de aula dificulta o trabalho do proprio professor, além de prejudicar a eficiéncia

do processo de ensino e aprendizagem.

Em uma andlise bem simplista, Piaget foca seu interacionismo na relagdo
sujeito/objeto fisico e a concepgdo vygotskyana tem como cerne, a interagao entre o individuo
com outros mais experientes. Mesmo distintas, acreditamos que ambas visGes ndo se
contradizem. Para Gabini (2008), é necessario ser considerado a acdo dos sujeitos nos
recursos tecnoldgicos computacionais. O papel do professor nesse aspecto é de orientar
(mediar) a utilizacdo das NTICs, mas o proprio aluno deve também se “aventurar” e interagir

sobre as proprias tecnologias.

No estdgio das operacdes formais, um conceito importante da teoria de Piaget,
apresentado por Wadsworth (1995), é a abstracdo reflexiva. Definida como um dos
mecanismos pelos quais 0 processo de construcdo cognitiva ocorre, essa abstragdo é essencial
no Ensino de Quimica, em razdo da necessidade de compreensdo dos conhecimentos légicos-
matematicos abstratos. Como compreender, por exemplo, aspectos tridimensionais de
moléculas organicas complexas sem o auxilio de softwares de virtualizacdo molecular ou
outra ferramenta? Uma das grandes vantagens das NTICs é seu poder quase ilimitado de
apresentar visualmente conceitos antes apenas imaginados mentalmente. Souza e Bezerra
(2013) afirmam que o desenvolvimento do raciocinio espacial digital contribui com a

capacidade de observacdo, de assimilacdo e compreensédo dos espagos e objetos.

Quanto ao papel do professor, Santos (2004) considera que o0 acesso, a utilizacdo e o
dominio das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo sdo necessidades inerentes a
todos aqueles que tem a funcéo de ensinar. Essa ideia condiz com o que Vygotsky espera do
professor, um agente que auxilia o processo de metacognicdo dos alunos através de um ensino

prospectivo.

Wadsworth (1995) responde a seguinte questdo: “O uso do computador é compativel
com a teoria de Piaget? ”. O autor deixa claro desconhecer relatos de Piaget sobre esse
assunto tdo complexo e importante, mas podemos refletir sobre as implicacdes de sua teoria
nesse aspecto. O computador, as maquinas, ndo constroem conhecimento para as criangas, por
exemplo, ndo se aprende a calcular em uma calculadora. Opera-la é diferente de construir os
conhecimentos das operagdes matematicas. Todavia, mesmo ndo sendo fontes de

conhecimento, os computadores sdo maquinas que tem o potencial de envolver as criangas,
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estimulando-as a agir. Nessa acéo de interagdo, muitos conhecimentos podem ser construidos
de forma mais rapida e dindmica. Destaca-se que Piaget faleceu em 1980, época em que 0 UsO

de computadores era limitado, por isso, deixou trabalhos especificos sobre as NTICs.
5 Consideracoes Finais

As novas tecnologias de informacdo e comunicacdo podem fortalecer o processo de
ensino e aprendizagem. Contudo, devemos esclarecer que as metodologias pedagogicas
baseadas em ferramentas NTICs nédo é a solucdo final para os problemas na educagdo, mas
sim o fio condutor para simplificar e impulsionar o conhecimento, contribuindo com o

trabalho mediador do professor.

A utilizacdo de tecnologias de informacdo e comunicagdo no Ensino de Quimica devem
ser concebidas como alternativas que estimulam os processos interativos. Tanto Vygotsky
como Piaget, defendiam a interacdo do sujeito (como 0 objeto, com o meio, com outros
individuos) no processo de aprendizagem e desenvolvimento. Essa interacdo, € significativa
para a andlise dos processos de ensino e aprendizagem mediante as condi¢des sociais e
avancos cientificos e tecnologicos dos sistemas educacionais. As relacdes com as duas teorias
foram fundamentais para a reflexdo deste trabalho e nesse contexto, as teorias s&o
extremamente relevantes para a compreensao do potencial das NTICs na Educacdo.
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Resumo

Este trabalho apresenta o resultado de uma pesquisa desenvolvida com professores que atuam em escolas
publicas na educacdo bésica de ensino que teve como objetivo descrever e analisar as concepgdes desses
profissionais sobre ciéncia e as implicacbes dessas concepgBes em suas praticas pedagogicas. Elegemos como
questdo de pesquisa, as seguintes perguntas norteadoras: Qual a concepgdo de ciéncia de professores que atuam
na educacéo basica, e as implicagdes dessas concepgles em suas praticas pedagogicas? A metodologia consistiu
em pesquisa qualitativa, baseada em estudo de caso. Os dados foram construidos com base em questionarios e
entrevistas semi- estruturadas. A pesquisa ocorreu em duas semanas, com sete professores: trés de Biologia do
municipio de Sena Madureira, dois de Quimica e dois Licenciados em Pedagogia do municipio de Rio Branco.
Evidenciou-se que existem percepcfes de ciéncia semelhantes entre os professores das trés reas, no que diz
respeito ao método cientifico e a falta de aplicabilidade da verdadeira ciéncia.

Palavras — chaves: Concepcdo de Ciéncia; Conhecimento cientifico; Pratica pedagdgica.

1 Introducao

A ciéncia permeia por diferentes momentos historicos, desde as formas primeiras de
organizacdao social até as atuais sociedades, desempenhando um importante papel entre

variados povos que ndo conseguiam enxerga-la separada das demais areas do conhecimento.

Segundo Andery (1996), a ciéncia pode ser compreendida como todo conhecimento
adquirido por qualquer pessoa que seja capaz de avaliar e produzir sua opinido sobre tal. E
utilizada para satisfazer as necessidades materiais humanas pré-determinadas e nelas
interferir. Caracteriza-se por ser uma acdo metddica que necessita de um conjunto de

concepcdes sobre 0 homem, a natureza e proprio conhecimento.

Por viver em sociedade o homem realiza experiéncias que aprimoram seus
conhecimentos que sdo transmitidos de geracdo a geracdo, por meio de cultura e educacao
desenvolvendo ideias (crengas, valores, conhecimento) tendo como principio as relacfes que
estabelecem com a natureza. Desta forma, durante muito tempo a ciéncia foi entendida e
definida como algo imutavel, absoluto, irrefutavel, imortal, um reflexo do real (MORIN,
1996).
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As ideias produzidas pelo homem constituem o conhecimento que no decorrer de sua
historia se depara com a ciéncia que determina as necessidades materiais em cada momento
histérico, ao mesmo tempo em que nelas interfere, caracterizando-se por ser a tentativa do

homem explicar e entendé-la racionalmente.

Ha seculos a ciéncia iniciou uma aventura de descoberta do universo e atualmente sdo
inquestionaveis os beneficios que ela trouxe para 0 mundo em diferentes areas. Muitos
autores ja discutem que além dos beneficios, apresenta-nos também problemas graves quanto

ao conhecimento que produz.

Esta transformacao ¢ evidenciada por Prigogine & Stengers (2005) no livro “A Nova
Alianca Metamorfose da Ciéncia” que trata da tentativa de se reconhecer a ciéncia como parte
integrante da cultura no seio da qual se desenvolve. A ciéncia ressurge como complexa, ndo
perfeita, que vai se construindo e desconstruindo no decorrer do tempo. Trata-se de uma arte

de manipular a natureza a servigo do homem.

Na educacdo escolar ndo foi diferente, o conhecimento disseminado na escola em
grande parte é produzido pela ciéncia que é muito Gtil, mas precisa estar em consonancia com
discussOes atuais, ndo contribuindo com uma educacdo de qualidade. Entretanto, na escola
ndo sdo trabalhados apenas os conhecimentos cientificos, outros conhecimentos devem ser
considerados e trabalhados pelo professor, que precisa reconhecer a importancia destes, para a

qualidade do trabalho que realiza.

E salutar reconhecer a devida importancia da ciéncia para a educacdo escolar, e
atribuir a ela a medida certa de valor e confiabilidade. Assim, conhecer de que forma
professores de diferentes areas de atuacdo concebem a ciéncia, é de suma importancia para
compreender as implicacbes dessas concep¢des na escolha metodologica e na pratica

pedagdgica docente como um todo.

Sendo assim, este trabalho tem por objetivo apresentar um estudo sobre as concepgoes
de ciéncia de professores de Biologia, Quimica e Licenciados em Pedagogia que atuam na
Educacéo Bésica de Ensino, da rede publica do Estado do Acre e suas implicacfes na préatica

pedagdgica.
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2 Metodologia

A pesquisa ocorreu em um periodo de duas semanas, com sete professores®: trés de
Biologia do municipio de Sena Madureira, dois de Quimica e dois Licenciados em Pedagogia

do municipio de Rio Branco.

Como metodologia optou-se pela pesquisa qualitativa, baseada em estudo de caso. Os
dados foram construidos com base em questionarios e entrevistas semiestruturadas a partir das
seguintes questdes: Qual a concepcdo de ciéncia de professores que atuam na educacgdo
bésica? E as implicacbes dessas concepgdes em suas praticas pedagdgicas? As quais foram
respondidas por meio de gravacao de audio, questionario escrito e transcricao.

Nesse sentido, a fundamentacdo teorica consistiu de autores que discutem a
epistemologia do conhecimento como: Edgar Morin, Humberto Maturana & Francisco

Varela, llya Prigogine & Isabelle Stengers e Maria Amalia Andery.
3 Resultados e Discussoes
3.1 Concepcao de Ciéncia dos Professores Licenciados em Biologia

A Biologia, por se tratar de uma ciéncia que explica os fendmenos naturais baseia num
conhecimento cientifico que é o tempo todo testado e posto nos livros como teorias. Maturana
& Varela (1995) descrevem o conhecimento no contexto biolégico, como um processo de
armazenamento de informacdo sobre o ambiente em que se vive e que 0 processo de viver é

conhecer como adaptar-se a este mundo atravées das informacdes sobre a natureza.

Na concepcao de ciéncia entre os professores de Biologia prevalece muito a questéo
do método cientifico. Para se construir um conhecimento cientifico deve existir todo um
processo de observagdo, elaboracdo de uma teoria, experimentacio e comprovacgdo. E esta
concepcao que muitos dos livros didaticos trazem, e por isso, € um dos discursos mais

encontrados dentre os docentes desta area.

A pesquisa aconteceu no ambiente escolar, no municipio de Sena Madureira-AC e as
duas perguntas foram respondidas por escrito no mesmo momento pelos professores 1 e 2,
porém o professor 3 solicitou que pudesse responder em sua residéncia e entregar as respostas

no dia seguinte.

1 No decorrer do texto os professores serdo mencionados como P1, P2 e P3 e seus depoimentos grafados em
italico para diferenciar das citagdes de autores.
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Quando questionado sobre sua concepcdo de ciéncia o professor 1 teve a seguinte
resposta: “/...] O conhecimento cientifico é a melhor forma de mostrar para o aluno a
resolucéo de problemas utilizando método cientifico de forma organizada, mostrando para o
aluno que é possivel conhecer a realidade. ” E perceptivel que esta realidade que ele fala é a
ciéncia, e que esta é feita através de um método cientifico. Deste modo, prevalece ai o
conceito de ciéncia como sendo algo acabado, real, absoluto e que so ¢ feita a partir de um

processo de aprovacao.

O professor 2 respondeu: “[...] A Ciéncia abrange varias dareas do conhecimento,
dentre elas a propria biologia. ~ Sendo assim, na sua concep¢do a ciéncia é a Biologia,

Fisica, Quimica, enfim é uma area de estudo.

O professor 3 apresentou a seguinte resposta: “/...] A ciéncia refere-se ao sistema de
adquirir conhecimento baseado no método cientifico. E esse método cientifico é o conjunto de
regras que devem ser seguidas para a producdo do conhecimento, ou seja, € um método
usado para pesquisa e comprovacdo de determinado conteldo. Geralmente o método
cientifico engloba algumas etapas como observacdo sistematica dos fatos, seguido da
realizacdo de experiéncias das deduc@es logicas e da comprovacao cientifica dos resultados
obtidos. ” Provavelmente como foi o Unico que ndo respondeu de imediato as questdes e de
acordo com esta resposta mais elaborada, o professor pode ter feito uso de algum tipo de
pesquisa. Mais uma vez identificamos o método cientifico como base da ciéncia no contexto
bioldgico.

E possivel verificar na fala dos professores que ainda existe um conceito de ciéncia
tradicional e provavelmente esta concepcdo reflete em suas préaticas nas salas de aula. Trata-se
de conceitos relacionados aos contextos trazidos nos livros didaticos de Biologia. Desta
forma, podemos destacar a importancia de uma formacédo continuada para os professores a
fim de que possam conhecer os diferentes autores que discutem esta tematica e para que
possam refletir os conhecimentos a respeito do que é a Ciéncia em sua pratica.

Com relacdo a segunda questdo que fala a respeito da aplicacdo da Ciéncia em suas
praticas, verificou-se que os trés professores apresentaram respostas semelhantes, sempre
indagando os experimentos, aulas praticas e de investigacdo como podemos identificar nos
recortes: “/...] apoio para fazer aulas praticas...”, “[...] observagoes de algumas aulas de
genética, elaboracéo de relatorios; pesquisa de campo; analise do corpo humano por meio

de pecas anatomicas para distingdo de diferentes regioes do corpo humano.”, “[..]
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realizacdo de experiéncias e discussdes sobre o tema abordado para que desta forma os

alunos sintam-se motivados a desafiar e despertar a busca de novos conhecimentos”.

Um dos professores ainda destacou em seu discurso a falta de apoio e estrutura na
escola para a realizacdo de aulas praticas, salientando que este fator dificulta a aplicagdo “da
ciéncia propriamente dita” em sala de aula: “/...] Como nos professores ndo temos nenhum
tipo de apoio para fazer aulas praticas, fica dificil aplicar na pratica esses conhecimentos

para o aluno, ficando somente na teoria”.

Com isso, poOde-se perceber que os pensamentos dos professores de Biologia
analisados, a respeito da Ciéncia, referem-se simplesmente ao ambito das Ciéncias
Bioldgicas, da aplicacdo do método cientifico e de uma ciéncia que resume-se a pratica. E
preciso, ampliar esses horizontes de que a Ciéncia ndo € feita apenas através das grandes
descobertas cientificas de Darwin, Lamarck, Oparin, Haldane, dentre outros. A Ciéncia pode
ser feita por qualquer pessoa e nem sempre € necessario 0 uso de método cientifico para isto.

3.2 Concepcao de Ciéncia dos Professores Licenciados em Quimica

A concepcdo de ciéncia advinda dos professores de Quimica baseia-se na
compreensdo do mundo e suas transformacdes, para reconhecer o homem como parte do
universo e como individuo, ou seja, uma ciéncia, tida como um instrumento de leitura da
realidade e facilitadora da aquisicdo de uma visdo critica da mesma que contribui
modificando-a para melhor, com presente e continuada preocupacdo com a formacao de
cidadas e cidad&os criticos (CHASSOT, 2011).

Nesse sentido, a ciéncia é intrinseca, histdrica, socioldgica e eticamente, complexa
(MORIN, 1996), isso se evidenciou no seguinte depoimento: “[...] A ciéncia € um conjunto de
ideias ela € importante para o conhecimento, € um contexto historico. Ela se encaixa também
no fazer do ser humano ndo s6 no que ja foi feito historicamente ou aquilo que ainda estar

por vir, futuristico, mais no dia a dia é o passo a passo da humanidade” (P1).

Os professores de Quimica tém a ciéncia como um conjunto de avangos, certezas,
métodos, experimentos e definicbes impostas de verdades, que contribuem no
desenvolvimento da sociedade, contudo, ndo realizam uma leitura do mundo onde habitam,

ndo atendendo as necessidades de transforma-lo, por meio da ciéncia.

Vale ressaltar que no processo de ensino aprendizagem dependemos da efetiva
participacdo do aluno, se ndo hé envolvimento quanto ao seu pensar e suas reflexdes, ndo ha

metodologias que garanta sua aprendizagem.
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E sabido que nas salas de aulas ha grande dificuldade para lidar com a ciéncia que se
produz, pois, os professores ndo conseguem enxerga-la como uma verdade que passa por
processos evolutivos, que se transforma que é flexivel. Ndo pensam na concepcdo de que a
ciéncia ndo t4 pronta e acabada, ndo se questionam qual ciéncia estdo desenvolvendo,
esquecendo-se de incluir outras culturas, outras concepgdes e pensamentos. Pois para eles o

conhecimento cientifico ndo faz parte da ciéncia.

“[...] inicialmente nos primeiros anos ja come¢amos a falar principalmente dos
conceitos do que é ciéncia do que é quimica o que estuda a quimica? Também estudamos a
parte tedrica da quimica, alguns pensadores da época, como Lavoisier como surgiu a
guimica né, na parte da alquimia, os pilares que norteavam a alquimia, até chegar hoje no

mundo de hoje da quimica” (P2).

Podemos verificar que os professores, por meio da experimentacdo coloca em prética a
teoria, entendendo que a ciéncia se faz presente no cotidiano dos alunos, construindo assim, o
processo de aprendizado, ou seja, a producdo de conhecimento desenvolvido, ndo exclui ou
classifica, entretanto resolve enigmas, dissipas mistérios e satisfaz necessidades sociais
(MORIN, 1996), como podemos observar: “[...] Ciéncia é tudo aquilo que estudamos que nos
ajuda entender melhor as coisas, ela é um processo de construgdo” (P1). “[...] Os alunos
sempre tém um animo muito maior e consegue perceber o quanto a ciéncia se faz presente no

seu dia-a-dia, quando podem praticar a ciéncia em quimica” (P2).

Percebemos que associam a ciéncia a pesquisa ao ensino de quimica, enfatizando que
as duas devem caminhar juntas, atendendo ao que os livros relatam a essa area do
conhecimento, quando fala que a quimica como ciéncia estuda as substancias da natureza e

dos elementos que a constituem, pontuando sua caracteristica e propriedades.

Os professores estdo a repassar conceitos e conteldos aos alunos, por meio de
exemplos que os remetem a informagdes de antigos conhecimentos, e que por diversas vezes
esquecem de trocar os 6culos da religido pelos Oculos da ciéncia, ndo se atentando aos
cuidados que se deve ter com a crencga exagerada, do que é tido como ciéncia de fato. Aliado a

isso, devemos ter cautela quanto a distingdo do que é ciéncia e do que é cientifico.

“[...] por que a ciéncia, também ¢ a familia, as doutrinas, os conceitos, a ética, sdo
ensinamentos que s6 sdo repassados quando tem alguém que ensine e quando ndo tem a

gente ver os resultados na sala de aula mais se ndo tiver essa consciéncia do aluno a ciéncia
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é meio dispersa ndo faz parte da realidade deles, embora a gente saiba que o mais basico

possivel como respirar é um fato cientifico” (P1).

A ciéncia se parece ao Golem, gigante de pes de barro que desconhece sua verdadeira
forca e se assemelha a um bobo, mas que tem acdes, as vezes de sébio, e outras de sabido
(COLLINS, 2003). Entendemos isso, quando indagamos os professores quanto a interferéncia
da concepcao de ciéncia no seu fazer pedagdgico junto a disciplina de quimica e eles
responderam: “[...] A interferéncia maior da aplicacdo do contexto que muitas vezes o
professor prepara a sua aula, o conteudo a ser dado, mais a dificuldade de muitos é fazer
com que aquele conteudo seja visto pelo aluno como um todo, ndo como uma parte” (Pl).
“[...] Mas a dificuldade que a gente encontra como ainda maior ndo é a questdo de estar
contextualizando, pesquisando, estudando e trazendo a realidade, a dificuldade é sim a
alienacgéo dos alunos que hoje se percebe que eles ndo levam em consideracao a importéancia
das indagacdes, dos questionamentos, que antigamente havia, do procurar conhecer do
saber, eles ndo tem vontade de adquirir conhecimentos a vontade deles a linha de

pensamento desses adolescentes e futuros homens e mulheres é diferente” (P2).

Considerando, que o conhecimento € um processo de armazenamento de informacéo
sobre 0 mundo ambiente e que 0 processo de viver €, portanto, um conhecer como "adaptar-
se" (MATURANA & VARELA, 1995), percebe-se esse questionamento quando P1
exemplifica: “[...] Ciéncia ela é importante para o conhecimento, pois conhecendo a parte
tedrica, a parte especifica a gente pode trazer para a realidade na aplicacdo do dia a dia
pode trabalhar também algumas prevencdes, algumas ideias futuras para melhorar em todos

os aspectos em todas as dreas” .

A ciéncia hoje se encontra marcada pelo avango e pelo retrocesso, sendo producao
humana, e como produ¢do humana vive os mesmos problemas que diz respeito ao homem,
com interesses politicos e econdmicos, estando sempre a servico de alguém, traz prejuizos e
beneficios, € do bem e em alguns momentos nao é tdo do bem assim, e é por isso que ela se
faz no processo, vai evoluindo e se construindo de forma dinamica, vivendo as controveérsias
da interpretacdo, das convencdes de diferentes intengOes para poder se reorganizar,
reconfigurar-se e evoluir, pois foi assim, que se deu a historia da ciéncia e continuara sendo

ao longo dos tempos.

No processo de ensino aprendizagem dependemos da efetiva participacdo do aluno, se

ndo ha envolvimento quanto ao seu pensar e suas reflexdes, ndo ha metodologias que garanta
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sua aprendizagem, o0 seu entendimento do que € ciéncia, e de como ela permeia 0
conhecimento quimico. Tendo em vista que este ndo deve ser entendido de forma isolada,
pronto e acabado, mais sim uma construcdo da mente humana em continua mudanca
(PCNEM (Brasil, 1999).

Por ser poderosa, a ciéncia é importante e nos cabe entender e fazer com que o aluno
entenda um pouco de ciéncia, e a respeito da ciéncia, ndo esquecendo que estamos levando

hoje as escolas muito da ciéncia e pouco a respeito da ciéncia.
3.3 Concepgao de Ciéncia dos Professores Licenciados em Pedagogia

A concepcéo de ciéncia ainda muito presente no discurso dos professores licenciados
em Pedagogia € a de ciéncia enquanto verdade absoluta. A ciéncia enquanto mais importante,
pois tem origem na pesquisa, no método, representa a verdade, se apoia nas “certezas”
provenientes das experiéncias empiricas. Todo conhecimento comprovado cientificamente,
passa a ser verdadeiro. Essa interpretacdo fica clara em uma fala que diz: “/...] ciéncia é o
conhecimento adquirido por meio de interacdo, do estudo, conhecimento cientifico é aquele
que foi estudado, pesquisado, comprovado por meio de algum método utilizado. Ele é o mais
importante. A partir do momento que ele tem comprovacdo, ele tem base, ele tem
fundamentacéo, entdo pra mim ele é verdadeiro. Aquilo que é comprovado cientificamente é
verdade” (Pl).

A fala transcrita situa uma visdo fechada de ciéncia, como produtora de um

conhecimento pronto, que nao pode ser questionado ja que foi pesquisado e comprovado.

O que Edgar Morin diria em relagéo a esse discurso? “A maior fonte de erro reside na
ideia de verdade”. Em sua obra Ciéncia com consciéncia (1996), defende que nossas ideias
ndo sdo puro reflexo do real, mas constru¢do humana, tradugdo desse “real” que assumiram ao
longo da historia, diferentes formas de mitologias, de religiGes, de ideologias, de teorias
(MORIN, 1996). Para esse autor, o aparecimento da ideia de verdade é um erro fundamental,
uma ideia “ingénua” que deve ser completamente destruida, pois, a ci€ncia ndo tem verdade.
As verdades sdo provisorias, construidas por refutagdo dos erros, pela eliminacdo das falsas

crencas.

Concepgdo compartilhada também por outros autores ao defenderem que a nossa
ciéncia foi por muito tempo definida pela busca de um ponto de vista de um sobrevoo
absoluto (PRIGOGINE & STENGERS, 1991, p. 223). A ciéncia moderna sofre “uma

metamorfose”, descobre-se como ciéncia que respeita a natureza e diferentes abordagens
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intelectuais. Assim, “nenhuma organizag¢do, nenhuma estabilidade, como tal, ¢ garantida ou
legitima, nenhuma se impGe por direito; todas sdo produtos das circunstancias e estdo a mercé
delas” (idem, p. 226).

Conceber a ciéncia como verdade absoluta consiste em risco muito grande ao
professor. Risco de acreditar, que enquanto educadores o que levamos a sala de aula se tratam
de verdades absolutas que temos que impor aos nossos alunos, ao inves de se tratar apenas de
concepcdes diferentes a cerca dos fendmenos. Conhecer o conhecimento implica adotar uma
atitude constante de vigilancia contra a tentacdo da certeza e reconhecer que 0 que
concebemos como certezas ndo séo de fato verdades (MATURANA & VARELA, 1995).

Precisamos ter clareza de que nossas concepgdes sdo decisivas nas escolhas
metodoldgicas que fazemos. Na forma como planejamos e executamos nossas aulas. Com
nossas concepgdes aproximamos ou afastamos o fazer pedagdgico da interacdo mais ou
menos intensa com o aluno. Permite que deixemos espago para que outros tipos de saberes

adentrem na sala de aula. Escutemos ou ndo nosso aluno.

Um professor que concebe a ciéncia como sendo uma verdade absoluta possivelmente
ndo desenvolve uma aula dindmica, com maior interacdo ouvindo e respeitando as falas dos
alunos. N&o permite espagco para concepgOes alternativas dos alunos. Devemos, portanto,
destinar uma pausa para refletir sobre nossa concepcdo de ciéncia, de conhecimento

cientifico.

Ao ser indagado sobre como sua concepg¢do de ciéncia determina o planejamento da
sua aula, P1 responde: “[...] Aquilo que eu ndo acredito, se eu ndo acredito, eu nao vou, eu
ndo consigo. Tem coisas que mesmo sendo cientifico muitas vezes vocé duvida, porque fica
distante. Por exemplo, a teoria do Big Bang € um conhecimento cientifico. Como eu sou uma
pessoa que acredita em Deus, ele teria que refazer todo o processo. Os cientistas dizem que é

desta forma, mas eu acredito na biblia. O aluno muitas vezes tem que fechar os olhos”.

E possivel considerar uma contradicdo entre a resposta que P1 deu quanto & sua
concepgdo de ciéncia como verdade e sua resposta de como esta determina seu planejamento.
Ao mesmo tempo em que alega ser o conhecimento cientifico a representacdo da verdade em

que acredita, discursa que duvida de alguns conhecimentos, embora cientificos.

Alegou que embora alguns conhecimentos sejam cientificos, sdo duvidosos. Por
acreditar em Deus como criador do mundo, ndo acredita em outra teoria que contrarie essa

concepgdo, mesmo sendo cientifica, como € o caso da teoria do Big Bang.
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O professor P1, afirma que em sala diz aos seus alunos, que nas avaliacfes espera que
manifestem sobre a teoria apresentada na aula, ndo a que o professor ou eles acreditam ou

deixam de acreditar.

Como afirmam Maturana & Varela (2005), a responsabilidade de fazer de tal
conhecimento a substancia de sua acdo estd em suas maos. Podemos assim dizer que, cabe ao
professor decidir o que fazer e como fazer em sua sala de aula com o conhecimento que
possui. Temos que ter a clareza de que o mundo ndo existe tal como é independente de nossas
acbes. Construimos o mundo em nosso fazer pedagdgico diario. O que nossos alunos
aprendem na escola, é nossa responsabilidade. N6s decidimos o que devem ou ndo aprender, 0

gue € ou ndo mais relevante.

A ciéncia ndo explica tudo e nés, ndo sabemos tudo. Por isso devemos ouvir nossos
alunos e considerar suas concepgdes, pois 0 que esta em jogo nao €é o siléncio, a submissdo, a
manipulacdo, mas, os conhecimentos que visam somente a compreensdo da natureza
(PRIGOGINE E STIGERNS, 1991).

Ja P2, concebe a ciéncia de forma diferente: como préxima da escola, produzida por
pessoas comuns como seus alunos e que um dia todos podem se tornar cientistas se assim
desejarem. Quando indagada sobre sua concepcdo de ciéncia P2 responde: “/...] Ciéncia é o
conhecimento produzido por pessoas. Dependemos dele na escola. Ensinamos pros nossos
alunos. Fazemos experiéncias pra mostrar pra eles como é. Eu ja li né Galileu Galilei pra

eles né. Quem sdo essas pessoas né?”.

Essa professora deixa indicios de que ndo apenas produz conhecimento com seus
alunos, mas conversa sobre o conhecimento que conhecem. Reconhece que seu planejamento
depende do conhecimento produzido e aprovado pela maioria dos cientistas. Entretanto
evidencia em sua fala que esse conhecimento é provisorio até que seja questionado e/ou
refutado. De acordo com Morin (1996 p. 156) que diz: a teoria é aberta e aceita arriscar sua
morte na refutacéo. E cita o exemplo da descoberta da lampada por Tomas Edson: “/...J Se eu
ndo acreditar né que houve isso, porgue a gente precisa conhecer o outro lado, ver como
pessoa né, entdo foi varios testes, tentativas. Entdo eu acredito sim, que esse conhecimento
ele foi construido e que ele se torna verdade. SO que ela ndo se torna verdade absoluta
porque chega um momento, como, vamos pensar Galileu Galilei, quando faz sua descoberta
vem outros la na frente que refutam e depois vem outros que confirmam. Entdo conhecimento

’

eisso’.
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A compreensdo de que na ciéncia existem disputas, controvérsias, concordancias e
discordancias, contestacdo, rejeicdes (COLLINS, 2003), fica evidente nessa fala da P2.
Reconhece a importancia do conhecimento cientifico enquanto verdade, mas ndo como o vé

como o “Deus Grego” que estd acima de tudo e de todos.

A professora P2 concebe a ciéncia como dinamica, produzida pelo homem para
atender suas necessidades. Mencionou a surpresa de seus alunos quando souberam que o
cientista que descobriu a lampada e Galileu Galilei eram homens comuns. Que erraram, e que
o erro faz parte. “[...] O que mais chamou a atencéo das criancas é a questao da inven¢éo, da
criacdo, e isso faz com que as criangas também percebam que errar faz parte, que é possivel
apagar e reescrever novamente refletir seja em conjunto ou ndo, e que a escola é esse espaco
pra gente poder identificar o erro e tratar com naturalidade e tentar superar né. Vendo o
estudo com o verdadeiro sentido de analisar, refletir, mudar né, interagir. Entdo pra mime a
ciéncia pra mim € isso, é essa possibilidade da gente trazer pro nosso dia a dia né, na
pratica’.

Conhecer para conhecer, imperativo proposto por Morin (1996). Deve ser prioridade
sobre todas as outras atribuicfes dadas a ciéncia. Deve ser desinteressada de questfes
politicos e econdmicos e servir a ética do conhecimento. Ao professor também cabe introduzir
esses conceitos morais quanto a questdes da ciéncia e do cientista aos alunos, na escola.
Visando assim a conscientizacdo aos alunos da responsabilidade do pesquisador diante da
sociedade. Trazer a ciéncia ao dia a dia dos alunos implica mostrar sua potencialidade, mas
também as responsabilidades que a acompanham.

Mesmo reconhecendo a importancia da ciéncia para o trabalho pedagdgico
compartilhamos aqui da concepcéo de ciéncia defendida por Collins (2003), em que conceber
que a ciéncia como totalmente boa ou totalmente ma, “sdo duas visdes erradas e perigosas”.
Pois, ela é poderosa e se torna mais ainda com o passar do tempo. Protege-nos contra
ameacas, mas sem controle, pode destruir. Entretanto os erros da ciéncia sdo responsabilidade
do homem que com suas habilidades a produz, e ndo dela mesma. Por isso ndo pode a ciéncia

ser responsabilizada por seus erros.
4 Consideracdes Finais e/ou Conclusoes

De acordo com a pesquisa foi possivel identificar uma semelhanca entre as concepgdes
dos professores com relagdo ao absolutismo da Ciéncia e ao método cientifico, e com isso

identificou-se a necessidade de que os docentes busquem uma formagéo continuada que lhes




c‘fmc'p MPECIM %’}
ENSINO, 08 CHBNCH \\*

deem suporte, no que condiz ao processo de interacdo da ciéncia e o fazer pedag6gico em suas
mediac6es. E preciso, ampliar esses horizontes de que a Ciéncia néo é feita apenas por meio

das grandes descobertas cientificas.
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O Uso Do Scratch No Ensino De Quimica: Uma Possibilidade Para O

Ensino De Nomenclatura De Hidrocarbonetos

Francisca Georgiana M. do Nascimento (MPECIM/UFAC) - regiana.tavares@gmail.com
Ticiana do Régo Costa (MPECIM/UFAC) — ticiana.fisica@gmail.com

Resumo

Trabalho integrante da dissertacdo de mestrado sobre O Uso do Aplicativo do Scratch no Ensino de Ciéncias, e
que se propbe a fazer uma reflexdo sobre o uso dos recursos digitais no ensino de Quimica, abordando o
contetido de nomenclatura dos hidrocarbonetos para alunos do 3° ano do Ensino Médio do Colégio Adventista de
Rio Branco - Acre. Teve como objetivo investigar a contribuicdo do aplicativo Scratch como estratégia no
processo de ensino-aprendizagem do contetdo de compostos organicos. Os resultados que foram observados nos
levam a uma andlise de como a dindmica de um jogo podera despertar a curiosidade e o desenvolvimento de
capacidades que os levardo ao aprendizado significativo, e de como o uso de recursos tecnolégicos podem
auxiliar o docente na sua pratica pedagdgica. Sendo assim, o uso do Scratch contribuiu para potencializar o
ensino de nomenclatura dos hidrocarbonetos e despertou o interesse dos alunos pelo assunto estudado.

Palavras-chave: Aplicativo Scratch; Jogo; TICs.

1. Introducéo

Muito se tem dito sobre o uso dos recursos digitais no processo de ensino -
aprendizagem, o0s jogos aparecem como uma ferramenta atrativa que podem contribuir para
despertar a curiosidade, a vontade e o interesse em seus envolvidos (SOUZA, 2104).
Professores, cada vez mais, tém usado os jogos digitais para estreitar os lagos entre aluno e
conteddo a ser ensinado, pois a cada momento que se passa as tecnologias avangcam de uma
forma que a escola ndo consegue acompanhar naturalmente, tendo que se reinventar para
poder impactar os nativos digitais (SOUZA, 2104).

Hoje os alunos sdo completamente diferentes de alguns anos atras, interagem com
pessoas através das redes sociais, smartphones, tablets, além de explorar jogos e entre outras
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs). Vale ressaltar que a escola também
mudou, ndo é mais a mesma, e tentar se reestruturar em uma nova forma de abordar os alunos
que adentram nela, porém ha muito que se fazer para que a escola consiga alcancar um ensino
pautado pelas aprendizagens significativas (FERNANDES, 2011), ndo sendo somente uma
estrutura fisica bonita e bem elaborada, mas trazendo ao aluno o prazer de todos os dias
estarem num ambiente agradavel e de comprometimento com sua aprendizagem para a vida

futura.
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A Teoria da Aprendizagem Significativa defendida por David Ausubel, em 1963, traz
em sua esséncia um ensino pautado por contetdos relevantes aos alunos, e que 0s mesmos se
sintam incluidos no processo de aprendizagem, ancorando os saberes ja adquiridos com os
cientificos, explorando e aprimorando a estrutura cognitiva do individuo (SOUZA, 2104). Os
jogos digitais com fins educacionais, se aplicado de forma correta podem contribuir para o

desenvolvimento de habilidades e de uma aprendizagem significativa concreta.

(...) para inclui-lo no meio didatico, é preciso, além de conhecimento e do dominio
dos recursos tecnolégicos, ter senso critico, criatividade e planejar através de um
estudo de credibilidade e avaliativo. (LIMA e MAIA, 2011, p. 140).

O processo de ensino aprendizagem, em Quimica, estd cada vez mais informatizado. A
utilizacdo de novas tecnologias vem desempenhando papéis cada vez mais importantes no dia
a dia das pessoas e na educacgdo. Sendo assim, é impossivel pensar em um processo de ensino

aprendizagem que ndo integre os recursos tecnoldgicos e a pratica educativa (Vieira, 2007).

Neste contexto, o professor precisa compreender as modificacdes e se atualizar para
exercer a funcdo de mediador, entre as tecnologias usadas no ensino e a aprendizagem dos
alunos. MALDANER & ZANON (2012) apontam para um Ensino Médio que proporcione
um aprendizado formativo para a vida, ndo s6 para o trabalho ou para alimentar o proprio
sistema educacional. Sugerem um ensino que promova conhecimentos, informacdes,
competéncias, habilidades e valores capazes de se constituirem instrumentos reais de
percepcdo, satisfacdo, cultura, interpretacdo, julgamento, atuacdo e aprendizados

permanentes.

No entanto, compete ao docente tornar o estudo da Quimica algo prazeroso e motivador,
levando seus alunos a perceberem que todos sdo rodeados pela Quimica fazendo uma reflexdo
sobre o concreto e o abstrato. Pensando nessa perspectiva, uma atividade ludica foi
apresentada, utilizando uma tecnologia digital através do aplicativo Scratch, apresentando um
jogo sobre nomenclatura de hidrocarbonetos, para ser explorado pelos alunos do 3° ano do
Ensino Médio do Colégio Adventista de Rio Branco - Acre, trabalhando e estimulando o

pensamento criativo e aproximando os conceitos quimicos da realidade do aluno.
1.1 Conhecendo o aplicativo Scratch

Criado por uma das universidades mais respeitadas do mundo, Massachusetts Institute
of Technology (MIT) (SOUZA, 2104), o aplicativo Scratch foi criado por Mitchel Resnick
para desenvolver nas criancas a partir de 8 anos de idade o pensamento criativo, autonomia,

criando e desenvolvendo habilidades cognitivas (PECHI, 2014). Esse aplicativo ndo € algo
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pronto e acabado que os alunos poderdo somente executar, ao contrério, ele é uma plataforma
que permite que seus usuarios criem jogos, animacdes, historias entres outros projetos pelos

quais tenham interesse.

Apesar de sua criacdo em 2007, o aplicativo Scratch é bem atual. Para trabalharmos
com Scratch ndo se faz necessario um curso especifico em programagdo, 0 mesmo usa uma
linguagem simples e de facil manuseio, sua montagem € a partir de encaixe de blocos
lembrando programacdes de roboética. Pode-se encontrar na internet varios tutoriais e videos
explicando como se faz para manipular o software. Uma vez que é feito o download do
aplicativo sua execucdo pode ser realizada off line, sendo dispensavel o uso da internet,
possibilitando seu uso em comunidades que nao tem acesso a conexao de rede ou em escolas
rurais. Ou seja, o aplicativo Scratch é uma ferramenta que podera ser explorada por todos 0s

alunos de escolas publicas ou privadas nos diversos segmentos educacionais.

A linguagem do Scratch € mundial, uma vez que o aplicativo ao ser baixado em seu
computador poderd modificar conforme a lingua de seu pais. Permite ainda que seus usuarios

possam ter acesso a diversos projetos ja realizados e publicados no site https:/scratch.mit.edu/,

onde poderé baixar projetos ja finalizados ou em construcéo, autorizando até modificacOes
que achar necesséria. Se caracteriza como uma TIC pois a tecnologia de desenvolvimento de

suas propostas podera ser compartilhada com diversas pessoas do mundo.

Figura 1 Interface do Scratch
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A interface do Scratch permite modificar seus atores, planos de fundo, sons no proprio
arquivo do programa, incluir imagens e sons da biblioteca do computador. Todos 0s passos
para a sua montagem sdo encaixe de blocos fazendo a conexao do que se pretende criar. Esses

encaixes serdo agrupados ao lado direito da interface do programa.
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1.2 Métodos para execuc¢do da animacao/jogo sobre nomenclatura dos hidrocarbonetos

Essa animacdo/jogo foi criada com o objetivo de exemplificar situacBes concretas sobre
nomenclatura dos hidrocarbonetos, &€ um conteddo trabalhado nas turmas de 3° ano do Ensino

Meédio e podera auxiliar os alunos em suas duvidas mais frequentes.
1° Momento — Planejamento

¢+ Planejar para a execucédo da aula dois horarios de 50 min;

¢+ Verificar as condi¢es dos computadores do laboratério de informatica;

++ Fazer o download do aplicativo Scratch e da animacéo/jogo das funcGes organicas.

%+ Testar todos os computadores com as programac@es ja gravadas para solucionar possiveis

problemas.

2° Momento — Contextualizacdo

*

¢+ Antes de levar os alunos ao laboratdrio de informatica, fazer uma breve contextualizacao e
problematizacdo sobre os hidrocarbonetos e formas de construcdo de sua nomenclatura;

¢+ ApOs a conversa em sala, conduzir os alunos ao laboratério de informatica para visualizar
o que foi explicado;

% O professor deve ter o cuidado de ndo esclarecer todas as ddvidas, deixe que eles

encontrem as respostas sem ajuda.
3° Momento — Apresentacao e execu¢do da animagao/jogo

% Pedir aos alunos que abram o0 jogo intitulado “Fun¢des orgéanicas”, disponivel em
https://scratch.mit.edu/projects/2924326/;
¢ Os alunos perceberdo que irdo interagir com o personagem e jogardo um Quiz sobre

nomenclatura de hidrocarbonetos.

4° Momento — Avaliacédo e reflexdo sobre o que foi estudado

X/

¢+ Assim que os alunos desligarem o computador, explorar 0s que eles anotaram, essa € a
hora de sanar todas as duvidas;

s Perguntar a eles como foi responder um QUIZ sobre fun¢des organicas em uma
animacéo/jogo;

+¢+ Caso alguns nédo tenham ficado satisfeitos, instigue como eles poderiam achar melhor;

+ Finalizar a aula fazendo um apanhado geral sobre o que estudaram na aula.

Se na escola ndo houver computadores para todos os alunos, junte-os em grupos, ou se

ndo tem laboratério de informatica o professor poderd executar com o uso do datashow em
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sala de aula e fazer a interacdo com os alunos. Neste (ltimo caso a contextualizacdo sera
realizada ao mesmo tempo que a animacédo e o0 jogo forem executados. Os alunos poderédo

participar com organizagdo e orientacao de seu professor.
1.3 Por dentro no jogo

Antes da execugcdo do jogo sobre nomenclatura de hidrocarbonetos, os alunos
juntaram-se em dupla no laboratério de informatica da Escola em questdo, apds algumas
instrucbes sobre o aplicativo Scratch os mesmo explorar o game. Nas figuras abaixo é

demonstrado interagédo dos alunos com o jogo:

Figura 2 Inicio do jogo

Na figura 2 os alunos conheceram o funcionamento do jogo clicando na bandeira verde,

e 0S personagens que irdo interagir.

Figura 3 Interacdo entre os Sprites
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Ligagio simples - -
Ligagae dupla

Ligagdo tripla

Qual o nome da
molécula?

Acima € possivel visualizar uma das perguntas do jogo, onde aos alunos irdo refletir
sobre as repostas. E apresentada estrutura de um composto organico e apds é questionado

sobre 0 nome. No espacgo vazio o aluno ir4 digitar a resposta e clicar na tecla enter para
esperar o resultado.
Figura 4 Resposta esperada pelos alunos.
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™ H
Ligagio simples

Ligagdo dupla

Ligagao tripla

Qual o nome da
molécula?
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Apos digitarem a resposta no campo em branco da tela, os alunos clicaram na tecla

enter e esperar a resposta do jogo.

Figura 5 Resposta esperada, se correto.

€ cl, |

™ H
Ligagdo simples
Ligagdo dupla
Ligagéo tripla l
0
Correto!

O jogo respondera se a resposta digitada esta correta ou tente outra vez para resposta

incorreta.

Figura 6 Outra resposta para a mesma pergunta.

€ -

™ H
Ligagdo simples
Ligagio dupla
Ligagao tripla l

Qual o nome da
molécula?

Caso os alunos respondessem de maneira errada, como no exemplo acima, 0 jogo néo

avancaria para a proxima pergunta até chegarem a resposta correta.
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Figura 7 Informacéo dos Sprites a perguntas erradas.

¢ -

™ H

Ligagao simples - -
Ligagao dupla
Ligagao tripla

Tente outra vez!

Assim, 0s personagens irdo interagir com os alunos exploradores do jogo, informando

sempre quando as respostas estariam erradas ou corretas.
2. Resultados e discussoes

Nosso ensino de quimica tradicional é fruto, na maioria das vezes, de um processo
historico de repeti¢do de formulas que, e muitas vezes, faz com que a disciplina de quimica se
torne apenas em um processo de pequenos rituais (MOL, 2012), distanciando ainda mais do
cotidiano do aluno ou de suas aplica¢des no dia a dia. Ainda, segundo o autor, a auséncia de
didlogo entre a realidade criada pela ciéncia e a realidade criada pelo cotidiano, ndo possibilita
ao aluno rever seu conhecimento a luz das novidades que sdo, muitas vezes, possibilitadas

pela quimica.

Neste pensamento, Marcondes & Peixoto (2012) apontam para a necessidade de um
ensino de quimica que abranja um conhecimento contextualizado e incluindo atitudes
procedimentais e atitudinais, ou seja um conhecimento que possa ser construido e ndo apenas
repassado e “absorvido”. Neste contexto, uso do Scratch, como ferramenta de ensino,
proporcionou aos alunos a possibilidade de conhecer um software que estimulou a criagdo, o

protagonismo, o compartilhamento de ideias e informages. Isso considerando o contetdo de
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nomenclatura de hidrocarbonetos, bem como favoreceu o desenvolvimento de habilidades
essenciais, como nocbes béasicas de programacdo, pois, apés o jogo foram desafiados a
criarem jogos que envolvessem o0s conceitos estudados. Também foi favorecido a
interdisciplinaridade, pois através do projeto, buscou-se o engajamento das diversas areas do
conhecimento como a matematica, arte grafica e linguagem de programacéao no Scratch.

3. Concluséao

Considerando que o ensino de Quimica esta voltado a formacao de um cidad&do capaz de
apropriar-se de conhecimentos especificos e de atuar de maneira mais criativa, dindmica e
autdbnoma é que se faz necessario um ensino de Quimica voltado ao cotidiano do aluno,

tornando o aprendizado mais Util.

O uso de novas tecnologias no Ensino Médio através do aplicativo Scratch, entendido
aqui, como sendo um recurso que pode tornar as aulas de Quimica mais interativa e
significativas, sendo que o uso das TICs associadas a pratica pedagdgica bem planejada
podera propiciar ao aluno oportunidades de aprofundar seus conhecimentos, visto que, 0 USO
desses recursos faz parte de seu dia a dia. E preciso ressaltar também que, o uso de jogos e
aplicativos, ndo vem substituir nenhuma metodologia ja utilizada pelo professor e sim se
tornar uma ferramenta apropriada para ser incluido no processo de ensino-aprendizagem em

Quimica.

Os resultados obtidos através do jogo nos possibilitou verificar a participacdo mais
efetiva dos alunos durante a aula proposta através do aplicativo Scratch. Mostrou-nos
também, que o uso desse recurso podera desenvolver habilidades como: competitividade,

diédlogo, raciocinio légico e senso critico.

Baseado no que foi exposto, é possivel aprimorar o processo de ensino e aprendizagem
através do uso de ferramentas tecnoldgicas, como o aplicativo Scratch, que propiciou aos

envolvidos um ensino de Quimica mais proxima a realidade do aluno.
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Resumo

A utilizacdo de recursos didaticos dinamicos, no caso o uso de jogos, se constitui em um recurso didatico
favoravel a uma aprendizagem em Quimica mais eficiente e, tem mostrado indicios que contribui para diminuir
algumas das dificuldades que os alunos tém em aprender o conteddo ministrado. Em muitos casos fazem da
disciplina Quimica, magante dificil, desmotivadora e resumida a memoriza¢do de conceitos e férmulas. No
intuito de tentar contribuir para minimizar este problema é que este jogo foi criado e aplicado em uma turma do
1° ano do Ensino Médio do Colégio Adventista de rio branco — AC. Como instrumento de coleta de dados foi
aplicado um questionario para avaliar o jogo e a relacdo com o aprendizado em Fung¢des Inorgénicas. Apds a
aplicacdo da atividade e do questionério, foi possivel observar nas respostas dos estudantes que o jogo contribui
para compreender e fixar melhor o contetido de acidos e bases.

Palavras-chave: Fung¢des Inorganicas, Ensino de quimica, Jogos.

1 Introdugéo

Pesquisas tém indicado que o indice de estudantes desinteressados pelas ciéncias
denominadas como exatas tem aumentado nos Ultimos anos, inclusive no que se refere ao
desinteresse pela ciéncia Quimica. Oliveira (2004) aponta em seus estudos que nimeros cada
vez mais elevados de conteudos sdo ensinados nas salas de aula sem serem relacionados as
vivéncias e realidades dos estudantes, sdo aulas descontextualizadas que privam os estudantes
de uma formacdo cidadd e participativa a partir dos conhecimentos cientificos da Quimica.

Segundo Nascimento e Costa (2015), o ensino de quimica tem se tornado uma simples
memorizacdo descontextualizada e uma mecanizagdo treinada, que ndo contribui para o
desenvolvimento desejavel no ensino médio, separando cada vez mais 0s estudantes das

aplicacdes cotidianas da disciplina.

Nesse sentido, professores de quimica tém buscado por novas abordagens
metodoldgicas, a fim de tornarem suas aulas dindmicas e contextualizadas. Os jogos, em
particular tem se destacado nessa busca, visto que na sua maioria sdo recursos adaptaveis e de
facil acesso e elaboragdo, além disso, eles atraem a atencdo dos estudantes, motivam,

estimulam a curiosidade e a participagdo, aprimoram o desenvolvimento de habilidades
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linguisticas e mentais, favorecem as interagdes sociais e o trabalho em equipe diante da

resolucdo de problemas, na maioria das vezes, contextualizados (VYGOTSKY, 1989).

Segundo Piaget (1967, p.142) o “jogo ndo pode ser visto apenas como divertimento ou
brincadeira para gastar a energia, pois ele favorece o desenvolvimento fisico, cognitivo,

afetivo e moral”.

Para FERREIRA et. al (apud KISHIMOTO 1994) utilizar jogos ludicos como
ferramentas auxiliares no ensino de Quimica tem contribuido de maneira eficaz no trabalho
docente, isso por que segundo o autor o jogo é considerado um tipo de atividade que possui
duas funcbes: a ludica e a educativa, que devem estar em equilibrio. O uso de jogos no ensino
de Quimica tem se mostrado uma alternativa adequada como meio de motivacao e melhora na

relacdo ensino aprendizagem.

Miranda (2001, p.23) ressalta que a utilizacdo de jogos em sala de aula pode trazer
beneficios pedagdgicos a fendmenos diretamente ligados a aprendizagem: cognic¢do, afeicéo,
socializacdo, motivacdo e criatividade. Cunha (2012) observa que no ensino de ciéncias e,
mais especificamente, no ensino de quimica, os jogos didaticos podem e devem ser utilizados
como recurso didatico na aprendizagem de conceitos. Nesse sentido, e com o objetivo de
contribuir com metodologias destinadas a motivagdo e facilitagdo no ensino de diferentes
contetdos e conceitos quimicos ¢ que o jogo didatico “Bingo de Fungdes Inorganicas” foi

elaborado.
2 Metodologia

O jogo didatico “Bingo de Fungdes Inorganicas” foi elaborado como parte da avaliagao
da disciplina de Instrumentacdo para o Ensino de Quimica I1, no semestre letivo de 2016/2, do
curso de Licenciatura em Quimica da Universidade Federal do Acre (Ufac). Com o objetivo
de contribuir com metodologias destinadas a motivacao e facilitacdo no ensino de diferentes

conteidos e conceitos quimicos.

O Bingo é constituido por cartelas prontas que contém as principais Funcgdes
Inorganicas estudadas no ensino médio e, uma folha de questdes. As regras utilizadas durante
a realizacdo do jogo didatico foram as mesmas aplicadas a um jogo convencional, porém, com
o uso do “Diga quem sou”, ou seja, ao invés dos numeros sorteados, sdo contadas as
principais caracteristicas e usabilidades de determinada substéncia, constituinte das Fung¢oes

Inorganicas, caso o estudante tenha a resposta, ele marca fazendo um ponto na cartela. Vence
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0 jogo o aluno que preencher a cartela toda ou de acordo com as condic¢des que o professor

estabelecer como regras do jogo, considerando o contexto da sala de aula.

O jogo foi aplicado em uma escola particular da cidade de Rio Branco-AC, com
estudantes de 1° ano de Ensino Médio, num total de 23 alunos (13 meninos e 10 meninas).
Essa etapa ocorreu logo ap6s uma sequéncia de aulas que explicavam o conteddo e 0s

conceitos relacionados as Fungdes Inorganicas (principal contetdo a ser avaliado pelo jogo).

Antes da aplicacdo efetiva do jogo a professora de Quimica da escola, revisou 0s
conceitos de Fungdes Inorgénicas, com énfase nos principais &cidos, bases, sais e 6xidos,
além de ser discutida a aplicabilidade de cada funcdo no cotidiano. Foi entregue aos
estudantes uma tabela, nela continha um resumo de revisdo, para melhor visualizarem o
assunto e seus conceitos, o0 objetivo da tabela era propiciar aos alunos um dominio basico do

conteldo.

Como método de avaliacao foi elaborado um questionario, dividido em trés blocos, que
abordavam questdes relacionadas as aulas de Quimica, aos conhecimentos acerca do conteddo
de Func@es Inorganicas e a contribuicdo do jogo na aprendizagem dos conceitos de acidos e
bases.

3 Resultados e Discusséo

O resultado da aplicacdo do questionario, que abordou questdes relacionadas as aulas
de Quimica, aos conhecimentos acerca do conteldo de Fungdes Inorganicas e a contribuicao
do jogo na aprendizagem dos conceitos de acidos e bases, foram colocados em gréficos e em
seguida discutidos, com o intuito de mostrar a aceitacdo e a contribuicdo do jogo no Ensino

do contetdo de Func¢des Inorganicas.

Analisando o questionario — o primeiro bloco apresenta o perfil socioeconémico dos
colaboradores da pesquisa. Cerca de 23 estudantes participaram da atividade, sendo 13
meninos e 10 meninas. Em relagdo a formacao futura, a maioria deseja ingressar no curso de

medicina, em seguida estdo os cursos de direito, engenharia e enfermagem.

Ao serem questionados sobre as contribuigdes da Quimica para a formacdo deles
quanto futuros profissionais cerca de 56,5%, afirmaram que contribui para tudo, para 0s
demais, contribui para 0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Medio) e para o aprendizado,

como mostra a Figura 1:

Figura 1: De que maneira os estudos em Quimica véo contribuir para a sua formagéo?
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Fonte: Propria (2017)

Ainda no quesito aulas de quimica, quando indagados sobre ser dificil ou nédo, sete

alunos disseram que sim e quinze disseram gque ndo, como mostra a Figura 2:

Figura 2: Vocé acha a disciplina de quimica dificil?
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Fonte: Propria (2017)

Para aqueles que responderam ndo, a justificativa foi baseada no fato de que a
professora explica bem e usa outras metodologias para ajudar no entendimento. Quanto ao
restante, afirma que sim, e justifica que os assuntos sdo dificeis, que ndo entendem muito e
que falta tempo para se dedicar mais aos estudos. Entretanto, 0s mesmos sugerem que haja
mais experiéncias, mais exercicios e dinamismo, para que possibilite maior compreensdo dos

conceitos relacionados a Quimica.

No tocante a como tem sido as aulas de Quimica, quatro alunos escreveram chatas;
guatro dindmicas, oito boas e sete 6timas. Dentre as dificuldades que teriam para aprender 0s
conceitos quimicos, foi apontado como causa principal a falta de esfor¢o prdprio, como

mostra a Figura 3:
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Figura 3: Que fatores vocé apontaria para diminuir as dificuldades de aprendizagem na disciplina de

Quando foi perguntado sobre se eles tinham participado de aulas onde foram utilizados
jogos, os 23 alunos disseram que ndo. A Figura 4 mostra qual a concepcdo dos estudantes
sobre 0 uso dos jogos nas aulas de Quimica, cerca de 8 estudantes disseram que ajudaria no

entendimento, 5 seria bom, 7 que seria legal e 3 alunos que ajudaria a fixar melhor o

conteudo.

Ei

No ultimo Bloco de perguntas, este aplicado apds o jogo, foi perguntado sobre os
conhecimentos deles a respeito do que seria Fungdes Inorganicas? Na Figura 5 é mostrado

que a maioria respondeu que sdo acidos e bases, demonstrando um conhecimento falho e

fragmentado do conceito.
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ura 4: O que voceé acha do uso de jogos durante as aulas?

Fonte: Propria (2017)
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Figura 5: O que sdo Funcdes Inorganicas?
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Para verificar os termos que eles lembram apds as aulas de Funcdes Inorganicas, 0s

alunos responderam, em sua maioria, acidos e bases, alguns sais e 0xidos, assim demonstrado

pela Figura 6:
Figura 6: Dos termos a seguir, marque aqueles que sdo relacionados as aulas sobre Func¢des
Inorgéanicas
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10¢] | W Bases

sV | O Oxidos
61| | O sais

at | B Elétrons
27 |

o+l

Fonte: Propria (2017)

Em resposta a questdo da aplicagdo de Fungdes Inorgéanicas no dia a dia, se o aluno
consegue relacionar o conceito com a aplicacdo no cotidiano, foi verificado que, a grande
maioria associa estes compostos a materiais de limpeza e higiene ou a itens usados na
cozinha. Outro fato € que alguns alunos ainda ndo conseguiam identificar estas substancias no

seu cotidiano, como mostra a Figura 7:

Figura 7: Quais as aplicagdes das Fungdes Inorganicas” observadas na sua casa?
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Quando perguntado aos estudantes sobre o uso do bingo de “Fungdes Inorgénicas”, os
mesmos responderam que contribuiu para uma melhor aprendizagem, a grande parte dos
entrevistados citou que, 0 jogo, incentivou a estudar mais e a entender o quanto é possivel

aplicar os conceitos de fungdes inorgéanicas no cotidiano, o que é demonstrado na Figura 8:

Figura 8: De que forma 0 Jogo Bingo das Fungdes Inorganicas ajudou na aprendizagem do conceito?
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Fonte: Propria (2017)

O jogo possibilitou uma grande contribuicdo para os alunos quanto a aplicabilidade de
funcBes inorganicas e uma interacdo entre os alunos, que se ajudavam para melhor

compreensédo do contetdo.
4 Concluséo

Considerando o indice de estudantes desinteressados pelas ciéncias, no caso da Quimica
nos Gltimos anos, e ainda baseado em conteudos ensinados nas salas de aula sem serem
relacionados as vivéncias e realidades dos estudantes, e que apresentam aulas
descontextualizadas que privam os alunos de uma formacao cidada e participativa a partir dos

conhecimentos cientificos da Quimica, é que este projeto foi idealizado.
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Muitos professores de quimica tém buscado por novas abordagens metodoldgicas, a fim
de tornarem suas aulas dindmicas e contextualizadas. Os jogos, em particular tem se
destacado nessa busca, visto que na sua maioria sdo recursos adaptaveis e de facil acesso e
elaboracdo, além disso, eles atraem a atencdo dos estudantes, motivam, estimulam a

curiosidade e a participagé&o.

Considerando o que foi exposto e 0 que foi inserido no contexto dos alunos do ensino
Médio o jogo “Bingo das Funcdes Inorganicas”, € entendido aqui como sendo um recurso que
torna as aulas de Quimica mais interativas e atrativas. Foi notério o fato de que apds
executarem 0 jogo proposto, o interesse e aprendizagem dos conceitos ensinados foi
crescente, logo, constitui-se em uma ferramenta que pode auxiliar os professores na
diminuicdo das dificuldades dos alunos a aproximacdo do conhecimento cientifico do seu

cotidiano.
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