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@ Apresentacao

Nao hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses que-fazeres se encontram um no corpo do
outro. Enquanto ensino continuo buscando, repro-
curando. Ensino porque busco, porque indagueli,
porque indago e me indago. Pesquiso para cons-
tatar, constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda
ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade
(FREIRE, 1997, p.32).

Caro(a) aluno(a), seja bem-vindo!

Na unidade curricular Introducao a Pesquisa em Ensino de Ciéncias,
vocé ird acompanhar como se deu a evolucao da pesquisa em Ensino de
Ciéncias, passando pelas tematicas que sao abordadas até as comunidades
cientificas desta drea do conhecimento.

Vocé terd condicdes de realizar pesquisas cientificas, sejam elas volta-
das para Quimica, Fisica, Biologia ou Matematica. O principal objetivo é que
vocé, educador ou educadora, perceba como as producdes desta area do
conhecimento estdao diretamente relacionadas com as atividades de pes-
quisa e, a partir disso, possa utiliza-las para (re)pensar a sua pratica enquanto
educadores de ciéncias.

Um grande abraco e bom trabalho!

Professora Angela Silva






@ icones e legendas

)

Glossario
A presenca deste icone representa a explicacdo de um termo utilizado durante o

texto da unidade.

f | Lembre-se
A presenca deste icone ao lado do texto indicard que naquele trecho demarcado

deve ser enfatizada a compreenséo do estudante.

Saiba mais
O professor colocard este item na coluna de indexacao sempre que sugerir ao

Para refletir
Quando o autor desejar que o estudante responda a um questionamento ou realize

e D uma atividade de aproximacdo do contexto no qual vive ou participa.

estudante um texto complementar ou acrescentar uma informacdo importante
sobre 0 assunto que faz parte da unidade.

>

Destaque de texto

A presenca do retangulo com fundo colorido indicara trechos im-

portantes do texto, destacados para maior fixacdo do contetido.

Link de hipertexto
¥

seta, no espaco lateral da pagina, serd apresentado um contetido especifico relativo a expressao

Se no texto da unidade aparecer uma palavra grifada” em cor, acompanhada do icone da

destacada.

Destaque
paralelo

O texto apresentado neste
tipo de box pode conter
qualquer tipo de informagao
relevante e pode vir ou ndo
acompanhado por um dos
icones ao lado.

Assim, desta forma, serdo
apresentados os conteu-
dos relacionados a palavra
destacada.
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@ Competéncias

Ao final do estudo desta unidade, vocé sera capaz de enten-
der como se deu a evolucao do Ensino de Ciéncias a partir
de um olhar histérico e, consequentemente, observara que
a pesquisa nesta area de ensino caminhou junto com esta
evolucao historica.

14 -cursode Especializagao em Ensino de Ciéncias



1 Histdrico da pesquisa em
Ensino de Ciéncias

“Na vida nada hd de téo louco como inventar’ desa-
bafou certa vez James Watt, o inventor da mdquina
a vapor, ao seu amigo Sneel. Um desabafo, sem
duvida, feito com razdo, dada a necessidade de au-
toriza¢do da sociedade para se conseguir éxito nesse
dominio. E novidades sempre despertam suspeitas
nasociedade, uma vez que constituem ameaga para
situacdes adquiridas, costumes herdados e — por que
nao?-impulsos para sonharumaoutra ordem social
possivel (CANEDO, 1994, p. 43).

1.1 Pesquisa em Ensino de Ciéncias no
Brasil e no mundo: um olhar a partir da
evoluc¢ao do Ensino de Ciéncias

Estar em sintonia com a produ¢ao cientifica con-
tempordnea — para além daquela que é tradicional-
mente abordada — e com os resultados da pesquisa
em Ensino de Ciéncias é algo imprescindivel para
uma atuacdo docente consistente (DELIZOICOV;
ANGOTTI; PENAMBUCO, 2009, p. 23).

Vocé j& pensou em como se deu o desenvolvimento do Ensino de
Ciéncias? Ja refletiu sobre por que este questionamento é importante para
sua formacdo como educador da area de Ciéncias?

O desenvolvimento de pesquisa em Ensino de Ciéncias esta direta-
mente vinculado a evolucdo do Ensino de Ciéncias, seja em ambito mundial
ou mesmo em um contexto local.

Neste momento, ndo se tem a pretensdo de realizar um resgate histo-
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Fonte: geacities.ws/saladefisicad/biografias/watt26.jpg

Em 1782, o matematico e
engenheiro escocés James
Watt (1736-1819) inventou
um motor rotativo que podia
serusado para fazer girarum
eixo de ferro e assim guiar
maquinismos de toda espé-
cie, executando operacoes
técnicas as mais diversas.
Ficou definitivamente ulti-
mada a mdquina a vapor,
mediante o uso exclusivo da
forca de expansdo do vapor:
um grande acontecimento
histérico (CANEDO, 1944, p.
44). Esse é um exemplo da
estreita relacao da ciéncia
com o desenvolvimento
da industria no periodo da

Revolugdo Industrial.

Fonte: Wikimedia Commons

rico dos feitos cientificos e suas contribuicdes para a histéria da humanidade,
visto que essa abordagem serd dada na unidade curricular Historia e Filosofia
da Ciéncia e Implicacbes para o Ensino.

Contudo, vocé ja pode ir articulando seu pensamento para alguns

questionamentos:

O que conhecemos?

Como conhecemos?

O que é Ciéncia?

O que é o conhecimento cientifico?
O que faz a Ciéncia?

E outras tantas perguntas nesta abordagem.

Para tal, quando se trata de histérico do Ensino de Ciéncias, faz-se ne-
cessario, mesmo que de maneira breve, destacar como se deu esta evolucao
em dois aspectos: o mundial e o local. E necessario também ter clareza de
que, uma vez realizando este entendimento, consequentemente entende-se
a evolucao da Pesquisa em Ensino de Ciéncias - abordagem tratada nesta
unidade curricular.

Os paises de longa tradicdo cientifica como Inglaterra, Franca, Ale-
manha e Itélia definiram o que se deve ensinar em Ciéncias e como se deve
ensinar, do nivel fundamental ao superior. Essas iniciativas foram tomadas
principalmente no século XVIII, através de politicas nacionais para a educacao
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990).

Aikenhead (1994 apud NARDI e ALMEIDA, 2004, p. 91) destaca trés
acontecimentos do mundo ocidental que afetaram a natureza da ciéncia:"a
Contra-reforma, que promove a institucionalizacdo da ciéncia; a

,que precipita a profissionalizacdo da ciéncia, e a Segunda Guerra
Mundial, que molda a socializacdo da ciéncia!

Mas foi através da necessidade de aperfeicoamento da técnica que
os cientistas adquiriram poder, institucionalizando socialmente a tecnolo-
gia. Por isso, o século XVIII, ndo por acaso, marca a preocupacao dos paises
desenvolvidos com a formalizacdo do Ensino de Ciéncias. Neste periodo,

quando ocorreu a Revolucao Industrial, existiam profundas inter-relacdes



entre producdo de conhecimento cientifico e desenvolvimento tecnolégico
e industrial. Chassot (2008, p. 182-183) faz um comentario a respeito desta

situacao observada no século XVIII:

E polémico querer definir o que dependeu de que para
crescer: se a Ciéncia da Industria ou a Industria da
Ciéncia. Analisemos de maneira simples. A industria
pdde surgir e crescer devido aos avangos cientificos
€ do mesmo tempo, ensejou que a ciéncia pudesse
crescer ainda mais, pois possibilitou facilidades que a
artesania nao permitiria.

Desse modo, a chamada “profissionalizacdo da ciéncia” possibilitou
que unidades curriculares como a Fisica, a Quimica e a Biologia fossem
reconhecidas. Além disso, a elas passou-se a atribuir status e grau de im-
portancia antes dados somente as linguas classicas e, em certo ponto, para
a Matematica (NARDI; ALMEIDA, 2004).

E no Brasil, como se da a evolucao do Ensino de Ciéncias?

Para nos aproximarmos mais especificamente do contexto brasi-
leiro, as referéncias apontam somente o século XX como a época do
grande desenvolvimento do Ensino de Ciéncias. Esse desenvolvimento
foi organizado sob dois aspectos: o primeiro, de carater interno e es-
trutural, vinculado as questoes politicas e econdmicas; o segundo, de
carater externo, voltado para a comunidade cientifica internacional e

suas implicacoes.

Oingresso do Brasil em um cenario de crescente urbanizacao e indus-
trializagdo € marcante entre 1920 e 1950. Quanto a estruturagao e incentivo
ao Ensino de Ciéncias, isso ocorre mais especificamente na década de 60,
apos a Segunda Guerra Mundial, conforme pode ser visualizado na linha do

tempo, esquematizada na Figura 1:
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Consequéncia:
crescente
urbanizagdo e
industrializagdo

v

Modelo agrério-
exportador, comercial e
dependente

0C p eped3aqg

Preocupagdo
; . com o Ensino de
Sao Paulo década de 20 Ciéncias
.
Pafs transitou para Consequéncia:

0 modelo nacional-
desenvolvimentista

Efetiva preocupagéo
do Estado na

0S dp epesaq

com base na Educagdo
industrializacdo Fundamental
)
Novo modelo: Consequencia:

“Milagre econémico
brasileiro”

Maior investimento
de recursos oficiais
com o Ensino de
Ciéncias

0/ dp epesaq

- http://www.planetaeducacao.com.br

Construgao da Ponte Rio
Niterdi — Governo Militar

A partir da década de 70, grupos de pesquisa da drea passam a refletir sobre a
organizagdo e estruturacao da mesma, consolidando-se a cada dia e galgando
méritos e reconhecimento observados até hoje

Figura 1 - Linha do tempo representando a evolucdo do ensino e pesquisa em Ciéncias no Brasil a partir da

década de 20 até os dias atuais. Fonte: Delizoicov e Angotti, 1990.



Como vocé pode observar, ha trés épocas distintas na evolucao do
Ensino de Ciéncias no Brasil: do inicio do século XX até o final da década de
50, do final dos anos 50 ao inicio dos 70 e dessa época até hoje.

No entanto, quando se realiza uma busca em documentos que relatem
esta realidade vivida pelo Ensino de Ciéncias no Brasil e, consequentemente,
da Pesquisa em Ensino de Ciéncias, muito pouco é referenciado. Alguns ar-
tigos cientificos da érea, isoladamente, tratam desta evolucdo, como pode

ser observado nos fragmentos abaixo:

MEMORIAS DA EDUCAGCAO EM CIENCIAS NO BRASIL:
A PESQUISA EM ENSINO DE FiSICA
Roberto Nardi

Resumo: Registros elaborados nas Ultimas décadas, como artigos, atas de eventos, rela-
térios de grupos de pesquisa e entrevistas realizadas recentemente com pesquisadores
em exercicio, permitiu recuperar alguns detalhes dos caminhos tragados pela pesquisa
em ensino de Fisica no Brasil. A interpretagdo de certos efeitos de sentido atribuidos
pelos entrevistados e outros contidos nos registros analisados, permite-nos perceber a
pluralidade dessa area de estudos, a diversidade de fatores considerados importantes
para sua constituicdo e as caracteristicas da pesquisa nessa area.

Palavras-Chave: Educacdo em Ciéncias; Ensino de Fisica; Pesquisa em Ensino de Fisica,
Memodria de Pesquisadores no Brasil; Andlise de Discurso.

NARDI, Roberto. Memdrias da Educagao em Ciéncias no Brasil: A Pesquisa em Ensino
de Ciéncias. Investigagées em Ensino de Ciéncias, Rio Grande do Sul, v.10, n.1, p.
63-101, mar. 2005.
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A PESQUISA EM ENSINO DE QUIMICA NO BRASIL: CONQUISTAS E PERSPECTIVAS
Roseli Pacheco Schnetzler

Resumo: Este artigo resume os principais resultados da pesquisa brasileiraem ensino de
quimica nestes 25 anos de existéncia da Sociedade Brasileira de Quimica e levanta algumas
questdes em perspectiva para 0 campo. Seis principais eventos sao descritos como 0s
responsaveis pelo desenvolvimento de pesquisa em ensino de quimica no Brasil valiosas
contribuicdes de pesquisadores brasileiros sdo discutidas e relacionadas com as normas
internacionais tendéncias em educacéo cientifica. Algumas perspectivas para a melhoria
da investigacdo no ensino de quimica no Brasil também séo apresentadas.

Palavras-chave: ensino de quimica, pesquisa em educacdo quimica, ensino de

ciéncias.

SCHNETZLER, Roseli P. A Pesquisa em Ensino de Quimica: Conquistas e Perspectivas.
Quimica Nova, Sdo Paulo, v.25, n.1, p. 14-24, jul. 2002.

PESQUISA EM ENSINO DE CIENCIAS COMO CIENCIAS
HUMANAS APLICADAS

Demétrio Delizoicov

Resumo: Através de aspectos relacionados a area de ensino de ciéncias, tais como
existéncia de cursos e programas de pds-graduacao, de periddicos especializados na
publicacdo de resultados de pesquisas e de eventos cientificos especificos, constata-se
que esta constitui um campo social de producdo de conhecimento. A partir de dados
contidos em trabalhos que tém como objeto de andlise dissertacdes e teses em ensino de
ciéncias defendidas no Brasil, desde 1972, argumenta-se que 0 campo Se organiza em co-
letivos de pensamento afinados com os das ciéncias humanas que investigam problemas
relativos a disseminagao sistematizada de conhecimentos cientificos, que é caracterizada
como um processo complexo de interagao entre trés grandes circulos sécio-culturais.
Problematizam-se pontos desta dinamica de pesquisa que estabelece comunicagdes
intracoletivos e intercoletivos, sendo estas Ultimas constituidas por amplo espectro, cuja
variagdo vai desde uma sintonia bastante ajustada, até praticamente uma auséncia de
ressonancia. Considerando-se essa produgéo plural, propostas séo apresentadas com a
finalidade de se efetivar uma maior aproximacao dos problemas investigados pelo campo
com aqueles enfrentados pelo ensino de ciéncias nas escolas brasileiras.
Palavras-chave: Teses e dissertacées em ensino de ciéncias, coletivos de pensamento,
impacto da pesquisa em ensino de ciéncias.

DELIZOICOV, Demétrio. Pesquisa em Ensino de Ciéncias como Ciéncias Humanas
Aplicadas. Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Floriandpolis-SC, v.21, n.2, p.
145-175, 2004.



Os dois primeiros artigos, de Nardi (2005) e Schnetzler (2002), refletem
as especificidades da Fisica e Quimica, contextualizam a evolucdo do Ensino de
Ciéncias no Brasil e as influéncias que levaram a tal organizacdo. Mas, posterior-
mente, registram abordagens e perspectivas voltadas para as particularidades
das areas. No terceiro artigo, Delizoicov (2004) permeia todas as areas que
compdem as Ciéncias da Natureza, realizando uma busca nas producdes da
Pesquisa em Ensino de Ciéncias e nas relacbes destas com as Ciéncias Sociais.
Para isso, faz alusdo a caminhada histérica desta area do conhecimento.

Ainda considerando a forte influéncia estrutural do Pafs para a forma-
lizacdo de saberes em Ciéncias nos programas de ensino, entende-se que
essa formalizacdo se fez necessaria devido ao desenvolvimento industrial
e a crescente utilizacdo da tecnologia, impondo uma formacédo basica em
Ciéncias, perpassando a formacao de profissionais das escolas técnicas. Este
quadro é muito semelhante ao histérico vivido pelos paises de longa tradicao
cientifica, porém, em periodo posterior (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990).

Para além das questdes estruturais internas do Brasil, um segundo aspecto
deve ser observado: o desenvolvimento de pesquisa cientifica e a consequente
organizacdo do Ensino de Ciéncias em funcao da participacdo de pesquisadores
brasileiros em Programas de Pds-Graduagao ou em eventos no exterior.

Quando estes pesquisadores comecam a aparecer em cenario
internacional com seus trabalhos de pesquisa, paralelamente, atividades
relacionadas com a drea passam a ser incentivadas e financiadas por 6rgaos
estrangeiros. A partir de entao, temos o desenvolvimento da Pesquisa em
Ensino de Ciéncias no Brasil com a formacéo de grupos de pesquisa consoli-
dados, assim como os Programas de Pos-Graduagao em Ensino de Ciéncias,

cujos detalhes abordaremos na unidade 3.

Entre pesquisa cientifica e a prdtica escolar, entre-
tanto, ndo deveria haver sendo alianca, acordo,
cumplicidade, coordenagdo, nunca um vazio e muito
menos oposicdo (CARVALHO, 2009, p. 1).
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A aproximacao entre a pesquisa e o Ensino de Ciéncias é considerada
como um desafio para as Ciéncias da Natureza e a Matematica. Os grupos
de pesquisa existentes no Brasil estdo consolidados e possuem uma tradi-
cao de producdo académica muito reconhecida, em nada perdendo para
outros paises de elevada producao cientifica. No entanto, quando se analisa
a maneira como estas pesquisas se refletem no dia a dia das salas de aula,
mais especificamente na reproducao e entendimento do saber cientifico,
existe ainda uma grande lacuna a ser melhor compreendida.

Os encontros sobre Ensino de Ciéncias, em suas diferentes areas,
congregam pesquisadores e sao veiculos de disseminacao das producdes
académicas, organizados pelas sociedades de Biologia, Fisica, Quimica e
Matematica. Além disso, apresentam-se as revistas sobre Ensino de Ciéncias,
que tém por objetivo divulgar artigos cientificos da drea. Mesmo assim, estes
meios, muitas vezes, encontram-se distantes dos educadores e ndo realizam
a aproximacao da pesquisa com o Ensino de Ciéncias.

Segundo Mortimer (2002, p. 26), alguns questionamentos devem ser
realizados acerca do que a Pesquisa em Ensino de Ciéncias ja tem produzido,
para que, a partir disso, se possa compreender como se da aproximacao

para com o ensino:

Oque a pesquisa em educagdo em ciéncias jd produ-
ziu até o momento que auxilia os professores em sala
de aula ou os formuladores da politica educacional a
tomar as decisées prdticas reais? E razodvel esperar isso
da pesquisa em educacdo em ciéncias? Se néo, hd al-
guma ustificativa para continuar pesquisando? Qual
é a natureza da pesquisa em educagdo em ciéncias
comodisciplina? O que ela deve aspirar a produzir? A
educagdo em ciéncias pode progredir como campo
de pesquisa? Se afirmativo, que tipo de progresso? No
nosso entendimento? Na prdtica dos professores?

Esses questionamentos sao muito relevantes, pois levam a reflexdo
sobre como estdo sendo empregadas as pesquisas que vém sendo produzi-
das no ambito do Ensino de Ciéncias, a relacdo entre universidade e escola,

os trabalhos empenhados pelos pesquisadores e, principalmente, como ja
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foi mencionado anteriormente, a efetiva melhora da qualidade da Educacéo
em Ciéncias em nosso pais e seu continuo aprimoramento, ja que a Pesquisa
em Ensino de Ciéncias vem crescendo muito nos Ultimos anos.

Uma das maneiras possiveis de se realizar esta aproximacao se da
através dos cursos de formacao de professores, seja de forma inicial ou atra-
vés de formacao continuada, que é também um dos focos deste Curso de
Especializacao em Ensino de Ciéncias.

Nestes programas de formacao, o que se tem pesquisado vem a tona
e torna-se nao s6 um meio de divulgacdo, mas também um espaco para
discussao dessas pesquisas. Quando este debate ocorre, através do didlogo e
problematizacéo, os reflexos podem ser sentidos diretamente na pratica em
sala de aula, pois os educadores e educadoras passam a pensar e repensar
como estd acontecendo a transmisséo dos conhecimentos cientificos e se

estes contribuem efetivamente para a formacédo dos cidadaos.

Refletir sobre o porqué, o qué, como, para quem e como se en-
sina deve estar em sintonia com o como se aprende, devendo existir
um didlogo continuo entre educador e educando no Ensino de Ciéncias.
Essa reciprocidade pode ser congregada utilizando-se as experiéncias

ja realizadas através de pesquisas com a pratica em sala de aula.

Esta questdo esta de pleno acordo com o que afirma Chassot (2006,
p. 31) em seu livro “Alfabetizacéo Cientifica’ destacando a importancia do

Ensino de Ciéncias para a formacéo da cidadania:

A nossa responsabilidade maior no ensinar Ciéncia é
procurar que nossos alunos e alunas se transformem,
com o ensino que fazemos, em homens e mulheres
mais criticos. Sonhamos que, com o nosso fazer
Educacao, os estudantes possam tornar-se agentes
de transformacées — para melhor — do mundo em
que vivemos.

Por isso, a incorporacao das pesquisas no ambiente escolar deve estar

cada vez mais presente e indissocidvel, pois, segundo Carvalho (2009, p. 1-2):
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Nado podemos mais continuaringénuos sobre como
se ensina, pensando que basta conhecer um pouco
o contelido e ter jogo de cintura para mantermaos os
alunos olhando e supondo que enquanto prestam
atencdo eles estejam aprendendo. Temos, sim, de
incorporar a imensa quantidade de pesquisas feitas
apartirdos anos 50 sobre a aprendizagem em geral e
especificamente sobre a aprendizagem dos conceitos
cientificos, incluindo, com destaque, as discussées de
como a histéria e filosofia das ciéncias podem con-
tribuir para uma melhor compreensdo dos préprios
conteudos das Ciéncias, funcionando como auxiliar
em seu ensino e sua aprendizagem.

Nesse sentido, quais sdo os principais focos da Pesquisa em Ensino
de Ciéncias? Quais as principais abordagens metodoldgicas? Como estas
abordagens se organizam para aproximarem-se do Ensino de Ciéncias? E um
questionamento muito pertinente para dar desfecho a esta unidade e instiga-

los ao estudo: quais sao as linhas de pesquisa em Ensino de Ciéncias?



@ Sintese

Caro(a) estudante,

Na unidade 1, vocé péde acompanhar através de um olhar histérico a
evolucdo do Ensino de Ciéncias e, a partir desse contexto, também observar
que a Pesquisa em Ensino de Ciéncias vem acompanhando esta trajetoria.

Vocé aprendeu que:

® a Educacdo em Ciéncias esta vinculada ao desenvolvimento cienti-
fico da regiao, pais ou mundo;

® 05 paises de longa tradicédo cientifica, como Inglaterra, Franca, Ale-
manha e Italia, estabeleceram politicas nacionais para educacdo em
ciéncias desde o século XVIIl e também influenciaram movimentos
pelo mundo aforg;

@ a evolucdo do Ensino de Ciéncias no Brasil ocorreu sobre dois
aspectos: o primeiro, de caréter interno, estrutural, vinculado a
economia e politica brasileira; e o segundo, de carater externo, de
ordem mundial, pautado principalmente pela comunidade cienti-
fica internacional e pela formacédo de pesquisadores brasileiros em
centros e instituicoes estrangeiras;

@ ao final, foram realizadas algumas colocacbes com objetivo de
identificar a aproximacao entre pesquisa e Ensino de Ciéncias e a

importancia desta para a melhoria do ensino desta area.

Na préxima unidade, vamos dar sequéncia a nosso estudo com a
abordagem das linhas de pesquisa relacionadas ao Ensino de Ciéncias. Vamos

em frente!
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@ Competéncias

Com o estudo desta unidade, vocé sera capaz de identificar
as principais linhas de pesquisa que estao relacionadas ao
Ensino de Ciéncias, além de alguns exemplos ligados a estas
e suas abordagens tedrico-metodoldgicas.
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2 Principais linhas de pesquisa
em Educacao em Ciéncias

A area de pesquisa em Ensino de Ciéncias desenvolveu-se a partir da
década de 1970 e vigora até os dias de hoje, com elevado prestigio e uma
gama de producodes académicas. Se forem analisadas as tematicas em que
os trabalhos académicos sao escritos, observa-se uma grande quantidade

de linhas de pesquisa. Algumas delas:

® Ensino e aprendizagem

@ Curriculo

@ Recursos didaticos

® Formacéo de professores

@ Historia da Ciéncia

@ Filosofia da Ciéncia

@ Historia do Ensino de Ciéncias

® Sala de aula como objeto de pesquisa
@ Construtivismo em Ensino de Ciéncias

@ Interdisciplinaridade

Vamos aprofundar nesta unidade curricular apenas as linhas Ensino
e Aprendizagem, Curriculo, Avaliagdo da Aprendizagem e Formacao de
Professores. A intencdo ao priorizar essas quatro linhas ndo é desmerecer
as demais, mas sim oportunizar a vocé uma analise das pesquisas que tém
sido desenvolvidas nessas tematicas, despertando seu interesse em buscar

mais detalhes em outras abordagens.
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A alegria ndo chega apenas no encontro do acha-
do, mas faz parte do processo da busca. E ensinar e
aprender néo pode dar-se fora da procura, fora da
boniteza e da alegria (FREIRE, 2002, p. 53).

A tematica Ensino e Aprendizagem em Ensino de Ciéncias exige
reflexdo, a julgar a importancia deste assunto. Portanto, o que vocé, educador
(a), entende por processo de ensino e aprendizagem? Vocé compreende
esta expressao em sua totalidade?

O processo de ensino e aprendizagem, muitas vezes, é entendido
como duas situagoes distintas, ou seja, 0 ensino é um ponto, e a aprendiza-
gem, outro. Isso remete a ideia de que ambos acontecem de forma separada:

primeiro se ensina (educador) e, posteriormente, se aprende (educando).

No entanto, uma expressao corriqueira € pertinente para esta tema-
tica: em “processo de ensino e aprendizagem’, como o préprio nome
ja significa, temos uma situacdo em que envolve processo, método,
sucessao de estagios. Portanto, os termos nao devem estar dissociados,

e sim um acompanhado do outro, de forma indissociavel.

E importante salientar que o educando pode aprender sem a pre-
senca do educador, a partir de conhecimentos acumulados através de
suas trajetorias de vida, em espacos nao formais de ensino. A aquisicado dos
conhecimentos na escola ndo ocorre em mao Unica, mas de forma inte-
grada - ou, pelo menos, assim deveria ser um processo em que se ensina
e se aprende pelas duas partes, educador e educando. Essa é a esséncia do
ensinar e aprender, para qualquer drea do conhecimento, logo ndo podera
ser diferente no Ensino de Ciéncias.

Arelacdo educador-educando, bem como os conhecimentos a serem
ensinados, resultando em situacdes de ensino e aprendizagem sao muito
bem explorados pelas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio, Ciéncias

da Natureza, Matematica e suas Tecnologias (2006, p. 47-48):



A relacdo diddtica se estabelece na escola quando
hd um projeto de ensino com inten¢do de aprendi-
zagem. Essa relagéo é construida por um conjunto
de regras implicitas ou explicitas, que determinam
as obrigacées e as responsabilidades que ocorrem
entre professor e aluno. Nessa relacdo diddtica
existe um terceiro componente: 0 conhecimento a
ser ensinado, que jd passou por uma série de trans-
formacées e redugbes até chegar nos programas e
nos livros diddticos. Assim a relacdo diddtica é muito
complexa e vai além das varidveis professor, aluno e
contetdo porque:

- 0 professor depende de seus colegas de profissdo,
de seu ambiente de trabalho, e tem seus saberes,
concepg¢oes e convicgoes jd estabelecidos; e

- 0 aluno depende do contexto social; de suas expe-
riéncias para alcangar objetivos pessoais e coletivos;
e das relacées ente aluno e professor; aluno e aluno;
aluno e classe; aluno e conhecimentos a serem
ensinados,; aluno e saberes individuais; e aluno e
representacoes socidis.

Observe essas relacdes no esquema apresentado na Figura 2:

Interacao didatico-
pedagdgica

SA

Elaboragdo de contetidos e metodologias

Figura 2 - Situacado de aprendizagem.

A — representa o Aluno;
Estratégias de P — representa o Professor;
aprendizagem | g _ sapher ensinado, que ndo
coincide necessariamente com o
saber trabalhado em sala de aula;
SA — situagdes de aprendizagem.

Portanto, conforme observado, as relacdes que envolvem o processo

de ensino e aprendizagem sao complexas e estao para além das interacdes

educador - educando -

saberes a serem ensinados. Estdo relacionadas

com varios fatores do meio em que estes estao inseridos, como, por exemplo,

as estratégias e metodologias empregadas, a interacao didatico-pedagdgica,

os conteldos, entre outros. Todo este conjunto ou processo ira resultar em

situacoes de aprendizagem.
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A partir desta compreensao, algumas perguntas podem dar conti-
nuidade a reflexdo sobre este assunto: O que é ensinar? O que é apren-
der? Como se relacionam esses dois processos? Que tipos de eventos
constituem esses fendmenos? Como enxerga-los? Como produzi-los?
Como interferir em suas caracteristicas? A busca por essas respostas € um
estimulo a que se (re)pense o processo de ensino e aprendizagem, além de
nos levar a analisar, a partir das pesquisas realizadas e produgdes académicas

disponiveis, como tem sido tratada esta tematica.

Dessa forma, a linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem em Ensino
de Ciéncias tem por objetivo a investigacdo do processo de ensino e
aprendizagem das Ciéncias da Natureza (Biologia, Quimica e Fisica) e a
Matematica, tanto em espacos formais quanto em espagos nao formais
de ensino. Dependendo do foco de investigacado, esta perspectiva depen-

derd do grupo de pesquisa e seus referenciais tedrico-metodoldgicos.

Quando se realiza uma busca por producdes desta abordagem, sur-
gem muitos resultados e isso demonstra que esta tematica é uma das mais
representativas e confirma sua tradicao. Tal fato ocorre devido ao interesse
em se investigar e apontar possiveis solucdes para os problemas de ensino
e aprendizagem em Ciéncias. Ressalta-se a preocupacao da drea de Pesquisa
em Ensino de Ciéncias com a contextualizacao do que esta sendo pesquisado
com arealidade vivida nas salas de aula, contribuindo, assim, para a melhoria
da qualidade do ensino.

Dentro desta perspectiva, destacam-se alguns exemplos que envol-
vem Ensino e Aprendizagem em Ensino de Ciéncias. O primeiro exemplo a
ser citado refere-se a Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel,
que se configura como um bom ponto de partida para nosso estudo.

Alguns grupos de pesquisa em Ensino de Ciéncias tém usado esta
teoria para apontar caminhos que estimulem a aprendizagem significativa.

Segundo Tavares (2005, p.1):

[..] a aprendizagem torna-se potencialmente mais
efetivaquando a transmiss@o da informagdo acontece
através de canais verbal e visual. Esses objetos de apren-



dizagem se propéem a facilitar a aprendizagem de
significados dos contetdos relacionados ao ensino de
ciéncias, fazendo uso integrado de mapas conceituais,
animagdo interativa e textos, fazendo uso da codifica-
¢do dual e se configurando como uma representacdo
multipla de um determinado acontecimento.

Os tedricos que estudam esta linha de pesquisa relatam que o educan-
do necessita estabelecer relacdes dos novos conceitos que serdo aprendidos
com as situacoes vivenciadas, configurando uma situacao de aprendizagem
significativa. Ao contrario, se o fizesse de forma mecanizada e literal, os
conceitos seriam reproduzidos sem a compreensdo da totalidade. Uma vez
sendo acompanhado este processo significativamente, o educando conse-
gue estabelecer relacdes entre este novo conteldo e outras situagdes que
envolvem o assunto, aproveitando seus conhecimentos prévios. Dessa forma,
a construcdo do conhecimento se dara a partir dos préprios significados que
ele construiu durante o processo de ensino e aprendizagem.

Dentro da teoria da aprendizagem significativa destacam-se muitas me-
todologias de ensino e aprendizagem. Uma delas é a dos V,

que Moreira (2003, p. 1) conceitua desta forma:

De um modo geral, mapas conceituais, ou mapas de
conceitos, sGo apenas diagramas indicando relagcées
entre conceitos, ou entre palavras que usamos para
representar conceitos [...] Embora normalmente
tenham uma organiza¢do hierdrquica e, muitas
vezes, incluam setas, tais diagramas ndo devem ser
confundidos com organogramas ou diagramas de
fluxo, pois ndo implicam sequéncia, temporalidade
ou direcionalidade, nem hierarquias organizacionais
ou de poder. Mapas conceituais sdo diagramas de
significados, de relagées significativas, de hierarquias

conceituais, se for o caso.

Na Figura 3, destaca-se um exemplo de mapa conceitual de Ciéncias
elaborado por um grupo de professores em um workshop sobre mapas con-

ceituais realizado em Bariloche, na Argentina, em 1994 (MOREIRA, 2003).

Importante!

Os mapas conceituais estao
embasados pela Teoria da
Aprendizagem Signifi-
cativa de Ausubel, porém
este autor nunca falou so-
bre mapas de conceitos.
Esta técnica foi desenvol-
vida pelo educador norte-
americano Joseph Novak,
em meados da década de
70, e é muito utilizada em
aulas de Ciéncias (MOREIRA,
2003). Esse assunto voltara
a ser abordado na unidade
curricular Construtivismo e

Aprendizagem.
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Figura 3 - Mapa conceitual sobre Ensino de Ciéncias. Fonte: Moreira (2003)

O mapa apresentado representa 0s conceitos mais abrangentes no
topo da hierarquia, enquanto que 0s conceitos menos amplos encontram-se
na base inferior. As setas e tracos indicam o sentido e determinadas rela-
coes entre os conceitos. No entanto, estas observacdes apontadas nao sao

consideradas regras quando o assunto é mapa conceitual. Nesse sentido, é

importante destacar:




[...]oimportante é que 0 mapa seja um instrumento
capaz de evidenciar significados atribuidos a con-
ceitos e relacdes entre conceitos no contexto de um
corpo de conhecimentos, de umadisciplina, de uma
matéria de ensino [...] Os mapas conceituais ndo sao
autoexplicativos, devem serexplicados por quem faz
omapa; ao explicd-lo, a pessoa externaliza significa-
dos. Reside ai o maior valor de um mapa conceitual.
E claro que a externalizacéo de significados pode ser
obtida de outras maneiras, porém mapas conceituais
sdo particularmente adequados para essa finalidade
(MOREIRA, 2003, p. 3).

Os mapas conceituais podem ser recursos de ensino e aprendizagem
muito valiosos, sendo explorados na aquisicdo de novos conceitos. Estes
recursos refletem a construcao dos conhecimentos a partir de significados
e relacdes estabelecidas durante o processo de ensino e aprendizagem.

A esséncia da Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel estd
em atribuir significados aos saberes que estdo sendo ensinados e, também,
ao que estd sendo aprendido. Sem esta relacdo, segundo pesquisadores,
a informacdo recebida ndo modifica, ndo constrdi, ou seja, “durante um
certo periodo de tempo, a pessoa é inclusive capaz de reproduzir o que
foi aprendido mecanicamente, mas nao significa nada para ela” (MOREIRA,
2003, p. 3-5)

Silva (2008) relata uma em que, entre as metodologias
empregadas, é utilizada a construcdo de um mapa conceitual como estra-
tégia de ensino e aprendizagem para a Unidade Curricular Quimica. A tema-
tica central é a 4gua, observando o local onde esta é captada (manancial),
passando pela estacdo de tratamento de dgua e de esgoto (ETA, ETE), bem
como o abastecimento publico. O mapa é construido coletivamente em sala

de aula, ao longo do desenvolvimento de um projeto. Veja a Figura 4.

Néo deixe de ler o artigo
completo em: <http://
gnesc.sbg.org.br/online/
qnesc29/04-RSA-0307.pdf>.
Acesso em: 21 jul.2010.
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Figura 4 - Mapa conceitual que aborda o caminho das dguas, desde o manancial até o abastecimento publico.
Fonte: Silva et al, 2008.



F importante ressaltar, caro (a) estudante, que a temética Ensino e
Aprendizagem ¢ bastante ampla. No entanto, faz-se necessario apontar
alguns exemplos desenvolvidos em Ensino de Ciéncias, conforme dito
anteriormente.

Vamos agora a um , explorando a tematica a partir
da Experimentacao/ Investigacao no Ensino de Ciéncias, muito referen-
ciada atualmente.

E de conhecimento dos educadores em Ciéncias o fato de a experi-
mentagao/investigacao causar interesse nos educandos. Este recurso provoca
envolvimento e motivacao sobre o assunto que esta sendo tratado, pois se
vincula aos sentidos e, mais propriamente, ao palpavel, pois 0 conhecimento
cientifico € tratado concretamente, a partir de observacoes. Muitos educado-
res atribuem a esta metodologia de ensino e aprendizagem o aumento da
capacidade de aprendizado, sendo um método muito utilizado em Ensino
de Ciéncias.

Ha que se tomar cuidado ao tratar da experimentacdo/investigacao
como recurso de aprendizagem, pois este ndo pode ser um ato mecanico,
estatico, realizado como um “receitudrio’,em que o educador estabelece um
roteiro e 0 educando o cumpre sem estabelecer relacdes. Segundo Hodson
(1990 apud CACHAPUZ et al, 2005, p. 99-100), esta questao apresentada é

muito relevante.

[..Jotrabalho experimental tal como é conduzido em
muitas escolas é de concepcdo pobre, confuso e ndo
produtivo [...] muitos professores acreditam que o tra-
balho experimental ensina os estudantes sobre o que
é a ciéncia e a sua metodologia [...] que o caminho
para aprender ciéncia, os seus métodos e processos é
‘descobrir aprendendo” ou “aprender fazendo”[...] 0s
professores usam o trabalho experimental sem uma
adequada reflexdo, ou seja, mantém o mito de que
ele é a solugdo para os problemas de aprendizagem
em ambiente laboratorial [...] muito do que se faz
estd mal concebido e ndo apresenta qualquer valor
educacional, urge redefinir e reorientar a no¢do que
os professores tém sobre o trabalho prdtico.

Este exemplo poderd ser
um ponto de partida para
o estudo da unidade cur-
ricular Tépicos Especiais
em Ciéncias Il, que tratard
justamente deste assunto.
Fique atento!
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A experimentacao/investigacao em sala de aula deve proporcionar
meios para que o educando desenvolva a concepcao conceitual a respeito
dos conteudos que estdo sendo ensinados, a partir de situacdes problematiza-
doras. Podem ser questionamentos que partam diretamente dos educandos
ou realizados primeiramente pelo educador para gerar situacoes de didlogo
na sala de aula e que irdo contribuir para a construcao do conhecimento.

Para que uma atividade experimental ou de investigacao resulte em
situacdo de aprendizagem, segundo Azevedo (2009, p. 21),"a acao do aluno
nao deve se limitar apenas ao trabalho de manipulacao ou observacao [..]
deve refletir, discutir, explicar, relatar, o que dard ao seu trabalho as caracte-

risticas de uma investigacéo cientifica”

I Demonstracdes investigativas — geralmente, as demonstragdes de
experimentos em Ciéncias sao feitas com o objetivo de ilustrar uma teoria,
ou seja, 0 fendmeno é demonstrado a fim de comprovar uma teoria ja
estudada ou em estudo.

Il Laboratorio — uma atividade de laboratdrio, como outras atividades
de ensino por investigagao, se realiza para buscar a solucdo de uma questao,
que no caso sera respondida por uma experiéncia. Essa busca de solucao
pode serdividida em seis momentos: proposta do problema; levantamento
de hipdteses; elaboracdo do plano de trabalho; montagem do arranjo do
experimento e coleta de dados; andlise dos dados e conclusao.

Il Questdes abertas — chamamos de questdes abertas aquelas
em que procuramos propor para os alunos fatos relacionados ao seu
dia a dia e cuja explicagao estivesse ligada ao conceito discutido e
construido nas aulas anteriores.

IV Problemas abertos — sdo situagdes gerais apresentadas aos
grupos ou a classe, nas quais se discute desde as condigdes de con-
torno até as possiveis solucdes para a situacao apresentada. De forma
diferente das questdes abertas, que abrangem apenas os conceitos, o

problema aberto deve levar a matematizacao dos resultados.



Quando o educador disponibiliza ao educando uma situacao-
problema a ser investigada, proporcionando a ele a reflexdo e a busca de
explicacdes, levando-o a resolucdo desta situacao, pode-se dizer que a
aprendizagem de procedimentos e atitudes se torna, dentro do processo
de ensino e aprendizagem, tao importante quanto a aprendizagem de
conteudos e conceitos (AZEVEDO, 2009).

Umailustracdo que pode servir de exemplo para o Ensino de Ciéncias
¢ a abordagem a partir do tema biomassa e a aproximacao de um de seus
derivados, como, por exemplo, o biodiesel. Este tema, além da sua impor-
tancia no contexto atual, também permite um trabalho interdisciplinar, em
que as Ciéncias da Natureza e a Matematica podem trabalhar em conjunto.
Portanto, como trabalhar com um tema tdo importante no cotidiano? Uma
boa escolha para vocé, educador (a), pode ser o planejamento de um trabalho
através da experimentacao/investigacao!

Vejamos: primeiramente, esse assunto deve ser contextualizado.
Mas o que significa isso? O educador que estd propondo uma atividade
experimental ou investigativa deve conhecer o assunto que esta apre-
sentando. Ao mesmo tempo, deverd estimular, conduzir e promover
desafios aos alunos, para que esta primeira etapa se torne um momento
importante na ativacao dos conhecimentos prévios e inicio da cons-
trucao de novos conhecimentos.

Como se esta falando sobre biomassa (fonte) e biodiesel (deri-
vado), algumas questdes podem ser pertinentes: o que € biomassa? Qual
a diferenca entre fonte de biomassa e derivados de biomassa? Existe essa
diferenca? Por que o Brasil tem-se destacado frente a outros paises em relacdo
ao aproveitamento de biomassa? O que sdo os biocombustiveis? O que é 0
biodiesel? Como se obtém este derivado de biomassa? Como aproveitar seu
poder energético? Quais as vantagens e desvantagens? Do ponto de vista
da sustentabilidade, a producao dos biocombustiveis respeita os seguintes
aspectos: sao ambientalmente corretos, socialmente justos, economicamen-
te vidveis e, por fim, sdo culturalmente aceitos?

Veja bem: estes questionamentos sao muito importantes, pois abrem
caminho para o desenvolvimento de novos conceitos nas unidades curricu-

lares. Ao mesmo tempo, desenvolvem uma formacao critica dos educandos,
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tanto no que envolve 0s aspectos ambientais, sociais, econdmicos quanto
na promocao da formacao cientifica do cidadéao.

Além dessas sugestoes de questionamentos, outros poderao surgir
durante a problematizacao. Os apontamentos realizados nesta etapa servirao
de suporte para a organizagao do conhecimento que vem em seguida.

Através de uma aula expositiva e dialogada, os conhecimentos a res-
peito do assunto podem ser organizados. Conceitos de Quimica, Biologia e
Matematica sao importantes e, posteriormente, devem ser sistematizados,
para que o educando tenha, nesta etapa, organizado seu conhecimento
a partir do que ja entendia sobre o assunto e construido o conhecimento
cientifico a partir das observacoes e conceitos adquiridos em aula.

Neste momento, o trabalho experimental/investigativo pode ser tra-

balhado conforme trabalho descrito por Santos e Pinto (2009, p. 58-62).

Figura 5 - llustracao retirada do artigo “Biodiesel: uma alternativa de combustivel limpo” (SANTOS; PINTO, 2009).

Os autores contextualizam o assunto, explorando a tematica de
energias renovaveis e meio ambiente e inserem também o conhecimento
cientifico voltado as reagdes de esterificacao e transesterificacao, abor-
dadas em Quimica. No entanto, este trabalho pode ser adaptado, como
dito anteriormente, e aplicado por todas as areas das Ciéncias da Natureza

e Matemética, ou ainda na forma interdisciplinar.



O experimento descrito no propde desde a construcao
do equipamento, com materiais alternativos, até a producao da nova
substancia quimica. E importante ressaltar novamente que o experi-
mento pelo experimento pode n&o ter significado algum se, durante
0 procedimento ou em etapas anteriores, o educador nao realizar ne-
nhum tipo de conexao do que esta sendo trabalhado com o contexto
em que o assunto esta inserido e, principalmente, por que o assunto

esta sendo estudado.

[..] os curriculos determinam e sdo determinados
pelo nosso fazer Educacgéo [...] hd, aqui, talvez algo
de que usualmente nés ndo nos apercebemos: cada
uma e cada um de nds faz, também, os curriculos
que estdo em cada uma de nossas aulas (CHASSOT,
2006, p. 155)

Refletir sobre o curriculo em qualquer drea do conhecimento é de
fundamental importancia, portanto nao é diferente para o Ensino de Cién-
cias. Pensar no curriculo e refletir sobre ele faz-se necessério para propor
mudancas e primar para um Ensino de Ciéncias de qualidade.

Chassot (2006, p.149), em seu livro “Alfabetizacdo Cientifica’, atribui a
um dos capitulos sobre esta temdtica um titulo muito sugestivo a reflexao:
“Curriculos legais e ilegais”. Na verdade, trata-se mesmo de um convite
explicito a reflexdo. Com sua humildade cientifica e pedagdgica, este autor
declara ndo ser perito nesse assunto. No entanto, Chassot contribui com co-
locacbes muito pertinentes, em especial ao iniciar o debate com a pergunta
“o que é curriculo afinal?”

Mesmo como estudante, vocé, caro(a) educador(a), deve ter passado
por situacdes de alteracdes curriculares, “curriculo novo’, “‘curriculo velho'- as

chamadas “reformas curriculares”

Os doutos nas Camaras examinam os novos curri-
culos, trocam os nomes das disciplinas, rearranjam

N&o deixe de ler o artigo
completo de Santos e Pinto
em: < http://gnesc.sbq.org.
br/online/gnesc31_1/11-
EEQ-3707.pdf> Acesso em:
22jul2010.
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grades, organizam tabelas de equivaléncia, estabe-
lecem pré-requisitos (sobre pré-requisito poderiamos
amealhar muitas histérias, a comegar pelo notado
interesse de que qualquer disciplina sempre estaria
melhor colocada se estivesse no ltimo semestre de
matricula, uma prova de que se acredita na cons-
trucdo do conhecimento). Finalmente, celebra-se
um novo curriculo. Este usualmente muito mais
inchado que o anterior, até porque entre umae outra
reforma curricular os conhecimentos aumentaram, e
mesmo que agora tenhamos calculadoras que fazem
cdlculos estatisticos, se precisa continuar ensinando
aquilo que se ensinava quando sé se conhecia o
dbaco (CHASSQOT, 2006, p. 152).

Em sua declaracédo, Chassot deixa claro que, por tras das reformas
curriculares, muitas vezes as mudancas sao pequenas: as vezes 0 nome
de uma disciplina é trocado por outro, e assim se faz “reforma curricular”.
Entretanto, propostas de curriculos interdisciplinares ndo tém espaco nos
novos - pelo contrario, se prioriza a segmentacao das disciplinas escolares,
cada qual com suas especificidades, em detrimento da construcao de

um curriculo realmente “novo”.

As Universidades, em geral, estdo em mudancgas de
curriculos. Ndo hd quem ndo acredite que estas néo
sejam salutares. Dar adeus ao velho é uma exigéncia.
Néo podemos ficar engessados em curriculos obso-
letos. Alunas e alunos pedem novos curriculos. Pro-
fessoras e professores querem novos curriculos e os
Coordenadores de cursos fazem novos curriculos. Os
curriculos usualmente sofrem, também, de uma forte
crise de neopatia. Nos proximos semestres, provavel-
mente ndo haverd mais aulas de Ervas daninhas e
seu controle;em lugar dessa disciplina os estudantes
cursardo Controle de ervas daninhas, conhecendo, é
claro, sobre as mesmas ervas talvez de maneira mais
daninhas [...] (CHASSOT, 2006, p. 152).

Nesse sentido, é importante também relacionar que as reformas

curriculares sempre ocorrem em consonancia com as reformas politicas da



Educacao, pois, como ja dizia Paulo Freire, ndo ha curriculo neutro: sempre
existe uma intencionalidade.

Desse modo, se for realizada uma andlise das politicas publicas para os
curriculos escolares, a qual nao é o interesse neste momento, torna-se eviden-
te que as pesquisas que tratam sobre esse tema normalmente estdo voltadas
para as agdes governamentais deste ou daquele governo, em que se pesam
as documentacoes legais e programas de governo para a Educacao.

Lopes e Silva (2007, p. 2) compreendem a existéncia deste fator
apontado acima, mas julgam que os diferentes discursos levam a vérias in-
terpretacdes, modificam a identidade e hibridizam a concepcéo de curriculo

como politica.

Pela incorporacdo dessa perspectiva de politica, as
politicas de curriculo ndo sdo producbes verticaliza-
das a partir de centros de poder nacionais, globais ou
locais, mas produgées de sentidos ambivalentes pela
circulacdo de maltiplos discursos e textos em diferen-
tes contextos, em um processo de recontextualizacGo
produtor de hibridos culturais [...] ainda que as agées
governamentais contribuam significativamente
para a disseminacdo de textos e discursos politicos
e estabelecam mecanismos capazes de limitar as
possibilidades de reinterpreta¢édo das politicas de
curriculo, tais politicas assumem dindmicas bem
mais complexas que ndo se esgotam no modelo
verticalizado de a¢do estatal sobre a prdtica.

Um bom exemplo para esse modelo em que sdo feitas diferentes
recontextualizacdes sobre a temdtica do curriculo séo os Parametros Curri-
culares Nacionais para o Ensino Médio. Estudos realizados com este docu-
mento evidenciam que, ao passar por equipes disciplinares diversas na area
de Ciéncias, em diferentes momentos politicos, foram realizados recortes e
geraram-se textos hibridos para cada discipling, sejam para Quimica, Biologia,
Fisica ou Matematica (LOPES; SILVA, 2007).

Diversas sao as correntes que realizam estudos sobre as concepgdes
de curriculo, e também sao diversos os desafios de colocar em pratica, no

universo das escolas, programas curriculares que permitam integralizar o
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que ensinar, como ensinar e para que ensinar Ciéncias.

A historia acompanha a institucionalizacao do Ensino de Ciéncias
e esta, ao desenvolver-se, seja em nivel médio ou em nivel fundamental,
enraizou os conteldos que devem ser ensinados. Essa condicdo também é
apoiada pela organizacao dos livros didaticos que, em muitos casos, tornam-
se 0 parametro principal para o Ensino de Ciéncias nas escolas.

Para Maldaner et al (2007, p. 112),"ensina-se d4gua, ar e solo na 52 série;
animais e vegetais na 62 série; corpo humano na 72 série; alguns assuntos de
Quimica e Fisica na 82 série e no Ensino Médio se da algo semelhante!

No entanto, grupos de pesquisa em Ensino de Ciéncias desenvolvem
programas curriculares que tém motivado muitos educadores pelo Brasil
afora. Um exemplo é o Gipec (Grupo Interdepartamental de Pesquisa sobre
Educacdo em Ciéncias) da Universidade Regional Integrada do Noroeste do
Rio Grande do Sul (Unijui), que trabalha com o Curriculo Contextualizado na
area das Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias nas chamadas Situacoes
de Estudo (SEs).

Aorganizagao curricular por meio de SEs produz uma
nova forma de incluséo das Ciéncias na Educacdo
Bdsica, com acesso aimportantes novas linguagens
constitutivas de pensamentos mais abertos e fe-
cundos, baseados em conhecimentos socialmente
relevantes. Cada ciéncia é vista como linguagem
especifica, capaz de desempenhar um papel essen-
cial na educagdo para avida na sociedade [...] saber
lidar com situacées incertas de forma constitutiva é
um dos desafios sistematicamente enfrentados nas
SEs (MALDANER et al, 2007, p. 115).

Otrabalho desenvolvido pelo Gipec-Unijui conta com a participacédo
de professores da universidade, professores em formacao inicial e professores
da educagao basica das redes de ensino. Segundo Auth e Meller (2005, p.
9), “as SEs proporcionam aos docentes trabalharem em equipes, de forma
interdisciplinar, e abre espacos para reflexdes, discussdes em torno de que
ensinar, Como ensinar e para que ensinar”.

Veja um exemplo:



ORGANIZACAO CURRICULAR NO ENSINO MEDIO A PARTIR DE SITUAC()ES
DE ESTUDO: CARACTERISTICAS DE INOVAGAO EM FiSICA/CIENCIAS’
Juliana Aozane 2, Milton Antonio Auth 3, UNIJUI-RS

Resumo

A pesquisa esté voltada para a producéo da SE: “De Alguma Forma Tudo se Move”
e seu desenvolvimento deu-se na Escola de Educagao Basica Francisco de Assis, em
ljuf-RS, com a participacdo de professores da drea de Ciéncias Natureza e a Matematica,
com a colaboragado de bolsistas e professores do Gipec-Unijui. Na SE trabalhada na
disciplina de Fisica, os conceitos estudados eram relacionados com os movimentos que
ocorrem no universo e, em particular no sistema solar, como daTerra e da Lua, em que
se originam o dia e a noite, as estagdes do ano, as fases da lua e 0s movimento mais
ao nivel de superficie. Esses movimentos formam estudados teoricamente e represen-
tados com atividades experimentais no laboratério de Fisica. Também investigamos
0s conceitos unificadores: movimento, energia, transformacao, escala, regularidade e
suas potencialidades quanto ao estabelecimento de relagdes entre conhecimentos
dos trés componentes curriculares da area de Ciéncias Naturais. E importante que
os estudantes consigam inter-relacionar os saberes (Fisica, Quimica e Biologia) para
entenderem determinados fendmenos naturais, sociais ou histéricos e entender a
relacdo que existe entre os saberes vivencias e o saber cientifico estudado na escola.
A pesquisa permitiu analisar o processo de desenvolvimento de uma SE e avaliar a
potencialidade dessa proposta, com bons indicativos de que é possivel romper com
esquemas tradicionais de ensino (disciplinares, lineares e fragmentados) e possibilitar
avangos como a reorientagao curricular, a significacdo conceitual, a produgao de co-
nhecimento por parte de alunos e professores.

1 Projeto de pesquisa

2 Académica do Curso de Fisica-Licenciatura da UNIJUI e bolsista PIBIC/UNIJUI (2004-
2005)

3 Orientador Professor do DeFEM e do Mestrado em Educagao nas Ciéncias.

Acesso em: http://www.projetos.unijui.edu.br/gipec - adaptado

No que se refere as V, muitos trabalhos interessantes estao sendo
colocados em prética e configuram-se como novas respostas ao desafio de
promover reforma curricular com relevancia e funcédo social na Educacao Basica.
Esta pratica vem ao encontro do papel do ensino para desenvolver novas cons-
ciéncias que promovam formas mais completas de vida no contexto social.

O campo de discussao do curriculo, como dito anteriormente, € vasto

e hd muito tempo traz para as comunidades escolares muitos momentos

Veja outro
exemplo de
projeto desen-
volvido pelo
Gipec-Unijuf em: <http://
www.projetos.unijui.edu.
br/gipec/sit-estudo/selixo/
gipec-se-rot-gg.htm>.
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de debate. Nesse sentido, é relevante deixar o registro sobre as iniciativas
que envolvem o desenvolvimento de curriculos integrados. Neste ponto,
destacamos o caso da Educacédo Profissional, que pode servir de modelo
para toda a Educacéao Basica, em especial para o Ensino de Ciéncias, sequndo
Ramos (2005, p. 106):

Um projeto de ensino médio integrado com o ensino
técnico tendo como eixos o Trabalho, a Ciéncia e a
Cultura, deve buscar superar o histérico conflito exis-
tente em torno do papel da escola, de formar para a
cidadania ou para o trabalho produtivo e, assim, o
dilema de um curriculo voltado para humanidades
ou para a ciéncia e tecnologia.

Trabalhar numa perspectiva de integracado ndo se caracteriza como
uma tarefa facil. Pelo contrario, trata-se de um paradigma bastante complica-
do de sertransposto. Pode servir de exemplo para esta pratica integradora, a
iniciativa do Instituto Federal de Santa Catarina (IF-SC), Campus Chapecé.

O Curso Técnico de Nivel Médio em Eletromecanica, na modalidade
PROEJA (Programa de Integracdo da Educacao Profissional ao Ensino Médio
na Modalidade Educacdo de Jovens e Adultos), propde esta organizacao
curricular. Mesmo considerando os desafios ja enfrentados e outros ainda
por vir, tem-se percebido que essa proposta é de grande valor e agrega uma
formacao para a cidadania.

Ciavatta (2005, p. 84) apresenta uma interessante reflexao a esse

respeito:

O que é integrar? E tornar integro, tornar inteiro, o
qué? A palavra toma sentido moral em alguns usos
correntes. Mas ndo é disso que se trata aqui. Reme-
temos o termo ao seu sentido de completude, de
compreensdo das partes no seu todo ou da unidade
dodiverso, de tratar a educacdo como uma totalida-
de social, isto é nas multiplas mediacdes histéricas
que concretizam os processos educativos. No caso da
formacéo integrada ou do ensino médio integrado
ao ensino técnico, queremos que a educacgdo geral
se torne parte insepardvel da educacdo profissional



em todos os campos onde se dd a preparacdo para
o trabalho.

A propdsito, tornar “a educacao geral parte inseparavel da educacao
profissional"realmente é um dos entraves encontrados na elaboracdo de uma
proposta curricular integrada e a certeza de um debate bastante profundo,
pois se coloca em prova a concepcao de educacao que se pretende ofere-
cer. Nessa perspectiva, ou se educa para uma minoria, ou se vislumbra uma
educacao para todos, mesmo para aqueles a quem se atribui pouca aptiddo
para o conhecimento, ou seja, os excluidos (CIAVATTA, 2005, p. 85).

No projeto do Curso de Eletromecanica, contemplou-se uma unidade
curricular chamada de Projeto Integrador, desenvolvida do primeiro ao dltimo

moddulo do curso, com o seguinte principio:

[..Jum instrumento que possibilita a articulagcdo das
dreas do conhecimento por meio de temdticas defi-
nidas para um ou mais semestres. Para a definicdo
dessas temdticas, sGo considerados os objetivos do
curso, o perfil de saida dos educandos e a necessidade
de acbes concretas que relacionem teoria, prdtica e
cotidiano dos educandos (Projeto do Curso de Ele-
tromecanica, 2008, p. 18-19).

A construcdo do curriculo do Curso de Eletromecanica foi organizada
segundo o eixo integrador Cultura, Trabalho, Ciéncia e Tecnologia, seguido
de nucleos tematicos, como Ciéncia, Tecnologia e Cotidiano; Eletromecanica,
Meio Ambiente e Sociedade; Industria, Trabalho e Desenvolvimento Regional
e, por fim, Eletromecanica a Servico da Comunidade. Integrando as quatro
grandes areas de interesse para a formacéo dos educandos, Eletromecanica;
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Mate-
matica e suas Tecnologias; e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

A partir do tema geral dos Projetos Integradores, as areas criaram
sub-temas que se encaixassem em suas unidades curriculares. No Projeto
Integrador |, por exemplo, surgiram varios subtemas: caminhos da energia;
aimportancia histérica da energia elétrica: entre a Literatura, a Fisicae

aHistdria; a conta de luz; as relacdes entre quimica e eletricidade; meio
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ambiente e eletricidade (SILVA; COSER, 2009).

Scartazzini e Mario (2009) relatam uma experiéncia envolvendo
a tematica do curriculo integrado desenvolvido no IF-SC, Campus Cha-
pecd. Como ponto de partida os pesquisadores abordam “a analise
da conta de luz”.

Para esta atividade, as unidades curriculares de Fisica e Matematica
estiveram a frente, contando, também, com interven¢des de outras, o que re-
sultou em uma iniciativa de interdisciplinaridade, possibilitando a integracao
entre as unidades curriculares. Ndo se pode afirmar que esta seja a melhor
maneira de se propor um curriculo novo, com vistas a formacao integral do
cidaddo, mas, no minimo, trata-se de um bom exemplo a ser seguido.

Vejamos, em resumo, como foi realizado este trabalho:

ANALISE DA CONTA DE LUZ: PROPOSTA DE UM TEMA INTEGRADOR NAS UNI-
DADES CURRICULARES DO CURSO PROEJA NO IF-SC
Luiz Silvio Scartazzini', Luciane Cechin Mario?
Instituto Federal de Santa Catarina, Campus Chapecd

Resumo

Este trabalho apresenta a experiéncia vivenciada pelos educandos e educadores do
CursoTécnico de Nivel Médio em Eletromecanica na Modalidade de Educacdo de Jovens
e Adultos do IFSC, Campus Chapecd, sobre o desenvolvimento de temas integrados,
no caso, a conta de luz, no Projeto Integrador (PI). Essa unidade curricular que envolve
os educadores de diferentes dreas do conhecimento em um tema comum, para ser
explorado e trabalhado por todos, encontra dificuldades para agregar as diferentes
areas em torno de um mesmo tema. No entanto, o trabalho aborda as superagoes e
avangos dos educadores que estdo envolvidos num modelo de educacdo inovadora,
procurando integrar as unidades curriculares, tornando o ensino menos fragmentado
e mais significativo para os educandos. Concluiu-se, através deste trabalho, que a
abordagem de temas do cotidiano gera integracdo entre as areas e a aprendizagem
fica mais dinamica e proveitosa quando um maior nimero de professores participa da

aula, como ocorre na unidade curricular PI.

1 Prof. Dr. Luiz Silvio Scartazzini, Unidade Curricular Fisica, IF-SC, Campus Chapecd

2 Prof. Esp. Luciane Cechin Mério, Unidade Curricular Matematica, IF-SC, Campus
Chapeco

Acesso em : http://www.chapeco.ifsc.edu.br/~adriano.silva - adaptado

Atemética“Curriculo”em Ensino de Ciéncias é muito importante e configu-



ra-se com um papel de destaque entre as linhas de pesquisa, pois esta diretamente
relacionada com a qualidade da educacdo que se pretende oferecer.

Para finalizar esta abordagem, retoma-se a questdo proposta por
Chassot: o que é curriculo afinal?

Serd possivel, a partir dos apontamentos acima realizados, vocé, edu-
cador (a), perceber e decidir qual o curriculo que pretende utilizar em sua
pratica docente? E possivel construir um novo curriculo para o Ensino de
Ciéncias? Como sera possivel?

Espera-se que, a partir dos exemplos apontados e das referéncias
sugeridas, vocé busque uma nova concepcao de curriculo, atento a respon-

sabilidade politica no seu fazer Educacéo!

Por que é importante tratar sobre avaliacao da aprendizagem em um
curso de formacédo continuada de professores em Ciéncias?

Veja bem: ao longo do tempo, o significado atribuido a avaliacdo tem
sido diverso, ou seja, varia de uma ideia de medida até a nocao de um ato de
comunicacao, de interacdo entre pessoas e objetos de avaliacao. Além disso,
a prépria funcdo da avaliacdo também tem sido ampliada, desde a funcao
social e pedagdgica até a funcdo reguladora da aprendizagem. Regulacdo
da aprendizagem é todo ato intencional que, ao agir sobre 0s mecanismos
da aprendizagem, contribui para a progressao ou o redirecionamento da
aprendizagem (SANTOS, 2002, p. 75-84).

Considerando as tematicas de ensino e aprendizagem e curriculo
como demasiadamente importantes, a avaliagdo também possui seu papel
fundamental, pois, em seu sentido amplo, apresenta-se com uma atividade
essencialmente humana, acompanha o dia a dia e, em muitos casos, deter-
mina o modo de ser das pessoas.

A avaliacdo, dependendo do modo como é aplicada, pode ser encarada
pelos educandos como um processo punitivo e hierarquizante. Muitas vezes, a
partir dela, surgem situacoes de discriminacao e de exclusdo, que por sua vez
estdo entre os principais motivos de evasao escolar. Onde esta o problema?

O esquema a seguir (Figura 6)pode auxiliar no esclarecimento dessas
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Qual é a sua postura fren-
te a avaliacdo enquanto
educador (a) em Ensino de
Ciéncias?
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perspectivas em relacdo a avaliacao escolar, seja em uma forma tradicional,

conservadora ou numa perspectiva de transformacao social.

Avaliacdo

Instrumento Instrumento

de medida/
classificacdo

de formagéo/
transformacéo

http://pan2007.globo.com

“Aprovado”
PROVA

Figura 6 - Avaliacdo sob as perspectivas da classificacao e da transformagao

Com base na representacao indicada na Figura 6, inicia-se esta con-
versa dialogando sobre dois tipos de avaliacdo: a “avaliacdo escolar para a
classificacao”e a“avaliacdo escolar para formacao’, fortalecendo a discussao
em torno deste tema e, por fim, diferenciando-se uma da outra.

A avaliacdo para a classificacdo, em geral, verifica o desempenho dos
alunos frente a situacdes que a escola padroniza. Transmitem-se os conte-
Udos, também padronizados, e, ao final da etapa, aplica-se uma avaliacdo
formal, escrita, cheia de célculos e problemas a serem respondidos, com a
finalidade de verificar o que realmente foi aprendido.

Neste modelo, desconsideram-se os sujeitos que estdo na sala de
aula, suas historias, suas identidades, suas diferencas, visto que as salas de
aula sdo sim heterogéneas. Isso ndo é algo pejorativo, ou que deve ser
motivo de espanto; trata-se, ao contrario, de uma riqueza em termos de
cultura, pois favorece os multiplos aspectos da formacdo humana. Para
Loch (2000, p. 50), “cada pessoa é um ser Unico e original, com experién-

cias, histérias [..] que a constituiram como é; a sala de aula é o espaco da



diferenca, da heterogeneidade”.

De acordo com Silva e Moradillo (2002, p. 2),“[..] a escola € uma ins-
tituicdo que tende a reproduzir, dentro do seu espaco e na sua dinamica,
as relagbes sociais vigentes, que sao, em esséncia, relacbes excludentes”.
Portanto, quando se avalia sem considerar o processo, 0 contexto dos edu-
candos, expressam-se relacbes de poder em que estes estao envolvidos,
principalmente quando pertencem as classes menos favorecidas, que nao

possuem as mesmas condicoes de estudos que uma minoria.

A falta de percepcdo da real dimensdo do contexto
faz com que os professores usem a avaliagéo escolar
como instrumento de controle e de discriminacdo
social, abrindo espaco para a estigmatizacdo dos
alunos como inteligentes e burros, capazes e inca-
pazes, entre outros rétulos. [...] o professor, de modo
geral, ndo tem consciéncia de que é mais um agente
desse jogo de discrimina¢do e dominagdo social. Faz
simplesmente aquilo que ‘sempre foi feito na escola;
para o que, além do mais, recebeu os fundamentos
na sua graduagdo. Ndo percebendo, inicialmente, a
real dimensdo do problema, sua procura é de téc-
nicas mais apropriadas, para que, tanto ele como
seus alunos, possam se sentir melhor em relagcdo
a avaliacdo. A auséncia de discussdo da avaliacdo
escolar pelos docentes, no dmbito mais geral das re-
lacées sociais historicamente determinadas, conduz
a aceitagdo da exclusdo como algo natural. Nesse
panorama a realidade social apresenta-se congela-
da, com autonomia em relacdo das acées humanas.
Decorre daf a perda de todo o sentido de um processo
de ensino/aprendizagem criativo, pois ndo hd o que
mudar. Entédo, o conhecimento escolar se restringe
auma ciéncia dogmdtica necessdria ao aprender a
fazer, condicdo para que os cidaddos adaptados a
ordem vigente possam ingressar no mercado (SILVA;
MORADILLO, 2002, p. 3).

Essa disposicdo da avaliacdo como classificatéria parece natural ao
educador, conforme foi dito anteriormente, e, por sua vez, também aos

educandos. Assim como também parece natural atribuir ao educador o
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papel de detentor do conhecimento, de classificador, de promotor de
hierarquia e poder dentro da sala de aula, enquanto aos alunos resta a
situacdo de meros aprendizes, tabulas rasas, na forma mais tradicional e
conservadora do ensino.

Luckesi (1997, p. 18 apud SILVA; MORADILLO, 2002, p. 3) sintetiza
essa questdo da seguinte maneira: “Os alunos tém sua atencao centrada na
promogao [..] procuram saber as normas e os modos pelos quais as notas
serdo obtidas e manipuladas em funcao da promocao de uma série para
outra” Dessa forma, o que predomina € a nota, ndo importando como elas
foram obtidas, nem por quais caminhos. Em sintese, a avaliacao classificatéria

poderia ser esquematizada (Figura 7):

Avaliagdo para a classificacdo

v

@ Realidade estética e fragmentada;

@ Reproducdo das relagdes sociais;

® Exclusao, controle, estigma;

@ Critérios padronizados, ndo explicitados;
® Auséncia de critica: submissédo ativa;

® Competicdo entre alunos e professores;
® Conhecimento e ciéncia positivista;

® Professor detentor do saber verdadeiro;
@ Processo: transmissao/recepgao passiva;
® Avaliagdo pontual, simples verificacao;
@ Resultados: responsabilidade dos alunos;
@ Instrumento: prova.

Figura 7 - Avaliacao classificatéria. Fonte: adaptado de Silva e Moradillo (2002).

Por outro lado, em sua funcdo formativa, a avaliacdo propicia um
caminho para que o percurso da aprendizagem seja eficaz. O educador
consegue superar desafios quando busca redimensionar suas estratégias,

promovendo a aprendizagem.



A avaliacdo com fins de formacédo tem como principio 0 acompa-
nhamento do processo de ensino e aprendizagem, considerando-se o
antes, o agora e o depois, possibilitando ao educando a continuidade

aos estudos, sem punir nem traumatizar.

Com este olhar, a escola propicia ao educando o seu desenvolvi-
mento pleno e, por sua vez, contribui para a transformacao da realidade.
Preocupa-se com a aprendizagem e ndo somente com o tratamento
quantitativo da avaliacdo, com um propdsito maior e mais amplo, de

educar para a emancipacao.

Nessalinha de pensamento, a avaliacdo escolar serve
dformacdo dos alunos e professores para o exercicio
de seus direitos e a busca da realizacdo de seus dese-
jos. E preciso considerar que cada um chega d sala de
aula munido de uma experiéncia de vida e de uma
expectativaem relagdo aescola distintas dos demais
e quevdo influenciar sua futura aprendizagem. Nao
se deve esperar que todos lidem com o conhecimento
do mesmo modo, nem que aprendam igualmente.
Por isso, ndo existem padrdes pré-definidos para
servir de critérios de avalia¢do. Entretanto, qualquer
avaliacdo pressupde critérios a partir dos quais se va-
loram os resultados. Muitos créem que os critérios que
utilizam s@o neutros, imparciais, pois empregam ins-
trumentos supostamente objetivos, como as provas
tradicionais. Ndo é verdade. Os critérios de avaliacao
estdo vinculados a concepcdo de conhecimento do
professor e, portanto, ndo podem ser neutros nem
unicos (SILVA; MORADILLO, 2002, p. 6).

Outro ponto importantissimo no que diz respeito a avaliacao formativa
é que, para que esta ocorra de forma integral, é necessario 0 uso de uma
multiplicidade de processos. Portanto, quando bem conduzida, a avaliagcao
formativa traz beneficios tanto para o educando quanto para o educador, o
qual pode refletir sobre a sua propria pratica, na busca de um redimensio-

namento quando necessario.
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Muitos educadores acabam reproduzindo as praticas que apren-
deram de seus ex-professores, e deixam de pensar sobre o processo.
E, nesse momento, vocé, caro(a) estudante de pds-graduacado, podera
sentir-se estimulado a pensar sobre o préprio ato avaliativo e buscar
meios e formas que conduzam os educandos a um caminho significa-

tivo da aprendizagem.

A avaliacdo com fins de formacao pode tomar varios rumos, seja atra-
vés da apresentacao de trabalhos, apresentacao de um seminario, visitas de
estudo, trabalhos em grupo, sempre acompanhada do registro realizado pelo
educador, pois se trata de um processo e este ndo se encerra em uma Unica
aula ou atividade. A avaliacdo formal, escrita, também pode acompanhar
as atividades de avaliacdo. No entanto, com o reconhecimento e a clareza
tanto pelo educador como para o educando. A autoavaliacao, ainda nao
mencionada, pode ser um instrumento de transformacao dentro da sala de
aula. Quando bem conduzida, traz beneficios para os dois lados, educador
e educando, pois ambos podem refletir sobre suas préprias praticas.

Observe, agora, na Figura 8, uma sintese da avaliagdo formativa:

Avaliacdo formativa

@ Realidade: totalidade que muda;

@ Transformacao das relaces sociais;

@ Inclusdo, compreensao, valorizacao;

@ Critérios discutidos coletivamente;

® Critica: participagao criativa;

@ Cooperacao entre alunos e professores;
@ Conhecimento dialético;

@ Professor orientador mais experiente;
@ Processo: discussao, recepcao ativa;

@ Avaliagdo processual, cotidiana;

@ Resultados: retroalimentacao do processo;
@ Instrumentos: varios.

Figura 8 - Sintese da avaliagdo formativa. Fonte: adaptado de Silva e Moradillo (2002).
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E entdo? Em qual dos dois quadros representados ao longo da
tematica sobre avaliagdo da aprendizagem vocé, caro(a) aluno(a), se
encontra? Se estiver no primeiro, avaliacao para classificacdo, como sera
possivel encontrar métodos para evoluir deste modelo de avaliacdo
e modificar sua pratica? Por outro lado, se vocé se encontra no outro

grupo, quais sao as suas estratégias para uma avaliacdo mais plena?

Fica neste espaco, o registro de que diferentes movimentos e acoes
podem ser criados com a finalidade de construir uma nova forma de avaliacéo
que faca da escola um local mais dinamico e flexivel, ndo permitindo que

nem ela, nem o curriculo classifiquem e excluam seus alunos.

Hd uma nova dimensdo que busco ter cada vez
mais presente: como, diuturnamente, nos fazemos
professor, e ... paradoxalmente, isso parece intensi-
ficar, quando aumentam os anos de nosso estar na
profissdo. O nosso continuado fazer-nos professores
e professoras é uma dimensdo que cada vez sinto
mais forte. Dou-me conta de que em outros tempos
jd me julgava mais pronto. Agora, sinto-me a cada
ano letivo, a cada curso, a cada palestra, a cada aula
mais desafiado (CHASSOT, 2006, p. 373).

No infcio da Unidade 2, sugeriu-se que as abordagens se fixassem
em quatro temas, dada a grande multiplicidade das linhas de pesquisa em
Ensino de Ciéncias. Isso parece justo, pois, uma vez que se detalham algumas,
acaba-se gerando a curiosidade para buscar o novo ou buscar mais!

Portanto, também parece justo iniciar o item sobre formacao de
professores a partir da reflexdo citada acima, na qual Chassot, apds 30 anos
de atuacado profissional como professor, destaca sentir-se cada vez mais
desafiado a medida que o tempo passa.

Nesse sentido, 0 que trouxe para vocé para este curso? E possivel que,

enquanto lé este texto, uma espécie de filme passe em sua cabeca: vocé
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pode estar iniciando sua caminhada como docente, ou talvez ja acumule
alguns anos de prética. £ dessa forma que se fazem os educadores, com suas
histdrias, suas angustias, suas alegrias.

No capitulointitulado“Sobre um continuado fazer-se Professor”, Chas-
sot prossegue o relato sobre seu fazer como educador em Ciéncias. Esteja
certo de que, mais cedo ou mais tarde, um dia, em sua pratica, vocé também

reservara um momento a refletir sobre sua caminhada.

[..] dava-me conta de que, mais uma vez, precisava
falar de meu fazer-me Educador. Hd ndo muito tem-
po, convidado para falar uma semana do Quimico
dizia-me cada vez menos quimico. Vivencio um
continuado fazer-me Professor. Assim, este texto fala,
umavez mais, sobre minha Educacdo (profissional).
Ele conta mais um pouco como, a cada dia, me torno
mais Professor. Vejo, quando vivo meu 39° ano de
magistério, como muito salutar esta revisitagdo de
meus escritos. Reescrever-nos é salutar. E olhar cami-
nhadas. E quase como visitar didrios de antanho. E
fazer novas prospeccées (CHASSOT, 2006, p. 373).

Para finalizar esta unidade, vamos abordar a Formacéo de Professores
em Ciéncias. Optamos por falar sobre a formacéo continuada, visto que vocé
ja concluiu a formacéo inicial. Mas isso ndo o exime de analisar como foi
esse trecho de sua histéria e colaborar, como educador de Ciéncias, para as
reflexdes sobre o presente e também sobre o futuro.

Pode-se tomar como referéncia o proprio projeto do Curso de Espe-
cializacdo em Ensino de Ciéncias. A justificativa deste debruca-se sobre o
preocupante déficit na formacédo de professores da Educacao Basica, espe-
cialmente nas dreas de Ciéncias da Natureza e a Matematica.

A preocupacdo com a formacédo continuada de professores, em qual-
quer drea do conhecimento, é de fundamental importancia. Ela engloba, de
certa forma, todas as tematicas e linhas de pesquisa, pois a medida que o
educador encontra-se ciente de seu compromisso, de seu fazer Educacéo,
resultados positivos em relacao ao ensino e a aprendizagem, avaliacao, cur-
riculo, acdes interdisciplinares, entre outros, estardo afinados. E, por conse-

quéncia, estar-se-a caminhando para uma Educacao de maior qualidade.



Voltar o olhar para esta temética néo se caracteriza como um exa-
gero. Pelo contrario, no Brasil elaboram-se leis, entre as quais se citam a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN/1996), as Diretrizes
Curriculares do Ensino Médio (DCNEM/1998), os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM/1998) e as Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio em 2006. Todas elas regem desde o modelo pelo qual
o ensino deva ser praticado na Educacédo Bésica até as exigéncias referentes
a formacéao de professores.

As contribuicbes de Echeverrfa e Belissario (2008, p. 3) a respeito da

formacao de professores de Ciéncias sdo muito pertinentes:

As Orientacées Curriculares para o Ensino Médio
propdem o ensino em dreas do conhecimento, o que
levanta a possibilidade de trabalhar com modelos
alternativos. Nesse contexto os curriculos adquirem
um significado especial, porque é através deles que se
concretizam as propostas de ensino. Ao se disporem
a realizar transformacées no intuito de melhor a
prdtica pedagdgica, os professores promovem acgoes
conscientes que podem resultar em melhorias da
qualidade do ensino.

Desse modo, a formacao continuada possibilita o estimulo a novas
situacdes, novos conhecimentos, desde que dentro de uma perspectiva
critico-reflexiva, em que o educador (a) busque construir uma identidade.
E preciso deixar claro que a importancia da formacao continuada ndo é
aquela explorada em cursos de curta duracao, muitas vezes, em periodo
de férias, em que sao feitos os chamados “treinamentos” com os docentes,
como solucao eminente para os problemas que serdo encontrados em sala

de aula. Conforme afirma Maldaner (2006, p. 19):

[...] fala-se na ‘reciclagem” de grande numero de
professores por intermédio dos recursos de “midia
eletronica’; da “informdtica” [...] “treinar” os profes-
sores, assim, sequndo seus idealizadores, atingir
uma qualidade educativa melhor, principalmente
na educagdo fundamental.
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ONUPECé um espagodein-
teracdo, criado em 2004, no
Instituto de Quimica da Uni-
versidade Federal de Goids,
constituido por professores
formadores da UFG, alunos
de graduacao em iniciagdo
cientifica, alunos de pds-
graduacdo e por professores
das Redes Estadual e Munici-
pal de Ensino de Goids. Visite
o site do nucleo na Internet:
<http://www.quimica.ufg.
br/nupec/>
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Voltar para os bancos escolares nos cursos de formagao continu-
ada ou participar de espacos reservados dentro da escola em uma
perspectiva de (re)pensar sua pratica é de grande valia, pois se trata
de um direito estabelecido pela LDBEN/96. No entanto, é necessario
que haja condicdes para que essa pratica ocorra em tempo habil para
essa formacao. Isso requer apoio das instituicdes e recursos materiais.
Além disso, deve haver também interesse por parte dos educadores em
participar de um processo que, se for sério, exige mudancas de atitudes

e de concepcdes em relacdo a pratica pedagogica.

Na sequéncia é apontado um exemplo que envolve formacdo conti-
nuada de professores. Uma experiéncia vivenciada na Universidade Federal
de Goids, no Nucleo de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (NUPEC), descrito

no trabalho de Echeverria e Belissario (2008).



O Nucleo de Pesquisas em Ensino de Ciéncias
(NUPEC) e o nosso trabalho de investigacao

Quem faz parte do grupo?

Este trabalho analisa as interagdes e acoes de um grupo formado por professores
formadores (PF), professores do ensino médio (PM) e alunos de graduacéo (A) e mes-
trado (PG) que se relinem quinzenalmente as sextas — feiras. As atividades realizadas
nesses encontros foram filmadas e todas as falas transcritas. Essas atividades foram
desenvolvidas de acordo com um planejamento e contaram com a coordenacao de
um mestrando (PG) e dos professores formadores PF1 e PF2.

Os professores do Ensino Médio participantes do NUPEC sdo todos formados, em di-
ferentes areas do conhecimento. Ha fisicos, quimicos, matematicos e bidlogos. Todos
eles trabalham na Rede Publica de Ensino, em diferentes escolas, e a maioria cumpre
carga horéria semanal de 40 horas. O nimero de participantes foi varidvel, talvez porque
estavam fora do horario de trabalho durante os encontros, sendo uma média de dez
pessoas por reuniao.

Metodologia empregada nos encontros

Durante o segundo semestre de 2004 foram oferecidos cursos com variados temas,
e no final houve a proposta de continuar com 0s encontros, porém, ndo mais com
a mesma intengao de oferecer cursos e sim para formar um grupo permanente de
debates sobre o Ensino de Ciéncias.

Os dados da pesquisa foram obtidos a partir das transcricbes de aproximadamente 48
horas de gravacdes em VHS, correspondentes a mais de um ano de encontros realizados
quinzenalmente. Quatro desses encontros foram analisados nesta pesquisa, perfazendo
um total de 16 horas de gravagdes transcritas, que foram organizadas de tal forma que
permitissem uma analise das falas dos participantes. A escolha desses quatro encontros
se deveu ao fato de representarem momentos importantes da pratica docente, quais
sejam: identificacdo de necessidades e perspectivas da pratica pedagdgica, discussdo de
conceitos cientfficos e propostas de trabalho. E importante destacar que a composicao
do grupo desde 12/11/2004 até 02/12/2005 nao teve mudancas.
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Como o trabalho foi realizado?

Os professores formadores, a partir da andlise das falas dos participantes elaboraram
uma proposta de trabalho com a sugestao de vérias teméticas relevantes para o ensino
de Ciéncias, foram selecionados para escolha: solo, d4gua, ar, agricultura e cerrado. O
tema escolhido foi a d4gua, que possibilitaria uma série de estudos interdisciplinares
apontados pelos professores: propriedades quimicas, fisicas e bioldgicas; aspectos
qualitativos e quantitativos da disponibilidade da agua; aspectos sécio-culturais rela-
cionados a transmissdo de doengas e 0 mau da dgua; entre outros.

Acompanhamento dos trabalhos

Para que essas interagdes ndo se restringissem aos momentos de encontros, o Instituto
de Quimica, através de seu programa de Estagio de Licenciatura e de Iniciagao Cienti-
fica, ofereceu condicdes para que os alunos de licenciatura pudessem acompanhar os
professores na execugao dos projetos de trabalho em suas escolas. Durante a elabo-
racdo dos projetos, que foi um trabalho coletivo, os alunos do Estagio de Licenciatura
participaram como pesquisadores, ja que parte dos projetos elaborados e executados
foram objetos de pesquisa no Mestrado ou na Iniciacdo Cientifica. E importante dizer
que os projetos foram acompanhados pelos professores formadores em encontros
paralelos, garantindo um melhor aproveitamento das discussdes levantadas e do
tempo dedicado pelos alunos estagiarios.

O exemplo utilizado acima, desenvolvido pelo NUPEC/UFG, trata de um
trabalho coletivo de formacao continuada de professores de Ciéncias, coletivo
este formado pela acdo da universidade, com professores formadores, alunos
de graduacéo e principalmente por aqueles que sao os principais interventores
na Educacéo Basica, seja em nivel fundamental ou médio, os professores das
escolas publicas, resultando em uma experiéncia muito rica.

As iniciativas que envolvem a formacao de professores vao desde dis-
cussdes sobre teméticas desenvolvidas pela pesquisa em Ensino de Ciéncias,
mas podem também envolver um Unico tema ou problema a ser investigado
e, a partir dai, propor uma forma de ensino de qualidade, conforme podem
ser acompanhados em varios trabalhos descritos na literatura. Vocé pode

buscar por publicacdes que apontem esse caminho!



@ Sintese

Caro (a) estudante,

Na Unidade 2, vocé teve acesso a um conhecimento introdutdrio em
torno de algumas tematicas abordadas pela Pesquisa em Ensino de Ciéncias,
através de uma proximidade maior com os temas: Ensino e Aprendizagem,
Curriculo, Avaliacdo da Aprendizagem e Formacao de Professores. Para cada

uma destas destacam-se os seguintes itens:

® A temética do Ensino e Aprendizagem envolve um processo, por-
tanto ndo devem estar dissociados, e sim, um acompanhado do
outro de forma indissociavel.

® No que dizrespeito ao Curriculo, vocé viu que as propostas curricu-
lares ndo sao neutras, mas envolvem intencionalidade e caracterizam
o tipo de educacao que se pretende oferecer.

® Dois tipos de Avaliacdo foram tratados no texto: a avaliacdo para
a classificacdo e a avaliacdo para formacao, sendo que a segunda
colabora para a formacéo do cidadao, que transforma e se trans-
forma, liberta, enquanto a primeira contribui para uma sociedade
excludente e discriminatdria, que a prépria escola reproduz.

® Ao final, foi apontada a tematica de Formacao de Professores em Ensino
de Ciéncias, que desponta com um elo entre as demais abordagens,
pois, quando o educador se envolve em situacdes de formagao continu-
ada, ele pode estar apto a permear todas as tematicas e a refletir sobre

sua pratica e contribuir para um Ensino de Ciéncias de qualidade.

Na préxima unidade, vamos prosseguir com nosso estudo, abordando
0s principais aspectos da Area 46 da Capes, que trata especificamente do

Ensino de Ciéncias e Matematica, nosso objeto de estudo.
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@ Competéncias

Ao final do estudo desta unidade, vocé serd capaz de reco-
nhecer o que é a Area 46 da Capes e como ela é composta.
Ird compreender como estao organizados os cursos de Pos-
graduacao em Ensino de Ciéncias e terd oportunidade de
acessar as principais publicacdes através das revistas cienti-
ficas das dreas de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica.




3 Ciéncias da Natureza e
Matematica: comunidade
académica do Ensino de
Ciéncias

3.1 Area 46 da Capes: o que é?

A Capes ¢é a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, 6rgéo ligado ao Ministério da Educacao, e tem como papel funda-
mental a expansao e consolidacao da pds-graduacao stricto sensu (mestrado
e doutorado) em todos os estados da Federacdo. As principais acdes de
atividades da Capes sdo as sequintes, de acordo com o que consta no portal

da propria instituicao (< http://www. capes.gov.br >):

® avaliacdo da pds-graduacao stricto sensu;

® acesso a producao cientifica e sua divulgacao;

@ investimentos na formacao de recursos de alto nivel no pals e
exterior;

® promocao da cooperacao cientifica internacional.

Dentro desta coordenacéo varias areas estao organizadas, entre elas a
Area 46 - Area de Ensino de Ciéncias e Matematica. Criada em setembro
de 2000, esta é uma das dreas mais recentes da Capes.

A Associacdo Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias (Abra-
pec) publicou, em seu sitio eletrénico, um artigo ¥ sobre o panorama da
Area 46 desde sua criacdo. Este trabalho servird de embasamento para o
registro neste texto.

Em setembro do ano de 2000, apds praticamente um ano de discus-
soes, foi criada a Area 46. Grandes nomes que dedicam esforcos ao Ensino
de Ciéncias compuseram as mesas de debates. Participaram das discussdes
iniciais Rdmulo Lins (UNESP/Rio Claro), Nélio Bizzo (USP), Roque Moraes
(PUC/RS), Roberto Nardi (UNESP/Bauru), Oto Neri Borges (COLTEC/UFMG),

Leia a integra do artigo em:
<http://www.fae.ufmg.br/
abrapec/>. Acesso em: 22
jul.2010.
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Mauricio Pietrocola (UFSC) e Marco Antonio Moreira (UFRGS). O primeiro
curso foi aprovado no més seguinte a criacdo da drea, organizado conjunta-
mente pelas universidades Federal da Bahia e Estadual de Feira de Santana
(MOREIRA, 2002, p. 1).

Desde entéo, a Area passou a ter em seu quadro uma quantidade
consideravel de cursos de mestrado e doutorado, sempre acompanhados
pela avaliacdo e aprovacao por comissdes compostas por pesquisadores de
renome no Ensino de Ciéncias no Brasil.

Em 2001, a Area estava composta por 10 mestrados académicos e quatro
mestrados profissionalizantes aprovados, um doutorado aprovado e trés propos-

tas em diligéncia, totalizando 18 cursos (16 mestrados e dois doutorados).

Tais indicadores sugerem que a Area estava em
fase de crescimento, tendendo a abrigar novos
programas em 2002. Tal crescimento implicava, por
um lado, apoiar novos cursos e estimular aqueles
em andamento e, por outro lado, ndo abrir mdo
de rigorosos critérios de qualidade. Nesse sentido,
a qualificacGo do corpo docente, as atividades de
pesquisa e as publicacdes em periédicos arbitrados,
de nivel nacional e internacional, sempre estiveram
entre os primeiros e mais importantes critérios a se-
rem utilizados. Eimportante destacar que os critérios
de qualidade da Area séo bastante semelhantes para
programas académicos (doutorado e mestrado) e
profissionalizantes (mestrado em ensino). Esta obser-
vacdo é particularmente importante para esclarecer
que o Mestrado Profissionalizante em Ensino de Cién-
cias e Matemdtica ndo deve ser considerado inferior,
em nenhum aspecto, ao mestrado académico. Sua
natureza é diferente em funcdo do perfil do perfil
profissional a ser formado, porém, por exemplo, seu
corpo docente dever ser altamente qualificado, de-
senvolver atividades de pesquisa ou desenvolvimento
em Ensino de Ciéncias e Matemdtica e publicar em
bons periédicos da Area (MOREIRA, 2002, p. 4).

Nesse sentido, a Area de Ensino de Ciéncias e Matemética tem-se

desenvolvido muito nos Ultimos anos com elevado prestigio e com signifi-



cativas producdes. No entanto, os pesquisadores continuam a preocupar-se
e a dedicar esforcos para o seu éxito.

Carvalho, Oliveira e Rezende (2009) analisaram 83 artigos publicados
pela Abrapec no periodo de 2004 a 2008, com foco no contetido especifico
explorado nos trabalhos, nas tematicas discutidas e no tipo de pesquisa
(qualitativa ou quantitativa) descrita. Os resultados obtidos nesta analise
demonstram que a maior parte dos artigos investigados utiliza a metodo-
logia qualitativa, destacando-se as tematicas de Ensino e Aprendizagem e
Formacao de Professores. O desafio, segundo os autores, é de que se faz
necessario avancar no sentido de analisar criticamente os resultados em
relacdao as abordagens tematicas e metodologias empregadas, com maior
aprofundamento. Esses detalhes sdo importantes, pois qualificam as produ-

cHes académicas da Area.

3.2 Principais eventos cientificos da area
de Ensino de Ciéncias e Matematica

E através de reunides periddicas que estudantes de graduacao e de pos-
graduacao, professores de nivel fundamental e médio, professores universitarios,
pesquisadores de grande prestigio académico e todos os demais interessados
discutem e compartilham experiéncias, em encontros regionais, nacionais ou até
internacionais, organizados para a congregacao e disseminacao dos trabalhos
académicos. A maioria ocorre em suas sociedades ou comunidades especificas,
seja da Quimica, Biologia, Fisica ou Matematica, ou em outros eventos que reu-
nem todos 0s segmentos, tornando-os ainda mais ricos.

Existern hoje, no Brasil,importantes sociedades cientificas, represen-
tadas por pesquisadores de alto padrao académico, reconhecidos nacional e
internacionalmente, entre elas: Sociedade Brasileira de Fisica (SBF), Sociedade
Brasileira de Quimica (SBQ), Sociedade Brasileira de Matematica (SBM), So-
ciedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), Sociedade de Ensino
de Biologia (SBEnBio) e Associacao Brasileira de Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias (ABRAPECQ).

Sao estas sociedades cientificas as responsaveis por organizar os even-

tos cientificos de cada érea. Por exemplo, no Rio Grande do Sul, a SBQ apdia
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todos 0s anos o Encontro de Debates sobre o Ensino de Quimica (EDEQ),
que ja se encontra na sua 292 edicao. Esse encontro é regional, mas recebe
estudantes e interessados de diferentes partes do Brasil e se caracterizando
pOr ser um espago importantissimo para a apresentacao de trabalhos nas
mais diferentes tematicas que envolvem o Ensino de Quimica.

A Ultima edicao ocorreu no municipio de Santa Maria (RS), no Centro
Universitario Franciscano (UNIFRA), com o seguinte tema: Ressignificando a
Quimica Rumo a Sustentabilidade. Nesse evento, além dos trabalhos apresen-
tados, também se destacou a presenca de pesquisadores do Ensino de Quimica
e Ciéncias, como Attico Chassot, Otavio Aluisio Maldaner, Lenir Basso Zanon,
Maurivan Gintzel Ramos, entre outros. Neste encontro, promoveram-se debates
e discussdes sem duivida importantes para o fortalecimento da Area.

Mais recente ainda, na cidade de Chapecé (SC), ocorreram simultane-
amente dois eventos promovidos pela Universidade Comunitaria da Regiao
de Chapecd (Unochapecd): IV Encontro Regional Sul de Ensino de Biologia
(EREBIO SUL) e 0 V Encontro Regional sobre o Ensino de Ciéncias e Biologia
(ENCIBIO). O EREBIO é um evento bienal, promovido pela Associacao Brasileira
de Ensino de Biologia (SBENBIo), Regional 03 e se constitui um espaco para
a socializacéo e reflexdo sobre as atividades de ensino e pesquisa na area de
Ciéncias e Biologia. J4 o ENCIBIO tem periodicidade anual e se caracteriza
como Jornada Académica do Curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas
da Unochapecé.

Todas as organizacdes cientificas possuem sitios eletronicos com
acesso a agendas dos eventos, publicacdes e outros assuntos de interesse,
relacionados as Ciéncias da Natureza e a Matematica. Vale a pena que vocé
faca um passeio virtual e conheca um pouco mais do que estd acontecendo

na comunidade cientifica de sua area de interesse!

Sociedade Brasileira de Fisica (SBF)
www.sbfisica.org.br
Sociedade Brasileira de Quimcia (SBQ)

www.sbq.org.br



® Sociedade Brasileira de Matematica (SBM)

www.sbm.org.br

@ Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC)

www.sbpcnet.org.br

@ Sociedade de Ensino de Biologia (SBEnBio)

www.sbenbio.org.br

@ Associacao Brasileira de Pesquisa em Educacao em Ciéncias (ABRA-
PEC)

http://www.fae.ufmg.br/abrapec/

3.3 Periodicos especializados em
publicacoes da area de Ensino de
Ciéncias e Matematica

Como ja foi mencionado em outros momentos, a Biologia, a Fisica, a
Quimica e a Matematica gozam de grande prestigio entre as demais dreas do
conhecimento. Na prépria organizagao curricular ocupam espaco privilegiado
devido ao status atribuido a estas, ao longo do desenvolvimento da humanida-
de. Este fato se explica em grande parte pela necessidade de conhecimentos
nestas areas para o desenvolvimento de ciéncia e tecnologia.

Dessa forma, também foi organizado ao longo da unidade curricular
momentos de anélise ou exemplificacdes sobre publicacdes da Area. Agora, é
momento de deixar registrado como e onde realizar pesquisa nos periddicos
especializados das Ciéncias da Natureza e a Matemética. Este contato inicial
serd o ponto de partida para suas pesquisas ao longo do curso. Espera-se que,
apos a conclusao, vocé mantenha o hdbito de acessar essas publicacdes, de
modo a manter-se sempre atualizado.

Moreira (2002), ao fazer o panorama da Area desde sua criacao, em 2000,
organizou uma tabela com os periédicos, anais de congressos e revistas de
divulgagao, com detalhes sobre os érgaos responsaveis, locais de publicacao,
0 ISSN, classificacéo e, por fim, a circulacdo (internacional, nacional, local).

Alistagem, na integra, fica como sugestdo de leitural Dela destacamos,

porém, alguns periédicos e revistas cientificas que podem ser observados

Sigla da expressdo eminglés
International Standard Se-
rial Number, ou “Numero
Internacional Normalizado
para Publicacdes Seriadas”.
O ISSN é o identificador
aceito internacionalmente
para individualizar o titulo
de uma publicacéo seriada,
tornando-o Unico e definiti-
vo. Seu uso é definido pela
norma técnica internacional
ISO (International Standar-
ds Organization) 3297. Fon-
te: http//www.ibict.br.

Vv

—
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na sequéncia. Da mesma forma, essa listagem pode ser um incentivo no
sentido de que vocé as procure para realizagao de suas atividades ao longo

do desenvolvimento do seu curso de pds-graduacgao.

Caderno Brasileiro do Ensino de Fisica (UFSC);
http://www.periodicos.ufsc.br/index.php/fisica

Cadernos de Pesquisa: Revista de Estudos e Pesquisa em Educacao

(Fundacao Carlos Chagas/ Cortez);
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_serial&pid=0100-
1574&nrm=iso&rep=&Ing=pt

Cadernos de Histdria e Filosofia da Ciéncia (UNICAMP);
http://www.cle.unicamp.br/cadernos/

Ciéncia e Educacao (UNESP);
http://www2.fc.unesp.br/cienciaeeducacao/

Educacao Matematica — Pesquisa (PUC-SP);
http://www.pucsp.br/pos/edmat/revista.html

Educacao Matematica em Revista (SBEM);
http://www.sbem.com.br/index.php?op=EMR

Educacéo nas Ciéncias (UNDUI);
http://www1.unijui.edu.br/revistas/index.php/revista-contexto-
e-educacao-edicao-atual

Episteme — Filosofia e Historia das Ciéncias e Revista (ILEA-UFRGS);
http://www.ilea.ufrgs.br/episteme/portal

Pro-posicoes (UNICAMP);
http://mail.fae.unicamp.br/~proposicoes/edicoes/home54.html

Quimica Nova (SBQ);
http://quimicanova.sbq.org.br/

Revista Brasileira de Ensino de Fisica (SBF);
www.sbfisica.org.br/rbef/

Revista Brasileira de Pesquisa em Ensino de Ciéncias (ABRAPEC);
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http://www.fae.ufmg.br/abrapec/

® Revista Brasileira de Histéria da Matematica (SBHMat);
www.sbhmat.com.br/rbhm/

® Revista Brasileira de Histéria da Ciéncia (SBHC).

www.mast.br/sbhc/rsbhc

Principais Revistas de Divulgacao Brasileiras
para a Area de Ensino de Ciéncias e Matematica

(Area 46 da CAPES)

® Ciéncia hoje (SBPC);
http://cienciahoje.uol.com.br/view

@ Fisica na escola (SBF);
http://www.sbfisica.org.br/fne/

® Presenca Pedagdgica;
http://www.presencapedagogica.com.br/
® Quimica Nova na Escola (SBQ);
http://qnesc.sbq.org.br/

@ Revista do Professor de Matematica (SBM).

http://www.sbm.org.br/periodicos/rpm.html
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@ Sintese

Caro(a) estudante,

A unidade curricular Introducao a Pesquisa em Ensino de Ciéncias se
encerracom a apresentacao da Comunidade Académica do Ensino de Cién-
cias.Vocé teve a oportunidade de entender o que é a Area 46 da CAPES, bem
como de estar a par dos principais eventos cientificos e das publicacdes da
Area. Este panorama inicial vai facilitar seu estudo nas unidades curriculares
subsequentes, pois vocé j& estard familiarizado com os periédicos e revistas

de divulgacéo cientifica.



@ Consideracoes
finais

Prezado(a) estudante,

A unidade curricular Introducao a Pesquisa em Ensino de Ciéncias
estd chegando ao fim. Neste texto pretendeu-se mostrar como o Ensino de
Ciéncias caminha junto com as atividades de pesquisa nesta area.

Observou-se que o Brasil possui uma gama de pesquisadores em
Ensino de Ciéncias de alto renome, reconhecidos perante as comunidades
académicas em nivel nacional e internacional. Este fato faz com que a Area
de Ensino de Ciéncias e Matematica mantenha grande prestigio.

No entanto, através do texto, foi possivel observar que, para termos um
Ensino de Ciéncias de qualidade, estas pesquisas precisam estar proximas da
sala de aula, juntamente com os educadores que atuam na Educacao Bésica.
Percebe? Estamos falando de vocé!

Porisso, acredito que sua dedicacado a esta unidade curricular é muito
importante, pois nela se busca aproximar as atividades de pesquisa com o
trabalho docente, em sala de aula. Portanto, a partir de agora, vocé, Educador
(a) de Ciéncias, deverd estar estimulado a entrar em contato com os trabalhos
cientificos da Area, articulando meios e propondo estratégias para que suas
praticas pedagdgicas se tornem cada vez melhores!

Um grande abraco e sucesso!

Professora Angela Silva
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