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RESUMO

Com o objetivo de estudar a experimentacéo no ensino de ciéncias, sob uma otica da
aprendizagem significativa, teoria desenvolvida por David Ausubel, o presente
trabalho destaca que o aluno por ser seletivo néo se interessa por atividades que nao
Ihe chame atengé&o, o que influencia de maneira negativa no processo de ensino e
aprendizagem. Por isso, a relevancia do trabalho consiste em considerar que por meio
das experimentacdes nas aulas de ciéncias o aluno passa a considerar essa disciplina
sob outra 6tica, 0 que proporciona um significado em seu estudo. Para alcancar essa
proposta, foi adotada a metodologia de caracteristica qualitativa, que por meio de
pesquisas bibliogréficas, de consultas a trabalhos académicos relacionados ao tema
e aplicacdo de questionarios direcionados aos professores de Ciéncias naturais
serviram de referéncia para o desenvolvimento do estudo. Desse modo, foi possivel
contatar que a experimentacdo deve conter, em sua pratica, um sentido para 0s
alunos, ou seja passar pela conhecimento que o aluno ja apresenta para assim obter

sucesso no processo de ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Educacdo em Ciéncias - Aprendizagem Significativa -
Experimentacao
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1. INTRODUCAO

Ao trabalhar o tema proposto, fica evidente a necessidade de meios eficazes,
para se adotar praticas metodolédgicas, que venham contribuir para o ensino de
Ciéncias naturais. A realidade educacional nos aponta e apresenta dados
preocupantes por parte dos alunos, no que se refere ao processo de ensino-
aprendizagem relacionados com a experimentacdo em sala de aula. Essa realidade
pode causar uma a imagem estereotipada da disciplina Ciéncias naturais como
disciplina estética, incompreensivel e fora do contexto dos alunos.

Apesar de existirem outros métodos de ensino de Ciéncias, foi considerada
a sala de aula como ponto de partida para as préticas de ensino, pelo fato de que a
turma pode ter participacdo em todas as etapas da aula, desde as confecc¢des dos
materiais que serdo utilizados nas experiéncias, até nas execucfes das
experiéncias. O fato de adotar a Ciéncias naturais nas experiéncias praticas de sala
de aula, esté relacionado aos fendmenos simples do dia a dia, mas que pouco se
sabe sobre as leis que o governam.

As atividades experimentais em sala de aula na disciplina ciéncias pode se
apresentar aos alunos como um conhecimento aparte de seu contexto, ja que
guando sdo desenvolvidos ndo levam em consideracao o conhecimento prévio que
o aluno traz de suas experiéncias empiricas do dia a dia. Mediante a este fato,
abordar as experiéncias nas aulas de Ciéncias como forma de efetivar uma
aprendizagem significativa para os alunos se torna o principal foco do trabalho.

Todos os esforcos realizados nas areas do ensino-aprendizagem em
ciéncias, apontam para as atividades experimentais como uma excelente estratégia
de ensino e essa constatacao pode ser verificada, de uma forma expressiva, através
de varios trabalhos realizados que mostram a necessidade de haver uma
substituicdo do uso do verbalismo exacerbado nas aulas expositivas e do foco
centralizado nos livros didaticos por atividades experimentais.

Entretanto, ndo basta apenas aplicar as atividades em sala de aula sem levar
em consideracdo o conhecimento ja apresentado pelos alunos, € por isso que a
presenca e a inclusdo da aprendizagem significativa no processo de ensino-
aprendizagem ganha uma abordagem mais contextualizada com a vida do aluno.

As fontes sdo uma escolha imprescindivel para que o desenvolvimento do

trabalho proposto desde a problematica, metodologia e objetivos sejam
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satisfatoriamente alcancados. Assim, foi adotada a metodologia de caracteristica
qualitativa, que através de pesquisas bibliograficas, consultas a trabalhos académicos
relacionados com o tema e pesquisa de campo (aplicacdo de questionarios) serviram
de referéncia para o desenvolvimento do estudo. Desse modo, o trabalho é
direcionado para que o objetivo seja alcancado, ou seja, ratificar que a
experimentacdo nas aulas de Ciéncias é imprescindivel para que ocorra a
aprendizagem significativa, desde que o trabalho seja pautado por contextualizacao e
problematizacéo.

A patrtir disso, o trabalho foi estruturado em trés capitulos que estéo
organizados da seguinte maneira:

- Capitulo II: E realizada uma abordagem em relacéo aos desafios para o ensino
de ciéncias naturais no contexto escolar, suas perspectivas e realidades.

- Capitulo Ill: Estudo tedrico expondo 0s conceitos acerca da aprendizagem
significativa e sua relagdo com a experimentacéo.

- Capitulo IV: Foram tecidos as consideracdes finais e gerais desta trajetoria de

investigacao.
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2. OS DESAFIOS PARA O ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS NO CONTEXTO
ESCOLAR: PERSPECTIVAS E REALIDADES

Neste capitulo é apresentado uma abordagem do ensino de Ciéncias Naturais
e seu desenvolvimento no contexto educacional brasileiro. De principio é realizada
uma analise do processo histérico em que ela esta inserida as Ciéncias Naturais,
juntamente com uma descricdo do ambiente educacional, para poder identificar e
analisar as implicagbes no processo de ensino aprendizagem da vida educacional do
aluno. Para isso é tomado como referéncia os trabalhos ja desenvolvidos de alguns

autores que possuem experiéncia no ensino de Ciéncias na realidade escolar.

21  ITINERARIO HISTORICO DAS CIENCIAS NATURAIS NO CONTEXTO DA
EDUCACAO NO BRASIL

A presenca do ensino de Ciéncias Naturais no cenario educacional brasileiro é
recente e a forma de como ele é praticado estd em consonancia com um processo de
construcdao histoérico, que durante décadas passou por diversas elaboracdestedricas,
geralmente satisfazendo interesses dos poderes politicos e econdmicos da época, e
qgue culminaram nas salas de aula. No entanto, algumas préaticas realizadas por
professores refletem elementos do passado ja que sdo baseadas na mera transmissao
de informacdes, tendo como recurso exclusivo o livro didatico e sua transcricdo na
lousa; outras ja incorporam avancos, produzidos nas Ultimas décadas, sobre o
processo de ensino e aprendizagem em geral e sobre o ensino de Ciéncias em
particular (OVIGLI e BERTUCCI, 2009).

Quando verificado o processo de construcdo da educacédo brasileira, através
da histéria, fica nitidamente destacada que durante muito tempo houve a dependéncia
da nossa educacgdo aos moldes europeus, isso é claro no que se refere ao modo de
ensinar e aprender, conforme os interesses politicos, econémicos e sociais da época.

Naquele contexto a educacao era organizada por setores, 0s gquais estavam

diretamente ligados a uma subordinacao religiosa, social ou politica, € o caso das
mulheres que eram educadas apenas para se tornarem eximias esposas. No caso
das criancas, a educacéo, era de responsabilidade da familia e dos religiosos (dos

padres Jesuitas), nesse periodo tem-se a primeira fase da educacéo brasileira que
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pode ser constatado por Paiva (2007), ao analisar a carta de Nobrega ao Brasil, “o
irm&o Vicente Rijo ensina a doutrina aos meninos a cada dia e também tem escola de
ler e escrever’. Nesse periodo a educagao era caracterizada por ser totalmente
impostas aos moldes dos Jesuitas e por ser desenvolvida de maneira mecéanica, como
nos aponta Wehling, A; Wehling, M (1994):

“O método pedagdgico utilizado seguia as normas do Colégio de Evora, de
1563, e da Ratio Studiorum, manual pedagogico jesuita do final do século
XVI. Nos cursos inferiores valorizava-se a gramatica, considerada
indispensavel a expressao culta, e a memorizacdo como procedimento para
a aprendizagem; nos superiores, subordinava-se a filosofia a teologia. Para
alguns intérpretes a educacao jesuitica teria deixado marca excessivamente
literéria naformagéo brasileira.” (WEHLING, A; WEHLING, M. J.1994. p. 287.)

Apoés a expulsdo dos Jesuitas por Pombal, houve a reforma pombalinat, que
para o Brasil, a expulsdo dos jesuitas significou, entre outras coisas, a destruicdo do
Unico sistema de ensino existente no pais. Segundo Azevedo, foi “a primeira grande
e desastrosa reforma de ensino no Brasil”. Essa retificacdo € apontada por Niskier

(2001):

“A organicidade da educacao jesuitica foi consagrada quando Pombal os
expulsou levando o ensino brasileiro ao caos, através de suas famosas
‘aulas régias’, a despeito da existéncia de escolas fundadas por outras
ordens religiosas, como os Beneditinos, os franciscanos e os Carmelitas”.
(NISKIER, 2001, p. 34)

O fracasso da reforma educacional pombalina pode ser entendido do seguinte
modo, com a expulsdo dos Jesuitas e a extincdo dos colégios, o governo de Pombal
nao consegui suprir a grande demanda que se abria no contexto educacional, ndo
somente em suas colbnias, mas também em Portugal.

Em contrapartida ndo foi promovido acdes que viabilizassem a superacao
dessa realidade de modo homogéneo, que permaneceu mesmo apos a
independéncia:

Verificou-se esse descompasso desde o0s debates realizados pela
Assembleia Constituinte e Legislativa de 1823, em torno dos dois projetos
ditos “emergenciais”, apresentados pela Comissao de Instrugado Publica:

! A origem e o desenvolvimento histérico da educacdo publica no Brasil sdo
estritamente ligados as acdes reformistas empreendida pelo Marqués de Pombal durante o
seu governo de Portugal e possessGes no periodo colonial, notadamente por meio do
banimento do trabalho missionério e catequético empreendidos pela Companhia de Jesus, 0s
Jesuitas.
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Projeto do tratado de educacéo para a Mocidade Brasileira e o Projeto
de Criacdo de Universidades. (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 61,
grifo do autor).

O que existiu de fato foi a predominancia de interesses das classes elitizadas
da época, a tdo almejada educacdo publica era destinada a grupos especificos,
inclusive 0 acesso as universidades. Esse favorecimento acarretara uma grande
deficiéncia em o sistema educacional brasileiro.

Em 1834 houve uma acao politica que ficou conhecido como Ato Adicional que
entre outros objetivos era a preparagdo dos alunos para uma entrada efetiva na

faculdade. Sobre o Ato Adicional, Castanha (2012) explica que:

O Ato Adicional foi 0 marco que desencadeou uma vasta discussdo entre
centralizacdo e descentralizag&o no Brasil imperial, principalmente no campo
educacional. Quem teria o poder de legislar sobre educacéo? A quem caberia
a tarefa de organizar a instrucao publica? Ao governo geral ou as provincias?
Foram questdes que esquentaram as discussdes entre politicos,
administradores, professores e intelectuais (CASTANHA, 2012, p. 171).

Como resultado foi atribuida as provincias a responsabilidade em relacdo a
educacdo publica. Essa medida prejudicou, a ponto de condenar, as provincias mais
afastadas que passaram a ter uma situacéo de abandono total no setor educacional,
pois a situacao ja se apresentava caotica e com essa medida decreta o descasototal
com a educacao (TRINDADE, 2013)

As mudancas no cenario educacional brasileiro comecaram a surgir nos
primeiros anos da republica, especificamente no periodo de 1930 até 1960. Nesse
periodo houveram criagdes de ministérios que contribuiram para uma mentalidade no
cenario nacional, entre elas a renovacao da educacéo nacional, pois neste periodo
surgiu o Ministério da Educacéo que ampliou o ensino em todo territério nacional, mas

de maneira limitada como destaca Trindade (2013), pois segundo ele

N&o houve modificagdo substancialmente do curso primario, estruturou o
secundério e as condi¢cdes para o ingresso neste nivel de ensino, com a
criacdo dos exames de admisséo. Significativamente, estes exames exigiam
conhecimentos que ndo eram fornecidos pela escola primaria, contribuindo,
ao mesmo tempo, para resguardar a funcéo seletiva desenvolvida pelo ensino
secundario e reforcar o reconhecimento da inutilidade da escola primaria.
(TRINDADE, 2013, p. 6).

E relevante enfatizar que as disciplinas que eram escolhidas para serem

ensinadas nas escolas tinham que estar em conformidade com os interesses politicos
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vigente, € por isso as Ciéncias Naturais foram muito prejudicadas durantes décadas,
ja que ela era entendida como uma disciplina secundéria, ndo relevante, fora do
contexto educacional e por isso desnecessaria aos alunos, tornando-a ndo obrigatoria.
Tinha-se a preferéncia pelos estudos das linguas ditas classicas como o grego e latim,
geralmente direcionada aos alunos de um nivel mais aprofundado. Conforme nos
atesta os PCNs (1998, p.19), é possivel notar um demorado avanco na introducéo do

ensino de Ciéncias Naturais:

Até a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961,
ministravam-se aulas de Ciéncias Naturais apenas nas duas Ultimas séries
do antigo curso ginasial. Essa lei estendeu a obrigatoriedade do ensino da
disciplina a todas as séries ginasiais, mas apenas a partir de 1971, com a Lei
no 5.692, Ciéncias passou a ter carater obrigatério nas oito séries do primeiro
grau. Quando foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo de
1961, o cenério escolar era dominado pelo ensino tradicional, ainda que
esforcos de renovacdo estivessem em processo. Aos professores cabia a
transmissdo de conhecimentos acumulados pela humanidade, por meio de
aulas expositivas, e aos alunos a reproducédo das informagfes. No ambiente
escolar, o conhecimento cientifico era considerado um saber neutro, isento,
e a verdade cientifica, tida como inquestionavel. A qualidade do curso era
definida pela quantidade de conteldos trabalhados. O principal recurso de
estudo e avaliacdo era o questionario, ao qual os estudantes deveriam
responder detendo-se nas ideias apresentadas em aula ou no livro didatico
escolhido pelo professor.

Ao adotar esse tipo de educacdo em relacao as Ciéncias Naturais foi produzido
em todo ambiente escolar uma “alienagao cientifica, ou seja, a sociedade acostumou-
se a reproduzir conhecimento, quando na verdade deveria haver uma construcao do
mesmo” (Mayer et al, 2000). A construgado e estruturacdo do conhecimento tem um
lugar propicio, a escola, em que o professor assume uma relevancia estrutural, de
suporte que em outras palavras pode ser designado como mediador, o facilitador do
conhecimento.

Nessa visdo, o professor considera o aluno como um ser humano carregado de
conhecimento, fruto das interacdes do seu dia a dia, de sua relacdo com o meio, ou
seja, o0 aluno no seu cotidiano ja experimenta caracteristicas inerentes das Ciéncias
Naturais como a interdisciplinaridade, isso faz com que se dé énfase a uma
aprendizagem significativa. E por isso que a abordagem da aprendizagem significativa

desenvolvida neste trabalha favorece essa compreensao de ensino.
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22 CIENCIAS NATURAIS: REALIDAE E PERSPECTIVA

Conhecer como é desenvolvido o trabalho de ensino de Ciéncias dentro do
contexto escolar, cria condicbes favoraveis para que acOes possam ser
desenvolvidas, a fim de melhorar o ensino aprendizagem dos alunos. Isso € claro que
ndo é construido através de praticas magicas que de uma hora para outra executa e
resolve o s problemas sobre essa questdo. Antes, se faz necessario uma abordagem
dos tedricos a respeito desse fenbmeno que envolve Ciéncias Naturais o contexto
escolar (MOREIRA, 1991).

O ensino de disciplinas, como a de ciéncias naturais em muitos lugares ainda
é transmitida de forma diminuida, o modelo de interacdo aluno/realidade/conteudo,
nao é totalmente aceita por alguns professores devido a fatores, como: maior
ocupacédo do seu tempo e maior dedicacdo do mesmo com novos métodos didaticos.

Como diz Fourez (2003), “uns dirdo que € preciso convidar o aluno a entrar no
universo das ciéncias, e outros, que dizem que nao é preciso entrar no “mundinho do
aluno”, mas sim que ele seja capaz de analisa-lo”. Nesse pensamento existe uma
necessidade urgente de que o ensino de Ciéncias ndo seja vazio de significado, mas
gue esteja ligado diretamente ao ambiente do aluno e que o leve a relacionar esses
conhecimentos estudados no seu dia a dia. Entretanto, a realidade do ensino de
Ciéncias apresenta algumas dificuldades de carater pedagdgico, estrutural, ideoldgico
e pratico.

Na abordagem realizada pelos PCNs em relacao ao ensino de Ciéncia Naturais
€ enfatizado que para essa realizacdo faz-se necessaria a construcdo de uma
estrutura geral que favoreca a aprendizagem significativa do conhecimento
historicamente acumulado e a formacao de uma concepc¢ao de Ciéncia, suas relagdes
com a Tecnologia e com a Sociedade. Portanto, € necessario considerar as estruturas
de conhecimento envolvidas no processo de ensino aprendizagem — do aluno, do
professor, da Ciéncia. (BRASIL, 1998).

No trabalho desenvolvido por Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002),
intitulado Ensino de ciéncias: fundamentos e métodos, € destacado os desafios que
mais causam incémodos em relagdo ao processo de ensino aprendizagem no

exercicio da docéncia, as dificuldades e as possiveis solucdes para esses fendbmenos.
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2.2.1 Superacao do senso comum pedagogico

Entende-se por senso comum pedagogico “os sentidos elaborados no cotidiano
cultural, que formam a consciéncia prética e que orientam o pensar e o0 agir prético, é
modo de ser das pessoas, quando agem sob a orientagdo do senso comum. E
carater pedagégico que o faz transformador ou resistente” (BENINCA, 2012, p.13).

Segundo Delizoicov (2002) o senso comum pedagodgico permeia 0 meio
educacional influenciando diretamente os alunos com uma visao limitada que os

distancia das Ciéncias Naturais:

Esse tipo de senso comum esta marcadamente presente em atividades
como: regrinhas e receitudrios; classificagdes taxondmicas; valorizacédo
excessiva pela repeticao sistematica de defini¢cdes, fungdes e atribuicdes de
sistemas vivos ou ndo vivos; questbes pobres para prontas respostas
igualmente empobrecidas; uso indiscriminado e acritico de férmulas e contas
em exercicios reiterados; tabelas e gréaficos desarticulados ou pouco
contextualizados relativamente aos fen6menos contemplados; experiéncias
cujo unico objetivo é a "verificacdo" da teoria... Enfim, atividades de ensino
que so6 reforcam o distanciamento do uso dos modelos e teorias para a
compreensdo dos fenbmenos naturais e daqueles oriundos das
transformagBes humanas, além de caracterizar a ciéncia como um produto
acabado e inquestionavel: um trabalho didatico-pedagégico que favorece a
indesejavel ciéncia morta. (DELIZOICOV, et al. 2002, p. 2) (Itdlico do autor)

E como se o aluno estivesse estudando assuntos que pertencem a outros
mundos, é um vazio total de sentido e significado. Em termos cognitivos existe a
destruicdo da curiosidade, que é inerente ao aluno e que € o principio da busca pelo

conhecimento.

2.2.2 Ciéncia para todos

As ciéncias estao tdo presentes no cotidiano e de forma tdo natural que muitas
vezes nem € percebido. Fenbmenos simples como a leitura de uma bula de remédio,
verificagdo de consumo de energia elétrica, uma troca de ldmpada, .... Também
assuntos de interesse nacional ou até mesmo internacional, que tomam manchetes
nos noticiarios de tv ou na internet, por exemplo, aborto, mudancas climaticas,

alternativas energéticas, transgénicos, tecnologia nuclear, produgéo de alimentos,
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abastecimento publico, polui¢édo, dentre outros. O leque de assuntos abordados pelas
ciéncias ultrapassa qualquer expectativa (CASTRO, 2004).
Ratificando nesse sentido, Delizoicov (2002) expbe que:

O desafio de por o saber cientifico ao alcance de um publico escolar em
escala sem precedentes - publico representado, pela primeira vez em nossa
histdria, por todos 0s segmentos sociais € com maioria expressiva oriunda
das classes e culturas que até entdo ndo frequentaram a escola, salvo
excecdes - ndo pode ser enfrentado com as mesmas praticas docentes das
décadas anteriores ou da escola de poucos e para poucos. A razao disso é
gue ndo sO o contingente estudantil aumentou, mas também porque a
socializacdo, as formas de expresséo, as crencas, os valores, as expectativas
e a contextualizacéo sécio familiar dos alunos séo outros (DELIZOICOV, et
al. 2002, p. 2).

O ensino de Ciéncias deve estar inserido na vida da sociedade. A urgéncia da
insercdo esté presente na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9.394/96,
em que destaca que é necessaria uma interacdo do aluno com o0s possiveis vinculos
com a coletividade. No artigo 1° da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 € citada
0 processo da educacdo da seguinte forma “§ 1° Esta Lei disciplina a educagéo
escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em instituicdes
proprias. 8§ 2° A educacao escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a prética

social.” (BRASIL, 1997).

2.2.3 Ciéncia e tecnologia como cultura

Passar a tratar a Ciéncia e tecnologia como parte da cultura contemporanea
abre, sem duvida, uma interface muito expressiva do conhecimento em Ciéncias com
a vida social, seja através da visita a museus, feiras, exposicdes, centros de ciéncia,
seja através de um olhar mais atento a producdes de pesquisas, livros paradidaticos
e outras formas de criacdo humana.

A Ciéncia deve ser entendida como fenbmeno humano, no sentido de produzir

cultura, ja que:

Em oposicdo consciente a pratica da ciéncia morta, a acao docente buscara
construir o entendimento de que o processo de producdo do conhecimento
que caracteriza a ciéncia e a tecnologia constitui uma atividade humana,
sécio historicamente determinada, submetida a pressdes internas e externas,
com processos e resultados ainda pouco acessiveis a maioria das pessoas
escolarizadas, e por isso passiveis de uso e compreensao acriticos ou
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ingénuos; ou seja, € um processo de producao que precisa, por essa maioria,
ser apropriado e entendido. (DELIZOICOV, et al. 2002, p. 3)

Para além da Historia da Ciéncia, cada lugar tem sua histéria, que inclui
contribui¢cdes para o desenvolvimento do saber inserido na realidade da cidade ou da
regido, com seus protagonistas proprios. Investigar e resgatar a historia do
desenvolvimento do saber técnico e cientifico local pode também ser uma estratégia
significativa na diregdo do estabelecimento de uma visdo da ciéncia enquanto
atividade humana e social. Ha, portanto, um amplo conjunto de atividades, como as
exemplificadas, que podem contribuir para que o ensino de Ciéncias promova
competéncias de carater cultural e social, conferindo ao conhecimento cientifico suas

dimensdes mais humanas.

2.2.4 O processo educativo interdisciplinar

O periodo atual, caracterizado pela globalizacdo, quebra de barreiras,
telecomunicacdes altamente desenvolvidas e estreitamento de relacbes sdo termos
cada vez mais utilizados para resumir a evolugdo e o desenvolvimento que muitos
paises estéo vivendo. No campo da Educacédo pode-se dizer que também ocorre uma
nova situacao: a interdisciplinaridade.

A origem da interdisciplinaridade? estd nas transformacdes dos modos de
produzir a ciéncia e de perceber a realidade e, igualmente, no desenvolvimento dos
aspectos politico administrativos do ensino e da pesquisa nas organizacdes e
instituicdes cientificas. Mas, sem davida, entre as causas principais estdo a rigidez, a
artificialidade e a falsa autonomia das disciplinas, as quais ndo permitem acompanhar
as mudancas no processo pedagdgico e a producdo de conhecimento novos.
(PAVIANI, 2008, p. 14)

2 A interdisciplinaridade comega a ser comentada nos anos 70, onde se iniciam as
primeiras criticas a organizacdo do ensino universitario e o papel do conhecimento na
sociedade capitalista, deste modo, o processo interdisciplinar aparece como alternativa de
superacao de um modelo superespecializante e a busca de uma formacao mais integralizada,

mais concisa e menos fragmentada.
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Para Fazenda (2008), a interdisciplinaridade é caracterizada por ser uma
atitude de busca, de incluséo, de acordo e de sintonia diante do conhecimento. Logo,
torna-se explicito a ocorréncia de uma globalizacdo do conhecimento, onde, ha o fim
dos limites entre as disciplinas.

O exercicio interdisciplinar vem sendo considerado uma integracdo de
conteudos entre disciplinas do curriculo escolar, sem grande alcance e sem resultados

convincentes.

A interdisciplinaridade nado dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensdo das
multiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as
linguagens necessarias para a constituicdo de conhecimentos, comunicagéoe
negociacdo de significados e registro sistematico dos resultados. (BRASIL,
2002.p.89)

Essa tematica é compreendida como uma forma de trabalhar em sala de aula,
no qual se propde um tema com abordagens em diferentes disciplinas. E
compreender, entender as partes de ligacdo entre as diferentes éareas de
conhecimento, unindo-se para transpor algo inovador, abrir sabedorias, resgatar
possibilidades e ultrapassar o pensar fragmentado. E a busca constante de

investigacdo, na tentativa de superacao do saber.

2.2.5 Interdisciplinaridade e o conhecimento escolar

A necessidade de um conhecimento interdisciplinar remonta da origem da
ciéncia, onde este se encontra intimamente ligado a necessidade da resolucédo de
problemas. A resolucdo de um problema ndo depende apenas dos conhecimentos
dessa ou daquela ciéncia ou disciplina, mas de conhecimentos matuos que permitem
formular hip6teses adequadas e adiantar possiveis conhecimentos novos.

E por isso que um principio fundamental que se encontra nas estruturas do
conhecimento € a interdisciplinaridade, que na perspectiva escolar ndo tem a
pretenséo de criar novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os conhecimentos de
varias disciplinas para resolver um problema ou compreender um determinado
fenbmeno sob diferentes pontos de vista. “A interdisciplinaridade tem uma fungao
instrumental. Trata-se de recorrer a um saber diretamente Gtil e utilizavel para resolver

as questdes e aos problemas sociais contemporaneos” (BRASIL, 2002.p.34).
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A interdisciplinaridade serve como um principal complemento no conhecimento
escolar transmitindo como uma nova dinamica na metodologia aplicada. Esse conceito
fica mais claro quando se considera realmente de que todo conhecimento mantém um
didlogo permanente com outros conhecimentos que pode ser de questionamento, de

confirmacéo e de aplicacdo. Segundo os Parametros Curriculares:

(...). E importante enfatizar que a interdisciplinaridade supde um eixo
integrador, que pode ser o objeto de conhecimento, um projeto de investigacao,
um plano de intervencdo. Nesse sentido ela deve partir da necessidade sentida
pelas escolas, professores e alunos de explicar, compreender, intervir, mudar,
prever, algo que desafia uma disciplina isolada e atrai a atencdo de mais de
um olhar, talvez vérios. Explicacdo, compreenséo, intervencao sdo processos
gue requerem um conhecimento que vai além da descricdo da realidade
mobiliza competéncias cognitivas para deduzir, tirar inferéncias ou fazer
previsbes a partir do fato observado. (BRASIL.p.88 e 89)

Ainda prevalece o modelo antigo de aprendizagem no qual existe a informacao
dada pelo professor e a assimilacéo pelo aluno. A aprendizagem escolar depende de
uma interacdo complexa entre alunos, professores, conteudos, tarefas e do proprio

contexto educacional.

2.2.6 Superacao das insuficiéncias do livro didéatico

Essa problemética existe quando é depositado demasiadamente a
responsabilidade do ensino somente ao livro didatico, tornando limitada a acdo do
professor mediante a realidade do aluno. A maioria dos livros didaticos, segundo
Souza (2002), estariam dando énfase demasiada a um futuro processo de vestibular,
como forma de mostrar a sua preocupacao com o futuro do aluno. Esta tendéncia tem
sido tema de sérias criticas as editoras e, também aos autores dos livros. O livro
didatico deve ser usado sem que o docente se torne refém desse instrumento de

aquisicao de conhecimento, como nos aponta Delizoicov (2002):

Com as criticas sistematicas, ha uma visivel tendéncia para a eliminacao de
sérios equivocos, sobretudo de ordem conceitual e metodologica, e o
aparecimento de Livros Didaticos produzidos por pesquisadores da area de
ensino de Ciéncias. No entanto, tem-se a clareza de que o professor ndo pode
ser refém dessa Unica fonte, por melhor que venha a tornar-se sua qualidade.
(DELIZOICOV, et al. 2002, p. 5)
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Na visdo de Vasconcelos (2003), se o uso de um livro didatico em sala de aula
pode implicar em desvantagens tais como manipulagéo ideolégica, desenvolvimento
de habilidades puramente mecéanicas, comodismo por parte de professores e alunos
na busca de informacéo, devemos lembrar que tais problemas néo sdo decorrentes
do livro didatico per se, mas da ma qualidade de muitos livros e da falta de preparo ou
de condicdo de muitos professores na escolha e no uso de seus livros didaticos.
Essas, porém, sdo contingéncias que podem e devem ser mudadas, sem que iSsSO
implique necessariamente na extingdo do livro didatico como material de apoio no

processo de aprendizagem escolar.

2.2.6 Relacédo entre conhecimentos do professor e dos alunos

E presenciado nas escolas que professores de Ciéncias tem dificuldade em
construir conhecimento junto com seus alunos, de maneira que o entendimento nesta
area seja prazeroso e contextualizada. Algumas vezes a Ciéncias € vista pelos
docentes como uma disciplina dificil de ser aplicada, visto que € funcdo do professor
ser esse intermediario entre o conhecimento e o aluno dentro de seu ambiente natural
de modo que essa realidade contribui com o desinteresse e dificuldade de
aprendizagem dos conteudos por parte dos alunos.

Para que haja éxito nessa relacédo, faz-se necessario a introducéo de dinamicas
interpessoais construida a cada dia sob a convivéncia pratica, perpassada através de
uma maneira viva de ligar o conhecimento a vida dos alunos, sobre isso discorre
Delizoicov (2002):

Arelagéo firmada na sala de aula é entre o professor e um conjunto de alunos.
A dindmica que se estabelece é a dos grupos. Os alunos sado individualmente
diferentes, com demandas e tempos proprios, mas sua interagdo com 0s
professores ocorre enquanto turma. A dindmica estabelecida com cada
turma, e com cada professor, esta permeada pela relagédo entre os alunos,
em uma convivéncia cotidiana, e pela forma como se relacionam em grupo
com os outros professores, com os outros adultos da escola, com as outras
turmas e com a estrutura da escola, que envolve desde o espaco fisico até
as regras de convivéncia. (DELIZOICOQV, et al. 2002, p. 8)

As relacdes entre professor/aluno/contetddo ndo sédo estaticas, mas dinamicas,

pois se trata da atividade de ensino como um processo coordenado de acdes
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docentes. Freire (1987) em seu livro Pedagogia do Oprimido deixa-nos entender que
a relacdo professor (opressor) e aluno (oprimido) ou vice-versa tém a finalidade de
gue a relagao professor-aluno nesse processo de ensino-aprendizagem gira em torno
da concepcéo da educacao, tendo uma perspectiva de que quando todos se unirem
na esséncia da educacdo como pratica de liberdade, ambos abrirdo novos horizontes
culturais de acordo com a realidade e imaginacao de todos os individuos, seguido das
diferentes culturas de cada um. (BARBOSA e CANALLI, 2011, p.1)

2.2.7 A questao da infraestrutura e valorizagéo profissional

Para Bonadiman (2005), as causas apontadas para que os discentes nao
apreciarem o0 ensino de Ciéncias partem de varios fatores aos quais estdo
relacionados a: pouca valoriza¢cado do profissional do ensino o que causaria desanimo
no exercicio da docéncia, condi¢des precérias de trabalho do professor, qualidade dos
contetdos desenvolvidos em sala de aula, enfoque demasiado na chamada ensino
conteudista, a fragmentacdo dos conteldos desenvolvidos em sala de aula, ao
distanciamento entre o formalismo escolar e o cotidiano dos alunos e também a falta
de conhecimentos basicos em leitura e interpretagéo de texto.

Partindo das palavras do fisico uruguaio, Henriqgue Loedel®, que
apresentava duas proposicdes sobre a aprendizagem escolar de Ciéncias,
especificamente a Fisica:

a) Se o aluno conseguir refazer as experiéncias de sala de aula em casa,
a assimilacao cognitiva dos fendémenos fisicos estudados tera sido efetiva;

b) O aprendizado de uma ciéncia é similar ao de uma nova lingua.

Para o entendimento de qualquer ciéncia, € preciso que o discente tenhacerto

dominio da linguagem para uma aprendizagem satisfatoria. Uma das grandes

3 Loedel Palumbo nasceu em Montevidéu, Uruguai, e estudou na Universidade

Nacional de La Plata (UNLP) na Argentina. Seu professor de doutorado foi 0 eminente fisico
alemao de origem judaica, Richard Gans, um dos primeiros diretores do Instituto de Fisica da
UNLP. A tese de doutorado de Loedel, defendida em dezembro de 1925, tratou as constantes
Opticas e elétricas da cana-de-acgucar.
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dificuldades encontrada no ensino estd relacionada com a capacidade de
compreensao de leitura por parte dos alunos. Ha também a deficiéncia no

conhecimento basico em outras disciplinas como matematica.
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3. A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Levar o aluno a construir o0 protagonismo educacional, com certeza, € a grande
meta do professor em sala de aula. Muito comum no contexto educacional, as
indagacdes constantes de como promover um aprendizado significativo por parte dos
alunos, tém tomado atencéo de professores, coordenacgao e pesquisadores. A partir
da teoria de Ausubel* (1976), essas inquietacdes passaram a serem respondidas de
maneira eficiente e concreta.

De maneira simples, resume MOREIRA (2006, p. 38) o que vem a ser a
aprendizagem significativa: “a aprendizagem significativa € o processo por meio do
gual novas informagfes adquirem significado por interagcdo (ndo associacdo) com
aspectos relevantes preexistentes na estrutura cognitiva”.

Nesse mesmo sentido Bida e Carneiro de Paula (2008), destacam que Ausubel
afirmou que a aprendizagem ocorre quando uma nova informagao ancora-se em
conceitos j4 presentes nas experiéncias de aprendizado anteriores e, por isso, o fator
mais importante que influencia na aprendizagem consiste no que o aluno ja sabe.

Ao postular mecanismos de explicacdo dos processos psicologicos de
aprendizagem humana, Ausubel criou a teoria cognitiva de aprendizagem significativa
em oposigdo a uma aprendizagem por memorizagdo. Para isso, formulou sua
proposta dispondo conceitos importantes que inspiram uma profunda reflexdo sobre
0 que é ensinar e aprender, particularmente em contextos escolares, de sala de aula,
em que a aprendizagem verbal embora ndo seja exclusiva, € no minimo dominante.

O grande salto de Ausubel em relacdo as outras teorias de cunho construtivista
foi ter testado e comprovado que tanto a aprendizagem por descoberta quanto por

recepcdo podem ser significativa ou memoristica, contrariando assim, a defesa de

4 Pesquisador norte-americano David Paul Ausubel (1918-2008) nascido em Nova
York, nos Estados Unidos, Ausubel era filho de imigrantes judeus. Seu interesse pela forma
como ocorre a aprendizagem é resultado do sofrimento que ele passou nas escolas norte-
americanas. A concepcéao de ensino e aprendizagem de Ausubel segue na linha oposta a dos
behavioristas. Para ele, aprender significativamente € ampliar e reconfigurar ideias ja
existentes na estrutura mental e com isso ser capaz de relacionar e acessar novos contetdos,
dizia que, quanto mais sabemos, mais aprendemos. Quando sua teoria foi apresentada, em
1963, as ideias behavioristas predominavam. Acreditava-se na influéncia do meio sobre o
sujeito. O que os estudantes sabiam n&o era considerado e entendia-se que sé aprenderiam
se fossem ensinados por alguém.
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outros cognitivistas, ao conceberem que para a aprendizagem ser significativa, esta
precisa ser sempre por descoberta, seja essa autbnoma — defendida por Piaget — ou
mediada — defendida por Vygotsky (MOREIRA, 2006).
Entdo, do ponto de vista ausubeliano a aprendizagem por recepcdo € aquela
em que uma informacado é dada ao aprendiz por meio de aulas do tipo expositiva e o
sentido que esse aprendiz dara a essa informacdo poderd ser significativo ou
memoristico. Nesse sentido, Ausubel (2003) justifica:
[...] que reflete 0 novo interesse para com a aprendizagem por recepgao
significativa através de um ensino expositivo e de materiais de instru¢édo
apropriados, tem sido o declinio das abordagens da ‘aprendizagem pela
descoberta’, da ‘aprendizagem processual, da ‘aprendizagem pela
investigacao’, etc. Esta ultima tendéncia tem sido acompanhada por uma

vaga de interesses pelos fatores epistemolégicos da aprendizagem.
(AUSUBEL, 2003, p. 16)

Mesmo explicando de forma fundamentada e testada a importancia de sua
proposta, os termos ‘aquisi¢cao’, ‘retengao’ e ‘recepgao’ utilizados por Ausubel (2003),
receberam, embora sem nenhuma justificativa plausivel, muitas criticas, ao
pressuporem que estes remetem a ideias de instrucdo e de aprendizagem por
memorizagdo, por meio de abordagens passivas, autoritarias e mecéanicas.

Contudo, a proposta ausubeliana tem em conta todas as variaveis relevantes
gue afetam a aprendizagem significativa, se incluido também, a aprendizagem por
descoberta. Além disso, a abordagem cognitiva da aprendizagem escolar e da
aquisicao, retencdo e organizacdo de conhecimentos na estrutura cognitiva do
aprendiz, implicam num contexto de aprendizagem significativo, com a utilizagéo de
material de aprendizagem verbal potencialmente significativo. Portanto, a
aprendizagem significativa por recep¢ao ndo é um processo passivo, ao contrario, €,
essencialmente, um processo ativo, que exige acéo e reflexdo do aprendiz(BIDA e
CARNEIRA, 2008).

3.1 ESTRUTURA COGNITIVA

Ausubel (2003) definiu a estrutura cognitiva como sendo uma area do cérebro
humano onde sédo adquiridas, armazenadas e organizadas as ideias de forma
hierarquica. Sendo esta, uUnica em cada individuo, assim, “...] todos os novos

significados adquiridos séo, também eles, obrigatoriamente unicos” (AUSUBEL, 2003,
p. 1).
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Para Ausubel (2003), a estrutura cognitiva de cada individuo € como uma rede
conceitual extremamente organizada e hierarquizada, conforme o grau de abstracéo
— parte de um todo — e de generalizacéo — do geral para as partes. E o espago em
gue as varias ideias se concatenam de acordo com a relacdo que se estabelece entre
elas. E nesta estrutura que se ancoram e se reordenam novos conceitos e ideias que
o individuo vai progressivamente internalizando e aprendendo.

Ausubel (2003, p. 142) destaca que:

[...] os conceitos e as proposicdes adquirem os significados e séo
armazenados hierarquicamente (ndo linearmente) na memoria, sendo
relacionados, de formas seméanticas (nem associativas, nem sintéticas)
particulares, a ideias particulares numa estrutura cognitiva hierarquicamente
organizada, com significados estaveis e explicitos; e o processo de retencao
dos mesmos nado implica manter uma relacdo essencialmente sintatica ou
associativa com uma rede proposicional, mas antes manter a dissociabilidade
desses significados em relagéo a significados mais gerais e inclusivos das
ideias estabelecidas na estrutura cognitiva que os assimila de forma
semantica.

Para melhor conotar a citacdo acima, imagine que um lencol de retalhos seja a
estrutura cognitiva de alguém e que, inicialmente esse lencol tenha apenas um retalho,
depois novos retalhos sdo agregados ao primeiro e, assim sucessivamente, até que o
lencol fique no tamanho desejado. Agora interprete que a estrutura cognitiva
— lencol tinha em sua base um conceito — primeiro retalho (conhecimento prévio), foi-
se acrescentando novos retalhos — novos conceitos (novas informacdes), de forma
sequencial foram pregados um conceito ao outro — estabelecendo relagbes entre os
conceitos, havendo uma ampliagdo na estrutura cognitiva — o lencol acabado.

Como pode ser observado na analogia feita acima, na perspectiva ausubeliana,
a estrutura cognitiva é tida como dinamica e esta em constante modificacdo em virtude
das diversas experiéncias e aprendizados que cada ser humano tem. Tal processo
nao ocorre de forma automatica, ou seja, nao é suficiente apenas uma nova ideia para
mudar toda a estrutura cognitiva de uma pessoa. O que faz uma estrutura cognitiva
ser rica, ndo é a quantidade de conceitos que esta dispbe e sim, o requinte das
relacdes estabelecidas nela.

Para explicar a ocorréncia dos processos cognitivos de um aprendiz, Ausubel
(2003) utiliza as palavras ideias ancoras ou subsuncores, conceitos, proposicoes e
organizadores avancados. Ideias ancoras ou subsuncores sdo conceitos que o0
aprendiz dispbe previamente em sua estrutura cognitiva, servindo para ancorar ou
subsumir novas ideias lancadas na estrutura cognitiva. Portanto, durante uma

aprendizagem:
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[...] o teor e a substancia distintas de uma ideia apreendida e subsumida de
forma significativa €, no inicio, dissociavel da ideia ancorada (subsuncora),
perdendo gradualmente a dissociabilidade e sendo, por fim, completamente
assimilada pelo significado mais geral do subsuncgor mais estavel e inclusivo.
(AUSUBEL, 2003, p. 44).

Percebe-se que ideias ancoras ou subsuncores referem-se aos conceitos
prévios que o aprendiz ja possui em sua estrutura cognitiva e que possuem relacéo
com o conteudo novo a ser apreendido. Para isso, € necessario que estes conceitos
existentes na estrutura cognitiva ajudem a ancorar ou subsumir uma nova ideia, de
forma a estabelecer relagdo com o novo material a ser apreendido. Por exemplo, gato,
cachorro e boi sdo subsuncores para se entender o conceito de mamiferos, mas
papagaio, embora seja um conceito ja existente para determinada pessoa, ndo se
trata, neste caso, de um subsuncor, pelo menos ndo para o conceito de mamifero.
Mas podera sé-lo para galinha ou pato (BIDA e CARNEIRA, 2008)..

O uso de conceitos, na teoria ausubeliana, se justifica por sua
abordagem considerar que:
[...] os seres humanos interpretam a experiéncia perceptual em termos de
conceitos proprios de suas estruturas cognitivas e que 0s conceitos
constituem a “matéria-prima” tanto para a aprendizagem receptiva como para

a generalizacdo das proposi¢des para a solucdo de problemas. (AUSUBEL,;
NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 72).

Assim, percebe-se que a esséncia do mundo é formada de conceitos, e
nao de objetos, eventos e situacdes e que, 0s conceitos consistem nas abstracdes
das caracteristicas essenciais que sdo comuns a uma determinada categoria de
objetos, eventos ou fendbmenos. Dessa forma, no percurso da aquisi¢cado de conceitos,
estes se tornam progressivamente menos ou mais globais e difusos, centrando-se
principalmente nas caracteristicas essenciais predominantes. Sendo assim, cada
individuo dar& sentidos denotativos ou conotativos para um dado conceito que pode
ser concreto ou abstrato.

Para o entendimento acerca das proposi¢oes, € preciso saber que estas por

sua vez:

“[...] s@o descrigbes da realidade criadas pelo homem, e estas descri¢gdes
mudam periodicamente a medida que seus conceitos ou suas proposi¢des se
alteram ou sédo rejeitados” (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980, p. 75).

Portanto, a construcdo de proposicbes € alicercada pelos conceitos

estabelecidos, ja que estas servem para descrevé-los.
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3.2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E A EXPERIMENTACAO

No processo de desenvolvimento do ensino de ciéncias, sempre se buscou
maneiras e métodos capazes de auxiliar o processo de ensino-aprendizagem, pois as
préaticas desenvolvidas em sala de aula eram de carater simplista e metddica, a qual

nao desperta uma curiosidade cientifica por parte dos alunos.

Para favorecer a superacao de algumas das visGes simplistas predominantes
no ensino de ciéncias € necessario que as aulas contemplem discussfes
tedricas que se estendam além de definigcbes, fatos, conceitos ou
generalizag6es, pois o0 ensino de ciéncias, a nosso ver, € uma area muito rica
para se explorar diversas estratégias metodolégicas, no qual a natureza e as
transformacg@es nela ocorridas estéo a disposi¢cdo como recursos didaticos,
possibilitando a construcdo de conhecimentos cientificos de modo
significativo (SILVA, 2010, p. 8).

E por isso que nas Ultimas décadas houve um aumento significativo na proposta
de se trabalhar em sala de aula, especialmente em ciéncias, como atividades
relacionadas diretamente com a experimentagcdo. Aparentemente essa proposta se
apresenta como uma espécie de inovagao e resposta para os anseios dos docentes
em suas lidas diarias do contexto educacional. Em termos simples, a experimentacao
surge no contexto educacional do aluno que apresenta dificuldade de relacionar o que
foi ensinado em sala de aula, ja que a teoria em parte apresenta abstracbes da
realidade (SERAFIM, 2001), com o seu contexto do dia a dia. Essa viséo é partilhada
por Freire (1997), onde aborda que para compreender a teoria é preciso experiencia-
la.

A relevancia da experimentagcdo, principalmente em ciéncias, se apresenta
como um potencial capaz de conciliar teoria e pratica, ja que a partir disso o aluno
sera capaz de ampliar suas ideias e corrigir suas interpretacdes acerca dos assuntos
estudados. E de fundamental importancia, para um bom éxito de execucdo das
praticas em sala de aula, que os professores estejam cientes do significado e os
conceitos das experimentacdes a serem desenvolvidas.

Entretanto, ndo basta apenas realizar experiéncias nas aulas de ciéncias, é
imprescindivel que se faca a seguinte pergunta: o que devo levar em consideracao
para realizar uma pratica em ciéncias sem deixar de lado o contexto onde estéo

inseridos os alunos?
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Em resposta a esse questionamento David Ausubel desenvolveu o que é
conhecida como aprendizagem significativa, que pode ser entendida como uma teoria

cognitivista que busca explicar teoricamente o processo de aprendizagem.

Para Ausubel et al. (1980), aprendizagem significativa € um processo pelo
qual uma nova informacao relaciona-se com um aspecto relevante da
estrutura de conhecimento do individuo. Esse processo envolve a interacdo
da nova informac&o com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual
ele define como conceitos subsungores ou simplesmente subsuncgores,
existentes na estrutura cognitiva do individuo. Nessa perspectiva, a
aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagéo ancora-se em
conceitos ou proposicdes relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do
aprendiz. Esse processo de interacdo da nova informacdo resulta em
crescimento e modificacdo do conceito subsuncor. Isso significa que os
subsuncores existentes na estrutura cognitiva podem ser abrangentes e bem
desenvolvidos, ou limitados e pouco desenvolvidos, dependendo da
frequéncia com que ocorre a aprendizagem significativa em conjungdo com
um dado subsuncor. (GIANI, 2010, p.40)

Contraria a aprendizagem mecanica, a qual concentra o conhecimento na
estrutura cognitiva sem ligar-se a conceitos subsuncores especificos, a aprendizagem
significativa leva em considera¢do o conhecimento ja trazido pelos alunos em sala de
aula, desse modo, o conhecimento apresentado pelo aluno possui um significado e
gue a partir dele é construido novos lacos de conhecimento de maneira significativa.
E fundamental e necessaria aprendizagem significativa, pois é a base para aquisicio

de conceitos inteiramente novos para o aluno.



30

4. RESULTADOS E DISCUSSAO

A metodologia adotada para o desenvolvimento do trabalho é de natureza
descritiva. Foram aplicados questionarios a onze professores com formacéao de nivel
superior em ciéncias naturais, biologia, matematica e ciéncias biologicas, os quais
disp6em de tempo de trabalho que variam de dois a dezessete anos.

Godoy (1995) ressalta a diversidade existente entre os trabalhos qualitativos e
enumera um conjunto de caracteristicas essenciais capazes de identificar uma
pesquisa deste tipo, dentre elas: ambiente natural como fonte direta de dados e o
pesquisador como instrumento fundamental; carater descritivo; significado que as
pessoas dado as coisas e a sua vida como preocupacao do investigador; enfoque
indutivo.

O trabalho inicial consistiu em levantamentos bibliograficos, cuja preocupacéo
foi extrair elementos capazes de fundamentar a compreensao do tema proposto,
partindo posteriormente para o campo de pesquisa, onde se realizou a coleta de dados
para conhecer as concepc¢des acerca da problemética. O instrumento usado na coleta
de dados foi a aplicacdo de questionarios, sendo que o periodo de coleta de dados
deu-se em abril de 2018, que descrevem caracteristicas e medem determinadas
variaveis de um grupo, sendo que 0s questionarios apresentam perguntas abertas e
fechadas.

Foi usado o mesmo questionario para todas as entrevistas, a fim de se ter
informacdes, percepgdes e experiéncias vividas. Os entrevistados foram escolhidos
aleatoriamente dentre os docentes em exercicio em Ciéncias Naturais na cidade e nas
ilhas de Abaetetuba, em escolas privadas e publicas com o objetivo de obter
heterogeneidade de amostragem. Os participantes da pesquisa se disponibilizaram
em ajudar e assim colaborar com este trabalho.

Eles nao terdo seus nomes divulgados, serao identificados por P1, P2, P3, ...,

P11, para assim manter o anonimato.
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No seu entendimento, o que sdo atividades experimentais em ciéncias

naturais?

P1: sdo atividades que desenvolvem a observagédo, manuseamento de
materiais e promove a resolucdo de problemas.

P2: atividades experimentais na minha concepcao correspondem a
métodos diferenciados de ensino, que ndo deixa o aluno como mero
expectador e sim atuante das atividades.

P3: sdo atividades diferenciadas que contribui para o aprendizado de
maneira significativa.

P4: sdo atividades que simulam uma certa situacéo para se observar
fendbmenos para melhor.

P5: sdo préaticas tanto laboratoriais como qualquer visita a um
ambiente, que contextualize o conteldo.

P6: sdo atividades que visem o contato fisico, a aplicagdo pratica dos
conceitos que sao trabalhados em sala de aula.

P7: sdo observacdes, experimentacdes, principios e métodos que
garante ao estudante que irdo contribuir para uma aprendizagem
significativa.

P8. estudos que possibilitam a substituicdo de aulas verbais por
atividades experimentais a fim de buscar-se uma interagdo entre o
conhecimento cientifico e o senso comum do aluno.

P9:. sédo atividades que podemos desenvolver em campo e em
laboratério, preferencialmente, podendo ser também executada em
sala de aula.

P10: sdo atividades praticas que comprovam o conhecimento
cientifico.

P11: sdo atividades préaticas com a utilizacdo dos processos de
experimentagdo com finalidades de subsidios das areas.

Em sala de aula é comum observar as dificuldades dos alunos em relacionaro

gue é visto na aula (teoria) com a realidade. Nesse sentido os professores sao

unanimes em destacar a relevancia da experimentacdo nas aulas e suas

consequéncias positivas na vida dos alunos. Segundo os autores Zanon e Silva

(2000), a experimentacdo tem a capacidade de realizar a aprendizagem significativa,

desde que sejam feitas correla¢des entre 0s conhecimentos tedricos e praticos.

De maneira eficiente, a experimentagéo torna o aluno mais ativo na aula, pois

exige sua participagdo, contribuindo para o aumento da motivacdo e

consequentemente para a aprendizagem de conteudo especificos e contribuindo para
desenvolvimento cognitivo (SILVA e SERRA, 2013).
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Questéao 2.
Essa concepcéao é coincidente com a que vocé obteve durante a sua formacao
inicial?

P1: infelizmente nao!
P2: sim, pois na minha formacdo sempre houve a preocupacdo do
ensino ligado a reais necessidades dos alunos, buscando sempre
retratar a sua realidade.
P3: sim, se justifica por alguns trabalhos aplicados por professores
dando énfase a experimentagodes.
P4: sim, no curso de ciéncias houve um grande incentivo para a
experimentacao.
P5: sim.
P6: ndo, pois na minha formacdo inicial estamos presos a uma
pedagogia tradicional, onde o professor era o0 detentor de
conhecimento e o aluno o receptor, sem nenhuma troca de
experiéncia, muito menos das aulas praticas.
P7: sim, principalmente nos primeiros periodos onde foi muito evidente
as aulas praticas me estimulando a curiosidades e o interesse em me
envolver em investigagdes cientificas.
P8: as aulas de praticas experimentais foram bastante simples e
bésicos séo refletindo na corre¢cdo dos conteudos, se restringindo
apenas conceitos basicos.
P9: sim, pois durante minha graduacéo tinhamos aula experimental de
laborat6rios e aulas de campo, principalmente em teologia.
P10: sim.
P11: sim.

Apenas dois professores responderam que nao tiveram acesso a aulas
experimentais em suas formacgdes, mas nove professores vivenciaram a experiéncia
do ensino baseado na experimentacdo. Esse fato contribui bastante pra que o
professor inicie em suas aulas a pratica da experimentacdo. A mudanca de paradigma
na visao dos professores em relacéo a experimentacéo € fundamental para uma nova
pratica de ensino, como nos aponta Gil-Pérez et al. (1999):

Se quisermos mudar o que professores e alunos fazemos nas aulas de
ciéncias, é preciso previamente modificar a epistemologia dos professores e
sair em busca, em particular, de visdes deformadas sobre o trabalho cientifico
que atuam como verdadeiros obstaculos. Acreditamos, pois, que a pesquisa

sobre as concepc¢des de alunos e professores de um curso de licenciatura
pode ser uma das possibilidades para tornar mais efetiva esta mudanca.

E o professor o primeiro a experimentar as aulas de Ciéncias de uma maneira
concreta e pratica. A partir disso terd meios e facilidade de incorporar em suas aulas

experiéncias, pois ja conhece o caminho dessa pratica.
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Em sua opinido, qual a importancia dessas atividades?

P1. é importante por possibilitar uma delacdo real e direta dos
discentes com o assunto estudado de forma tedrica e prética.

P2: essas atividades tornam a aula dindmica, prendem a atencao dos
alunos, assim eles conseguem relacionar o contetido ao seu cotidiano.
P3: é importante por contribuir nas atividades das aulas préaticas onde
o aluno atua diretamente no objeto de ensino mais direto e Iudico de
forma prazerosa e etc.

P4: a importancia dessas atividades € a materializacdo de
determinado fendmeno para que o0 ensino a aprendizagem seja
facilitada.

P5: elas ajudam na compreensao, fortalecendo o sentido no que é
estudado.

P6: sim, pois a unido de teorias com a pratica facilitam a compreensao
dos assuntos que sao tratados pelo professor dentro da sala de aula.
P7:. serve para motivar os alunos, sobretudo para tomar o ensino
prazeroso, propiciando aos mesmos oportunidades de visualizar
experimentos.

P8: permite ao aluno avaliar os resultados e com isso propor solugdes
para determinados problemas.

P9: fortalece o processo de ensino aprendizagem, além de fomentar
na crianca e no adolescente o gosto pela pesquisa cientifica.

P10: é de suma importancia para o melhor entendimento e
aprendizagem do aluno.

P11: tem a importancia maxima, pois pde o ser individuo utilizando
recursos para resolugéo de problemas.

Corroborando com as respostas dos professores Lima (2015), vé na

experimentacdo o espirito do método cientifico, ja que na realizacdo das atividades

experimentais se realiza as seguintes etapas: observagdo, manipulacéo, criacéo

hipéteses e questionamentos, melhoraria o ensino nessa fase escolar e também o

auxiliaria a escrita e a leitura.

Questéao 4.

Vocé realiza frequentemente essas atividades praticas (experimentos,

demonstrac¢des.) com seus alunos? () sim ( )ndo. Explique o motivo de sua escolha.

P1: ndo, tenho uma primeira graduacdo em educacéo fisica- Uepa.
Portanto a Seduc ainda ndo me lotou em ciéncias naturais.

P2: sim, demonstrar para os alunos o funcionamento das células muito
importante, s6 falar sobre a mesma ndo faz muito sentido par os
alunos,
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P3: sim, essas atividades ajudam o professor a despertar a
curiosidade dos alunos e identificar o interesse pelo ensino na area
das ciéncias.

P4: sim, sempre que possivel realizarmos as atividades experimentais.
Nos casos em que nao aconteca € somente por conta de tempo e a
falta de materiais.

P5: sim, aumenta a eficiéncia da aprendizagem e da oportunidade de
esclarecer nossas davidas que possam surgir. Torna as aulas mais
din&micas e atrativas.

P6: sim, apesar de poucos recursos e de estruturas fisicas muitas
vezes importantes, de tal pensamento para melhor compreenséo dos
alunos dos assuntos trabalhados.

P7: ndo, pela falta de tempo recursos vindo da escola falta de
laborat6rios materiais manipulares e preparacdo e materiais para
capacitar mais o professor.

P8: néo, a falta de tempo € um fator que impossibilita a utilizacdo de
atividades experimentais, bem como a manutencdo (falta de
eguipamentos) nos laboratdrios.

P9: nao, no sistema modular de ensino(some) trabalhamos apenas
dois meses em cada localidade, e as condi¢cdes séo muito precérias.
P10: ndo, falta de estruturas, tais como: laboratério, materiais
necessarios, além de tempo que é insuficiente.

P11: sim, porque nos dias atuais experimentacédo nas concepcgdes de
ensino aprendizagem aprende de fato lendo o mundo sem se envolver
nele.

Seis professores disseram que nao realizam atividades praticas,
responsabilizando o sistema de ensino (SOME) em que as disciplinas a matéria anual
€ vista em dois meses, a falta de tempo e as precarias estruturas dos prédios das
escolas.

E interessante destacar que nos trabalhos realizados por Borges (2002); Pena
e Filho, (2009), as justificativas apresentadas pelos professores ndo tem fundamento.
Para os autores, essas falam indicam que os principais obstaculos séo: falta ou
caréncia de pesquisa sobre o que os alunos realmente aprendem por meio de
experimentos, despreparo do professor para trabalhar com atividades experimentais
e condicbes de trabalho, entre outros. E importante ressaltar, no entanto, que muitos
experimentos podem ser realizados com materiais de baixo custo e na sala de aula
(SEPEL et al., 2009).

Questéao 5.
Se realiza tais atividades, como o faz?

P1: nao realizo!

P2: com recursos como microscopio, incentivo os alunos a célula
construirem com recursos acessiveis a eles como barro, miriti, caroco
de acai.
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P3: desenvolvendo préticas direcionadas aos contetdos estudados,
apresentando materiais para a experimentacdo, e ao risco com
reagentes no momento da aula.

P4: depende da situacdo, em sala de aula, no laboratério, mas sempre
em grupos de alunos em que eles facam relatério de aula pratica.

P5: utilizo filmes, visita a herbario ou outro local, producéo de parddias,
magquetes e praticas de baixo risco que podem ser feitas em sala entre
outros.

P6: geralmente com participacdo macica dos alunos ao adquirirem os
materiais que iremos utilizar e com 0s recursos 0 que possuo e a
escola me proporciona.

P7: ndo, mas tento através de aulas expositivas e explicativas.

P8: procuro associar o conhecimento do aluno trazendo relagéo direta
a sua vida cotidiana com a construcdo pessoal do conhecimento
cientifico.

P9: n&o realizo constante.

P10: ndo

P11: tematicas de projetos e pesquisas dos conteldos em seus
aspectos conceituais procedimentais e atitudinais.

Para os professores que realizam os experimentos, a criatividade esta sempre
presente em suas aulas. Diante das dificuldades apresentadas no cenario das escolas
para a realizacdo de aulas experimentais, 0os recursos séo variados, alguns sao do
proprio professor e outros sdo materiais mais comum existente na localidade em que
se encontra a escola. Em trabalhos desenvolvidos sobre experimentagcdo Brondani
(2014) utiliza como matéria prima de experimentacéo o 6leo de fritura para confeccéo
de sabdo artesanal e Rezende (2015) utilizam polimeros por experimentacao
produzindo plasticos biodegradaveis.

Em termos de trabalhos ja desenvolvidos com materiais que podem ser
adquiridos com pouco ou sem nenhum custo, a literatura € bastante abrangente,

cabendo ao professor conhecé-las e pratica-las em sala de aula com os alunos.

Questéao 6.
Quais dificuldades encontradas por vocé na preparacao e/ou realizacdo de

atividades dessa natureza?

P1: ndo se aplica!

P2: dificuldade quase que nenhuma, pois os alunos ficam
empolgados com a atividade e dificilmente algum aluno néo realiza.
P3: falta de equipamentos, reagentes, espagos sem condicdes
fisicas para alguma experiéncias, nimero de alunos em grande
guantidade.
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P4: as dificuldades sempre e em fungéo de tempo, pois sempre a
experimentacdo leva mais tempo: introducdo ao tema, a
experimentagéo, 0os conceitos e a atividade e no ensino de ciéncias
temos apenas duas aulas semanais.

P5: 0 numero de alunos por sala e em alguns casos a aquisicao de
materiais necessarios.

P6: um deles é a falta de um laboratério adequado para a realizagéo
de testes experimentais, pela falta de materiais didaticos e falta de
compreensdo de colegas que nao trabalham com aula pratica.

P7: sei que sdo muitas as dificuldades, mas as maiores encontradas:
falta de estimulos ao profissional, auséncia de recursos didaticos,
falta de laboratério nas escolas que comtemple essas atividades.
P8: ndo existe laboratério multidisciplinar na maioria das escolas, os
assuntos néo estao interligados e encontram-se dissociados uns dos
outros.

P9: o tempo e as condi¢bes materiais.

P10: falta de espacos apropriados, apoio do corpo da escola; tempo
e a carga horéria que é pouca.

P11: conciliar as formatacbes de tempo da escola e o tempo da
escola real de professores e alunos.

Para os professores que encontram dificuldade na realizagdo das aulas
experimentas, a falta de um espaco adequado, segundo eles o laboratério € um das

dificuldades encontradas. Entretanto, segundo Moura (2008):

Apenas 15% dos alunos brasileiros da rede publica de Ensino Fundamental
estudam em escolas com laboratério de Ciéncias. Nas particulares, a taxa
nao passa dos 60%. NUmeros bem abaixo dos Estados Unidos, onde esse
indice é de quase 90%. O que nao significa que ndo se possa oferecer um
ensino de qualidade em Ciéncias. E claro que a infraestrutura ajuda, além de
garantir seguranca em procedimentos especificos. Mas o que realmente

importa é a inteng&o do professor.

Realizar experiéncias por si s6 ndo melhora o aprendizado. Deve existir
alguma ma compreensdo por parte dos professores quando se trata de
experimentacédo, para Moura (2008), ndo € o fazer que faz a diferenca, mas a reflexado
sobre os processos para entender a légica dos contetudos abordados. Sobre este fato,
Hubner (2008), destaca "O ensino de Ciéncias deve ser uma maneira de pensar o
mundo e a relagcdo que estabelecemos com ele para permitir que os estudantes

saibam usar o conhecimento"”,

Questédo 7.

Para vocé como deveriam ser as atividades experimentais?
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P1: deveria ser em relacdo direta com os recursos naturais de nossa
regido e pais de forma tedrica e préatica possibilitando um maior
aprendizado aos discentes.

P2: deveriamos ter recursos como laboratério multidisciplinar para que
assim todo contetdo pudesse ser construido na prética e dinamizado
com outras disciplinas.

P3: primeiramente um laboratério equipado e maior interesse nos
alunos para aplicar trabalhos de experimentacdes. e conhecer alguns
produtos e como utiliza-los na area da quimica, pois atuo como
professor de biologia e cfb.

P4. as atividades experimentais sempre devem ter um comecgo
(introducao), problematica meio experimentacdo, conceitos e fim
(relatorio e atividade) que remetam o aluno a conclusbes ou
elaboragdes de novos paradigmas e/ou novos pensamentos “e se eu
fizer de outro medo, o que acontece?”

P5: dividindo as turmas em grupos de no maximo quinze alunos por
vez e com estrutura laboratorial e preferencial com ajuda de um
instrutor em sala.

P6: as atividades experimentais deveriam fazer parte da realidade de
sala de aula como estratégia de aquisicdo de conhecimentos
permitindo assim, abertura de um didlogo entre professor e aluno,
entre alunos, o que pode contribuir para o processo de ensino e
aprendizagem da disciplina.

P7: acredito eu que deve ser desenvolvido sobre orientacdo do
professor a partir de questdes investigativas que tenham consonancia
com aspectos da vida dos alunos. O professor deve ser apresentador,
mediador e assessor nesse primeiro momento, onde de forma
demonstrativo ele executa o experimento e 0s alunos apenas
observam os fendbmenos ocorridos dessa forma contribui para o
aprendizado dos mesmos.

P8:. cada bloco de disciplinas organizados semanalmente, com
assuntos pré definidos, o que possibilita a préatica experimental, para
isso necessita da elaboracdo de seu plano com a participacdo em
massa de todos os profissionais, 0 que pode desenvolver umtrabalho
multidisciplinar.

P9: devemos ter laboratério totalmente equipados para desenvolver
tais atividades e carga horéria para isso.

P10: atividades prazerosas que contemple o conhecimento tedrico,
ambiente adequado e com estruturas fisicas, equipamentos para a
realizacdo das mesmas.

P11: ela deve estar inseridas no processo educacional com objetivos
utilitarios e ndo apenas um fim em si mesma.

E indispenséavel que a experimentagio esteja sempre presente ao longo de todo
0 processo de desenvolvimento das competéncias em Ciéncias, privilegiando-se o
fazer, manusear, operar, agir, em diferentes formas e niveis. E dessa forma que se
pode garantir a constru¢cdo do conhecimento pelo proprio aluno, desenvolvendo sua
curiosidade e o habito de sempre indagar, evitando a aquisicdo do conhecimento

cientifico como uma verdade estabelecida e inquestionavel.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Apés a abordagem do tema, foi possivel constatar que a experimentagéo é
inerente ao ensino de Ciéncias Naturais, ou seja ndo, ndao é recomendalvel
desenvolver todos os conteudos do curriculo sem passar por uma pratica de
experimentacdo em sala de aula. Além do mais, a experimentacdo que o professor ira
realizar deve sempre considerar o conhecimento que o aluno j4 possui e a partir disso
organizar seus planos de ensino.

Quando analisados os questionarios dos professores, foi possivel verificar que
0 ensino apresenta limitac6es, sendo que os professores foram descrevendo que a
limitacdo do tempo, para os professores que trabalham no SOME, a falta de
laboratério e material sdo os empecilhos para que ndo ocorra um ensino satisfatério.

Entretanto, ap0s utilizar a pesquisa bibliografica neste trabalho, foram
apresentadas solucdes para esses tipos de dificuldades, nos quais destacam que os
professores devem usar de suas criatividades juntamente com formacoes
continuadas, ja que o ensino de Ciéncia Naturais ndo € um fendmeno estatico e por
isso precisa de atualiza¢des continuas em praticas de sala de aula.

Por meio do trabalho desenvolvido, foi ficou constatado que a experimentacao
nas aulas de Ciéncias se torna fundamental para a ocorréncia a aprendizagem
significativa, melhorando o processo de ensino e aprendizagem em todos as etapas e
anos de ensino.

Dada a importancia do assunto, e a limitagdo do tema, torna-se necessarioum
aprofundamento nessa area de conhecimento que venha contribuir para que
pesquisas nesse sentido sejam desenvolvidas de maneira significativa no ensino de
Ciéncias Naturais com énfase na experimentacdo, considerando a aprendizagem
significativa. Desse modo, a proposta aqui apresentada € uma parte de um todo que
ainda esta em desenvolvimento e precisa ser aprimorado, investigado de maneira
sistemética para que outras propostas sejam apresentadas e que venham contribuir

para o ensino de Ciéncias de maneira significativa.
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