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RESUMO

PEREIRA, Pablo Tadeu da Silva. O ensino de ciéncias e a contextualizacao com a
perspectiva cts: um olhar sobre as praticas de professores

A historia mesmo para quem ndo se identifica ¢ fator determinante do sujeito na busca de
conhecimento durante sua vida. Com essa perspectiva, apresentamos nossa proposta de
pesquisa sobre o ensino de ciéncias em sua triplice relagdo com a Ciéncia, a Tecnologia e a
Sociedade (CTS). A pesquisa teve como objetivo investigar se os professores de ciéncias
realizam o ensino dos contetidos dessa disciplina mediante a contextualizagdo com os temas
relativos a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS). Essa investigacdo foi realizada com um
grupo de trés professores do ensino fundamental II, em escolas publicas situadas na cidade de
Patos, na regido do Sertdo Paraibano. A coleta de dados foi realizada por meio de aplicagdo de
questionario e observagao direta de aulas durante os Gltimos quatro meses de 2016. A analise
foi realizada com base no referencial teorico construido na perspectiva da contextualizacdo e
com as relagdes do movimento CTS através de categorias criadas pelo autor da pesquisa.
Identificamos que os professores realizaram aulas contextualizadas nos moldes da perspectiva
CTS, juntamente com outros contexto, como cotidiano e conteudo das ciéncias da natureza.
Assim, a contextualizagdo ligada a perspectiva CTS se apresenta como excelente forma de
inserir contextos que atraem atencdo do aluno, despertando seu interesse pelo conhecimento
cientifico, pois torna o processo de ensino de ciéncias mais significativo, facilitando sua
aprendizagem.

Palavras-chave: ensino de ciéncias, contextualizacdo, CTS,



ABSTRACT

PEREIRA, Pablo Tadeu da Silva. The teaching of science and the contextualization with
the perspective cts: a look at the practices of teachers

History, even for those who do not identify is a determining factor of the subject in the search
for knowledge during his/her life. From this perspective, we present our research proposal on
science teaching in its triple relationship with Science, Technology and Society (CTS). The
aim of the research was to investigate whether science teachers teach the content of this
subject through contextualization with the themes related to Science, Technology and Society
(CTS). This research was carried out with a group of three elementary school teachers, in
public schools located in the city of Patos, in the Sertdo of Paraiba. Data collection was
carried out through the application of a questionnaire and direct observation of classes during
the last four months of 2016. The analysis was carried out based on the theoretical framework
built from the perspective of contextualization and with the relations of the CTS movement
through created categories by the researcher. We identified that the teachers performed classes
contextualized in the molds of the CTS perspective, along with other context, as daily and
contents of the natural sciences. Thus, the contextualization linked to the CTS perspective
presents itself as an excellent way of inserting contexts that attract student attention, arousing
its interest in scientific knowledge, making the process of teaching science more meaningful,
facilitating its learning.

Keywords: science teaching, contextualization, CTS
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1 INTRODUCAO

A construcdo historica ¢ fator singular de cada sujeito que se dedica a uma area do
conhecimento, identificando-se como ator e autor de sua produgdo de vida. Com essa
perspectiva, iniciamos a apresentacdo da nossa pesquisa que envolve a discussdo sobre o
ensino de ciéncias em sua triplice relagdo com a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade (CTS) e
que estd intimamente ligada a nossa trajetoria de formagao, atuagao profissional e interesse de
estudo.

A humanidade, desde seus primoérdios, tenta entender o mundo. Durante séculos, o
homem agiu como se estivesse acima dos processos e dos ciclos da natureza. Isso possibilitou
uma vida melhor, porém, muitas vezes, foi a causa de desequilibrios ambientais (BRASIL,
1997). Uma forma de discutir e conscientizar a populagdo sobre isso ¢ por meio do ensino de
ciéncias nas escolas, sobretudo em uma vertente associada a Ciéncia, a Tecnologia e a
Sociedade (CTS). Assim:

A Ciéncia que, acima de qualquer julgamento, domina a natureza e descobre suas
leis, passa a ser percebida, entdo, em sua dimensao humana, com tudo que isso pode
significar: trabalho, disciplina, erro, esfor¢o, emogdo e posicionamentos ¢éticos
(BRASIL, 1997, p. 22).

O conhecimento cientifico tem impacto direto na vida em sociedade, pois desse
conhecimento criam-se novas areas de pesquisas, tecnologias, tratamento contra doengas,
alimentos mais nutritivos. E necessario que o educador crie meios de articular as relacdes
entre esses contextos e os conteudos escolares, para que possamos formar cidaddos atuantes
de forma critica na sociedade. A atividade docente e o processo de producdo cientifica sao
assuntos que nos empolgam. A docéncia pelo fato de possibilitar o envolvimento com a
educagdo do outro, e a ciéncia por influenciar o modo de viver das pessoas. Ambas nos
colocam na condicdo de agentes da vida alheia. A presenca da ciéncia no cotidiano do ser
humano adquiriu tamanha importancia a partir do século XIX ao ser inserida nos curriculos
escolares, transformando-se em disciplina regular nas escolas brasileiras. Como consequéncia
disso, o ensino de ciéncias no periodo pos primeira guerra mundial passou a ser entendido
como uma pratica educativa que visa possibilitar que os cidaddos tenham conhecimentos e
usufruam dos produtos derivados da ciéncia e da tecnologia em consonancia com a sociedade.

Assim, Chassot (2003) destaca a necessidade do ensino de ciéncias voltado para o
desenvolvimento do potencial humano para a vida em uma sociedade complexa, a qual o
individuo precisa compreender, tomar posicio e intervir. E nesse sentido que entendemos a
educagdo escolar voltada para o conhecimento da ciéncia, da tecnologia e da sociedade (CTS).

Ao trazermos para a sala de aula as discussdes sobre o processo evolutivo da ciéncia ¢ da
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tecnologia, estamos contribuindo para a formagdo democratica e responsavel dos cidadaos,
uma vez que lhes possibilita compreender a relevancia desses principios, mas, sobretudo,
informando-os a respeito da producdo gerada por essas areas ¢ o uso consciente de seus
produtos.

O Ensino de Ciéncias tem apresentado lacunas no que diz respeito a formacao de
jovens criticos. A falta de compreensao, por parte dos professores sobre os objetivos do ensino
desse componente curricular, pode gerar praticas pedagogicas que ndo considerem a realidade
dos alunos, tornando-as meras transmissoes de contetidos e repeticdes discursivas (BRASIL,
1998, SANTOS, 2007; AULER e DELIZOICOV, 2006). Como destaca os Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCNEF), o objetivo do ensino de Ciéncias
Naturais, entre outros, inclui estimular a reflexdo e a criagdo de meios para que o aluno
vivencie aspectos do método cientifico, como as observagdes, levantamento de hipoteses,
testes e até mesmo refutacdo quando for o caso. Isso envolve, portanto, trabalhar de forma a
redescobrir os conhecimentos existentes e ndo somente absorvé-los (BRASIL, 1998). Assim,
os professores de ciéncias devem desenvolver meios e recursos para superar a visao do
ensino, centrada exclusivamente na transmissao de verdades estabelecidas.

O ensino escolar, contemplando a CTS, surgiu como uma proposta de carater inovador
para compreender a ciéncia e a tecnologia na sociedade (ACEVEDO DIAZ, 1996). A pratica
pedagodgica que considera a CTS no ensino de ciéncias ¢ entendida como uma integracao
entre educacgdo cientifica, tecnologica e social, em que contetidos cientificos e tecnologicos
sdo estudados juntamente com a discussdo de seus aspectos historicos, éticos, politicos e
socioecondmicos (LOPEZ. 1996; CEREZO, 1999). Assim, um curriculo tem enfoque em
CTS quando trata das inter-relagcdes entre explicagdo cientifica, planejamento tecnologico,
solucdo de problemas e tomada de decisdo sobre temas praticos de importdncia social
(SANTOS; MORTIMER, 2002). O objetivo principal dos curriculos voltados para a CTS ¢
educar para a capacidade de tomada de decisdo.

Para o desenvolvimento de uma educacdo cientifica voltada a cidadania, diversos
educadores e pesquisadores tém apontado para a necessidade da contextualizagdo no ensino
de ciéncias, com o intuito de promover uma aprendizagem atual de seus contetidos (SILVA,
2007). Ainda segundo o autor:

[...] a contextualizacdo se apresenta como um modo de ensinar conceitos das
ciéncias ligados a vivéncia dos alunos, seja ela pensada como recurso pedagogico ou
como principio norteador do processo de ensino. A contextualiza¢cdo como principio

norteador caracteriza-se pelas relagdes estabelecidas entre o que o aluno sabe sobre
o contexto a ser estudado e os conteudos especificos que servem de explicagdes ¢
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entendimento desse contexto (SILVA, 2007, p. 10).

Ao abordar os conteudos de ciéncias, utilizando-se da pratica contextualizada com
novas descobertas e produtos das ciéncias e tecnologias (CT), o professor contribui
exponencialmente para a aprendizagem dos alunos, favorecendo que eles consigam pensar e
intervir de maneira consciente na sociedade, ou no contexto em que vivem. A importancia
desse tipo de contextualizagdo, no ensino de ciéncias, € retratada nos Parametros Curriculares
Nacionais sobre o Ensino Médio (PCNEM), que registram:

A discussdo da biodiversidade e da codificacdo genética da vida, [...] para ganhar
contexto e realidade deve ser associada aos problemas atuais da redugdo da
biodiversidade, por conta das interven¢des humanas na biosfera, decorrentes da
industrializacdo, do desmatamento, da monocultura intensiva ¢ da urbanizagédo,
assim como ser tratada juntamente com as questdes atuais da manipulagdo genética e
dos cultivos transgénicos. Dar oportunidade aos estudantes para conhecerem e se
posicionarem diante desses problemas ¢ parte necessaria da funcdo da educagdo

basica. Por outro lado, o contexto dessa discussdo constitui motivagdo importante
para o aprendizado mais geral e abstrato (BRASIL, 2002, p. 30).

A falta de compreensdo da interacdo entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS) tem
sido apontada como um dos pontos de estrangulamento, emperrando, na maior parte do
tempo, a contemplacdo do enfoque CTS no processo educacional (AULER; DELIZOICOYV,
2006). De acordo com Santos e Mortimer (2000), alfabetizar os cidadaos em ciéncia e
tecnologia ¢é, portanto, uma necessidade do mundo contemporineo. Atualmente, com o
desenvolvimento da Ciéncia e da Tecnologia, esta ocorrendo diversas transformacgdes na
sociedade contemporanea, o que leva a mudangas nos niveis econdmico, politico e social
(VAZ et al, 2009). Nessa perspectiva, a contextualizagdo pedagodgica dos conteudos de
ciéncias com a producdo cientifica ¢ vista como forma de concretizagdo dos conteudos
curriculares, tornando-os socialmente mais relevantes (SANTOS, 2007).

A contextualizagdo dos contetdos de ciéncias com os produtos construidos pela
ciéncia e tecnologia pode ser feita como forma de aprendizagem dos alunos. Considerando
que os alunos conseguem se apropriar dos produtos da Ciéncia e Tecnologia com maior
facilidade, o Ensino de Ciéncias torna-se fluido, possibilitando que eles aprendam de maneira
a entender o sentido de tais saberes e promovam mudancas em sua realidade. Como afirma
Vaz et al (2009), com o uso pedagogico dos temas relacionados diretamente a CTS, ¢ possivel
proporcionar uma formagao de individuos criticos, ndo s6 conhecendo seus direitos e deveres,
mas com uma visao ampliada da sociedade em que vivem.

A contextualizacdo dos contetidos de ciéncias, sob a otica da CTS, contribui para a
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efetivacdo de um ensino que atende aos objetivos propostos pelos documentos oficiais que
orientam a pratica de uma educagdo que visa formar pessoas conscientes € com uma visao
critica sobre a sociedade. Para facilitar a compreensdo e potencializar o entendimento sobre a
importancia ¢ a dimensdo do conhecimento cientifico e entendé-lo como patrimonio auténtico
do desenvolvimento cultural da humanidade, ¢ necessario contextualiza-lo (GONZALEZ,
2004). Nesse sentido, complementamos que essa contextualizagdo pode ser realizada com os
temas relativos a CTS. A contextualizagdo tem como objetivo facilitar o processo de ensino.
Dessa maneira, o professor deve, entdo, ter clareza de como fazer isso, pois, como afirma

Santos (2007):

A contextualizacdo pode ser vista com os seguintes objetivos: 1) desenvolver
atitudes e valores em uma perspectiva humanistica diante das questdes sociais
relativas a ciéncia e & tecnologia; 2) auxiliar na aprendizagem de conceitos
cientificos e de aspectos relativos a natureza da ciéncia; e 3) encorajar os alunos a
relacionar suas experiéncias escolares em ciéncias com problemas do cotidiano
(SANTOS, 2007, p. 05).

A contextualizacdo se configura em nossa compreensio, portanto, como uma atitude
de grande relevancia em sala de aula, sobretudo quando ¢ realizado de forma a se articular
dinamicamente e transversalmente com os contetidos ¢ os conceitos cientificos, de maneira a
abordar principios sociocientificos concernentes a questdes ambientais, econdmicas, sociais,
politicas, culturais e éticas (SANTOS, 2007). Segundo Fracalanza (1987), a ideia de valorizar
o cotidiano no ensino de ciéncias tem crescido sistematicamente nos Gltimos anos. Para Kato
e Kawasaki (2007), tornam-se claras duas concepgdes em relacdo ao uso do cotidiano no
ensino de ciéncias: a primeira ¢ aquela que se preocupa com a aplicacdo do aprendizado na
solucao de problemas praticos da vida do estudante, e a segunda complementa a anterior, ao
propor o uso do cotidiano como motivagdo para a aprendizagem do aluno, pois, partindo de
seu mundo concreto, ele tende a se interessar mais pela aprendizagem.

Nas primeiras décadas pos Segunda Guerra Mundial, o rapido desenvolvimento
cientifico e tecnologico causou mudangas significativas na sociedade, na economia, na
politica e na cultura e emerge a necessidade de refletirmos sobre o desenvolvimento e a vida
social, sobretudo no que diz respeito as mudangas de atitudes com relagdo aos problemas
ambientais, éticos ¢ de qualidade de vida relacionados a tais avangos (ROEHRIG et al, 2011).
Ainda segundo esses autores, para atender e suprir esse desenvolvimento, ¢ necessario voltar
nosso olhar para o campo educacional que, na condi¢do de base para uma sociedade mais

justa, deve contemplar, em seus curriculos, a Ciéncia, a Tecnologia e a Sociedade.
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O movimento CTS surgiu como um contraponto a uma visdo cientificista de excessiva
valorizagdo de uma ciéncia voltada exclusivamente para resultados e que entendia os
caminhos da tecnologia como intocaveis (AULER, 2003). O movimento CTS, ja em scu
inicio, demonstrava uma preocupagdo com problemas sociais ligados aos conhecimentos
cientificos e tecnoldgicos, revendo o modelo unidirecional de desenvolvimento: mais ciéncia
¢ igual a mais tecnologia, o que provoca mais riqueza, que resulta em bem-estar social
(SILVA, 2007).

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNEF) destacam,

em seu componente historico, a importancia da CTS no ensino de ciéncias:

No ambito da pedagogia geral, as discussdes sobre as relagdes entre educacdo e
sociedade se associaram a tendéncias progressistas, que no Brasil se organizaram em
correntes importantes que influenciaram o ensino de Ciéncias Naturais, em paralelo
a CTS, enfatizando contetidos socialmente relevantes e processos de discussido
coletiva de temas e problemas de significado e importancia reais (BRASIL, 1998, p.
20-21).

O ensino de CTS tem como objetivo a preparagdo dos alunos para enfrentar um mundo
cada vez mais tecnologico e a atuar com responsabilidade frente a questdes problematicas da
ciéncia e da tecnologia relacionadas a sociedade (SILVA, 2007). Sobre isso, Santos (2000)

afirma:

Uma perspectiva de CTS [...] tem como propésito a problematizagdo de temas
sociais, de modo a assegurar um comprometimento social dos educandos. Assim,
propostas curriculares com essa visdo precisam levar em consideragdo o contexto da
sociedade tecnologica atual, caracterizado de forma geral por um processo de
dominacdo dos sistemas tecnologicos que impdem valores culturais ¢ oferecem

riscos para a vida humana (SANTOS 2000, p. 03).
No ano de 1999, a Reunido Mundial sobre Ciéncia, realizada na cidade de Budapeste

(Hungria), foi apontada como marco na evolucao dos estudos sobre CTS, contribuindo para a
discussdo dessa nova perspectiva do movimento. Dessa maneira, consolidou-se o campo de
trabalho que passou a colocar em foco a compreensdo dos aspectos sociais da Ciéncia e
Tecnologia (CEREZO0,1999). Cachapuz (1999) aponta a vertente CTS como uma alternativa
nova para o ensino de Ciéncias, por promover um ensino contextualizado com situagdes-
problema relativas a contextos concretos que tratam da sociedade e do meio ambiente, para o
desenvolvimento de uma educagao cientifica voltada a cidadania.

Nesse aspecto, a contextualizacdo pode ampliar as inumeras possibilidades de
interacdo entre disciplinas, areas do conhecimento, sujeito e objeto, teoria ¢ pratica. Todavia,

as interpretacdes dadas para esta importante diretriz metodologica no ensino tém sido
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variadas, tanto entre os documentos curriculares oficiais como entre professores de ciéncias e
de biologia (KATO; KAWASAKI, 2007). No mundo atual, as desigualdades que assolam a
sociedade requerem uma profunda reflexao da atuacao da ciéncia e tecnologia na sociedade.
Mudancas neste cendrio sdo fundamentais e se tornam possiveis por meio da educagio,
sobretudo da educacdo contextualizada, em que o educando percebe, desenvolve sua
criticidade e posi¢do politica, transformando sua realidade e superando os problemas reais
(ALVES et al, 2012). Dessa forma, a educacdo contextualizada pode aproximar-se das
situacdes reais dos alunos, inseridas num contexto historico “comum’” a todos os sujeitos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) e Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) tratam, em seus textos, sobre a
importancia da contextualiza¢do, principalmente no ensino de ciéncias (ALVES et al, 2012;
SILVA, 2007). O segundo documento prevé um ensino que facilite a ponte entre a teoria ¢ a
pratica, sugerindo, entdo, a utilizacdo da contextualizacdo como forma de facilitar a aplicagao
da experiéncia escolar para a compreensao da experiéncia pessoal em nivel mais sistematico
(BRASIL, 1998). J& o primeiro documento apresenta uma aproximacdo da ideia de que
contextualizar o ensino € trazer o conteudo especifico de cada 4rea para a realidade cotidiana,
vivenciada pelo aluno (BRASIL, 1998). Segundo Silva (2006), a contextualizagdo se
apresenta como um modo de ensinar conceitos das ciéncias ligados a vivéncia dos alunos, seja
ela pensada como recurso pedagogico ou como principio norteador do processo de ensino.

Diversos estudos tém evidenciado que existem varias falhas nas concepcdes de
contextualizagdo dos professores, seja no ambito CTS ou no campo tedrico (SILVA, 2007).
Nesse contexto, Kato e Kawasaki (2007, p. 10) retratam a fala de professores sobre
contextualizagdo no ensino de ciéncias:

[...] na contextualizacdo, o professor acaba conceituando de forma bastante genérica.
Nao s6 aproxima da realidade do aluno, mas também do professor, posteriormente
generaliza o conceito o que pode estar se referindo ao aspecto natural, ou seja, o
meio, 0 proprio sujeito cognoscente e a relagao entre os dois podem ser contextos

possiveis de serem utilizadas pelo professor, as experiéncias vivenciadas pelo aluno,
entdo se tornam o objeto do Ensino de Ciéncia (KATO e KAWASAKI, 2007, p. 10).

Assim, compreendemos que € preciso buscar caminhos para a formag@o continuada de
professores, que reflitam suas concepcdes e percebam a necessidade de problematizar a
contextualizagdo no ensino de ciéncias, de maneira a sistematizar os conhecimentos e
métodos pertinentes a esta problematizacdo e contribuir para a aplicacdo de concepgdes mais
elaboradas de contextualizagdo no ensino (SILVA, 2007). A contextualizagdo ndo € aqui

apontada como a solucdo para todas as dificuldades no ensino. Ela ¢ apresentada como nova
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possibilidade metodologica, porém deixamos claro que os outros métodos de ensino nao
devem ser abandonados; a contextualizagdo pode, justamente, realizar a conexdo entre as

variadas metodologias de ensino, proporcionando, talvez, uma melhor aprendizagem.
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2 REFERECIAL TEORICO

2.1 ENSINO DE CIENCIAS

2.1.1 Ciéncia e Ensino de Ciéncias na Década de 1950

A partir do final da Segunda Guerra Mundial e inicio da década 50, surgem
movimentos que refletem diferentes momentos e objetivos da educagdo, modificados
evolutivamente em funcdo de transformacdes no ambito da politica, da economia, da cultura,
no Brasil e no mundo (KRASILCHIK, 2000, p. 85). O ensino de ciéncias, no Brasil, nos anos
50 do século passado, estava ligado puramente a aulas tedricas, sem aula pratica alguma. Os
livros utilizados até essa década eram geralmente traducdes de obras francesas, ou nelas
inspiradas. Os conhecimentos cientificos eram transmitidos como verdades absolutas, método
ainda frequente nos dias atuais. O aluno ndo tomava consciéncia do processo de constru¢ao do
conhecimento. Nao havia comunica¢do com os eventos ¢ fendmenos a sua volta ou com o
mundo tecnolodgico que estava presente (LIRA, 2012 p. 02).

Com relacdo aos avangos da Ciéncia e Tecnologia p6s Segunda Guerra Mundial,
despertaram o interesse do governo para modificar as metodologias no ensino de Ciéncias,
como afirma Krasilchik (2000):

[...]Jessenciais no desenvolvimento econdmico, cultural e social, o ensino das

Ciéncias em todos os niveis foi também crescendo de importancia, sendo objeto de
inumeros movimentos de transformagdo do ensino, podendo servir de ilustracdo para

tentativas e efeitos das reformas educacionais (KRASILCHIK, 2000, p. 85).

Com o término da Segunda Guerra Mundial, cientistas viram no campo educacional
uma alternativa para continuar a exercer suas influéncias. Um dos eventos que marcou a
década de 50 foi o langamento do satélite russo “Sputinik” em 1957 (KRASILCHIK, 1987, p.
06). Nessa fase, surgiram os primeiros grandes projetos curriculares que promoveram
alteragdes nas disciplinas nos Estados Unidos e na Europa (HURD, 1961, Apud
KRASILCHIK, 1987, p. 06). O ensino no Brasil, nos anos 50, era regido pelo Manifesto
Pioneiro da Educacdo Nova de 1932, cuja propostas apresentadas seria a substitui¢do do
ensino tradicional (baseado no ensino de defini¢des, dedugdes, equagdes) por um ensino ativo
(verbalista, transmissao pelo professor e aulas praticas) (KRASILCHIK, 1987, p. 07).

Apesar dos grandes avangos na Ciéncia e Tecnologia, o conhecimento gerado por tais

areas nao abordava os curriculos escolares. Essa distancia entre o conhecimento produzido
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pela ciéncia fez surgir a necessidade de organizar-se movimentos de reformas da educacao
como SMSG (School Mathematics Study Group) em 1958, o AIBS (American Institut of
Biological Sciences) em 1959 nos Estados Unidos (KRASILCHIK, 1987, p. 08). No Brasil,
tais movimentos, para a melhoria no ensino de Ciéncias, antecedeu os movimentos dos
Americanos. Em 1946, fundou-se o IBECC (Instituto Brasileiro de Educagdo, Ciéncia e
Cultura) junto ao Ministério das Relagdes Exteriores, cujo objetivo era uma renovacao do
ensino de ciéncias, atualizando os conteudos a serem ensinados e a preparagdo de materiais
para aulas laboratoriais (LIRA, 2012; KRASILCHIK, 2000).

A proposta de ensino de Ciéncias deveria abordar o que de mais moderno compreendia
na Ciéncia. Uma proposta de ensino que implicava substituicdo de aulas expositivas por aulas
praticas e de laboratorio. Tal proposta possibilitaria a formagado de profissionais capacitados
para atuarem no meio cientifico, tecnologico industrial (KRASILCHIK, 2000, p. 07). A
década de 1950 ¢ marcada por um intenso processo de institucionalizagdo de politicas
cientificas e tecnoldgicas mediante o crescimento e o progresso no Brasil (NASCIMENTO et
al, 2010, p. 225). Na década de 1950, o ensino de ciéncias tinha como objetivo formar elite
em programas rigidos, existia a concepcdo de uma ciéncia neutra distante do social, as
instituicdes promotoras de reformas voltavam-se para a elaboracdo de projetos curriculares e a
modalidade para despertar o interesse dos alunos era através de aulas praticas
(KRASILCHIK, 2000).

2.1.2 Ciéncia e Ensino de Ciéncias na década de 1960

Durante a “guerra fria”, nos anos 60, os Estados Unidos, incentivados a vencer a
batalha espacial, fizeram grandes investimentos de recursos humanos e financeiros sem
paralelo na historia da educagdo, para produzir os projetos de primeira geragdo do ensino de
Fisica, Quimica, Biologia e Matematica para o ensino médio. A justificativa desse
empreendimento baseava-se no conceito de que a formacdo de uma elite, que iria garantir a
soberania dos Estados Unidos na “corrida espacial”, dependia, em parte, de uma escola
secundaria em que os cursos das Cié€ncias identificassem e incentivassem jovens talentos a
seguir carreiras cientificas (WALDHELM, 2007; KRASILCHIK, 2000).

O ensino de ciéncias em todos os momentos da historia ¢ produto da sociedade, a qual
¢ moldada por seus integrantes. No Brasil, até¢ a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo de 1961 (LEI N° 4.024, de 20/12/1961), o ensino de ciéncias estava restrito aos dois
ultimos anos do curso ginasial. A lei LEI N° 4.024/61 estendeu o ensino de ciéncias para todas

as séries do gindsio (BRASIL, 1997). O ensino disseminado nesse periodo era voltado para a
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transmissao pura de conhecimento por meio de aulas expositivas. Na escola, assim como na
propria ciéncia, o conhecimento cientifico era observado como saber neutro, unanime, visto
como inquestionavel. A quantidade de contetidos trabalhados era forma para se medir a
qualidade do ensino. A forma de avaliacdo era o questionario, ao qual os estudantes deveriam
responder, apreendendo-se de conceitos e ideais apresentados em aula ou no livro didatico
(BRASIL, 1997); esta proposta de ensino ¢ recorrente em muitas escolas no Brasil, nos dias
atuais, em que o ensino ¢ puramente expositivo, decorativo e dissociado da realidade dos
alunos.

A intensa participacdo da comunidade cientifica nos Estados Unidos culminou com a
criagdo dos projetos de 1* geragdo (Fisica (Physical Science Study Commitee — PSSC), de
Biologia (Biological Science Curriculum Study — BSCS), de Quimica (Chemical Bond
Approach — CBA) e (Science Mathematics Study Group-SMSG), além da criacdo de uma
literatura especifica chamada de “sopa alfabética”, cujo objetivo do trabalho em Ciéncias era
“desenvolver a racionalidade, a capacidade de fazer observacdes controladas, preparar e
analisar estatisticas, respeitar a exigéncia de replicabilidade dos experimentos”.
(WALDHELM, 2007). As propostas para a renovacao do ensino de Ciéncias eram orientadas
de acordo com a necessidade de o curriculo atender conhecimento cientifico gerado e as
novas metodologias criadas pelo movimento denominado Escola Nova (BRASIL, 1997).
Esses contextos sociais, econdmicos, politicos influenciam propostas de mudangas
curriculares cujo principio era possibilitar melhorias na educagdo, possibilitando a criagdo de
cidadaos capazes de pensar criticamente para tomar decisdes com base em seus
conhecimentos.

As mudangas politicas, geradas pela instituicao da ditadura militar em 1964, no Brasil,
provocou novas mudancas na educagdo escolar. Tais modificagdes nos objetivos educacionais
deixaram de considerar a cidadania para buscar a formacdo de mao-de-obra trabalhadora, pois
era fundamental no desenvolvimento econdomico do pais (KRASILCHIK, 2000). Nesse
periodo, os Estados Unidos tém participagdo direta na politica educacional brasileira, através
da insercdo de capital no Brasil, visando ao desenvolvimento industrial e econdmico
(WALDHELM, 2007). A adogdo dos materiais produzidos pelo projetos norte-americanos,
juntamente com o grande incentivo financeiro no Brasil, transforma as escolas em “linhas de
produgdo” técnico profissional. Entre 1963 e 1965, o Ministério da Educacdo e Cultura
(MEC) cria centros de Ciéncias que sdo distribuidos em seis capitais brasileiras, com o intuito
de melhorar o processo de ensino aprendizagem, criagdo de centros de Ciéncias ligados a

Universidades e Secretarias de Educacdo. Esses Visavam a producdo de materiais e a
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realizagdo de pesquisas no ensino de ciéncias (LIRA, 2012; KRASILCHIK, 1987;
WALDHELM, 2007). O IBECC que traduzia os materiais trazidos pelos projetos norte-
americanos passou a elaborar um novo projeto chamado de Iniciacdo a Ciéncia, para atender o
que determinava a nova legislacdo em vigor. Esse projeto tinha como objetivo apresentar a
ciéncia de forma dindmica, inacabada. Esse projeto ndo estava preso aos conteudos, mas
incentivava o desenvolvimento da observagdo de fendmenos e resolucdo de problemas
(KRASILCHIK, 1987).

Muitos dos centros de Ciéncias foram incorporados por programas de P6s-Graduagao
de universidades. Ha, pelo menos duas décadas, esses programas de pods-graduagdo tém
despertado o interesse de entidades como a Capes (Coordenacdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior) e mais recentemente o Pro-Ciéncias e CNPq (Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico) (LIRA, 2012; WALDHELM, 2007). Essa
forma de ensinar Ciéncias marca toda a década de 60, que segundo Krasilchik (1987), teve
sua “cristalizagdo” com a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao de 1971 (Lei
n® 5692/71).

2.1.3 Ciéncia e Ensino de Ciéncias na década de 1970

Os avangos cientificos e tecnologicos acelerados nas décadas de 1950 e 1960 fizeram
o mundo ficar apreensivo, em grande parte, pelos residuos gerados mediante progresso
industrial descontrolado, acentuado principalmente pela crise energética. Esses fatores
despertaram o interesse da sociedade pela Educacdo Ambiental (KRASILCHIK 1987). Nos
anos 70, no Brasil, o projeto da ditadura defendia a modernizagdo e o desenvolvimento do
pais de forma acelerada. A Lei 5692/71 considerava o ensino de ciéncias importante
componente na preparagao de mao-de-obra qualificada. Assim, o ensino de ciéncias naturais
passou a ter o carater obrigatorio nas oito séries do primeiro grau. A Lei 5692/71 consagrou
definitivamente a denominagdo ciéncias fisicas e biologicas e determinou que tal
denominagao fosse adotada no segundo grau, abrangendo o ensino de quimica, fisica e
biologia (SILVA e PEREIRA, 2011). Essas mudancas, no curriculo de ciéncias, revelavam o
interesse do governo em aumentar profissionais qualificados para o trabalho.

2. 3. 1. Lei 5692/71: mudancas no ensino de Ciéncias

No Brasil, a Lei 5692/71 afeta em varias instancias o sistema educacional. Agora o
objetivo ndo ¢ mais a formacao de novos cientistas, mas sim trabalhador diante da demanda
do desenvolvimento do mercado de trabalho, gerando um curriculo com disciplinas
profissionalizantes. (KRASILCHIK 1987). A falta de incentivo fez a escola publica ser

desvalorizada diante das instituicdes privadas que burlaram a lei e mantiveram esse
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propedéutico. Esse fato fez com que os cursos preparatorios para ingressar nas universidades
ganhassem campo dentro da educacdo, valorizando o ensino voltado meramente para a
transmissao de contetidos (KRASILCHIK 1987).

Em 1972, o Ministério da Educagdo cria o PREMEM (Programa de Expansdo e
Melhoria do Ensino Médio), cujo objetivo era incentivar o desenvolvimento quantitativo, a
transformacgdo estrutural e o aperfeicoamento do ensino de vérias dreas, incluindo-se
prioritariamente a de Ciéncias e Matematica (LIRA, 2012). Esse programa tinha duas formas
de atuagdo: a criagdo de materiais voltados para as aulas de ciéncias e capacitacdo de
professores para atuarem no 1° e 2° grau. O MEC, juntamente com PREMEN, apoiam a
Resolugdo CFE 30/74 que implementa uma nova modalidade de licenciaturas (LIRA, 2012;
KRASILCHIK 1987). Tal resolugdo regulamentava a formacao dos professores de Ciéncias e
Matematica que posteriormente poderiam se especializar em Quimica, Fisica e Biologia ou
Matematica (KRASILCHIK 1987).

A Resolu¢do CFE 30/74 despertou manifestagdes violentas contra o precario sistema
educacional da época. Esse sistema ndo oferecia escolas com boa infraestrutura; professores
de ciéncias formavam-se sem ao menos realizar uma tnica aula pratica. Um fato marcante na
década de 70 foi as manifestagdes que alertaram a sociedade para os problemas na formagao
de professores e a resolucdo que monopolizava as decisdes sobre a educagdo, manifestacdes
realizadas pelas Sociedades Brasileiras de Fisica, Quimica e Matematica e da Sociedade
Brasileira para Progresso da Ciéncia (KRASILCHIK 1987).

2.1.3.1 Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) no Ensino de Ciéncias

O agravamento dos problemas ambientais elevou as discussdes sobre a natureza do
conhecimento cientifico, e seu papel na sociedade elevou os debates em todo o mundo sobre
os objetivos da ciéncia e tecnologia (SANTOS, 2007). Porém, segundo Santos (2007, p. 01),
“esse movimento levou a proposi¢do, a partir da década de 1970, de novos curriculos no
ensino de ciéncias que buscaram incorporar contetidos de ciéncia-tecnologia-sociedade —
CTS”. A perspectiva CTS despontou, em contrapartida, ao cientificismo absoluto presente nos
curriculos na década de 60, o qual valorizava uma ciéncia neutra e inquestionavel,
desvinculada do social (SANTOS; MORTIMER, 2002). A vasta degradacdo ambiental, o
desenvolvimento cientifico e tecnologico, junto ao clima da guerra, fez crescer
questionamentos sobre a Ciéncia e Tecnologia. ‘“Nesse contexto, emerge o movimento

‘Ciéncia, Tecnologia e Sociedade’ (CTS) reivindicando um redirecionamento tecnologico e
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contrapondo-se a ideia de que Ciéncia-Tecnologia (CT) iria resolver problemas ambientais,
sociais e economicos” (SILVA e PEREIRA, 2011).

Segundo Waldhelm (2007, p. 37), “a admissdo das conexdes entre a ciéncia ¢ a
sociedade implica que o ensino ndo se limite aos aspectos internos da investigagao cientifica,
mas a correlagdo destes com aspectos politicos, econdmicos e culturais”. O ensino na
perspectiva CTS desperta o interesse do aluno, pois esta forma de ensino aproxima-o de seu
cotidiano. Assim, foi introduzida, nos curriculos do ensino de Ciéncias, uma nova tendéncia
“Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”, com o objetivo de contemplar a dindmica social e
ambiental da evolucdo historica (SILVA ; PEREIRA 2011). Santos (2007) corrobora que o
ensino de ciéncias, com aspectos na CTS, sempre estiveram presentes nos curriculos de
ensino de ciéncias, quando esse esteve voltado a cidadania. Uma visdo critica das ciéncias e
tecnologias pde em risco todo o valor do cientificismo, produzindo tecnologia, o qual
resolveria todos os problemas existentes na sociedade. Esse cientificismo exacerbado ajudou a
criar uma ciéncia vista como “ser divino”, sendo a descoberta cientifica uma revelacdo; assim,
a razao humana passou a ser a razao da ciéncia ligada a interesse dos mercados, os quais
sempre buscam o lucro. Portanto, as implicagdes sociais remetem a necessidade de que, no
curriculo, sejam discutidos aspectos relacionados a filosofia, a histéria e a sociologia das
ciéncias (SANTOS, 2007; SANTOS; MORTIMER. 2002).

2.1.4 Ciéncia e ensino de ciéncias entre as décadas de 1970 e 1980

2.1.4.1 Ciéncia, tecnologia e sociedade: na Europa e nos EUA

A crise econdmica e social que vem assolando paises subdesenvolvidos, criando
recessdo econdmica, causa impacto também no sistema educacional, proporcionando queda
na qualidade do ensino. As transformagdes sociais impdem a escola funcgdes que
sobrecarregam essa instituigdo, causando diminuigdo no numero de materiais, afetando
diretamente a forma de trabalho que se baseava na utilizacdo direta de materiais pelo
professor para exposi¢ao dos contetidos em sala de aula (KRASILCHIK 1987).

Segundo Pinheiro (2005), a busca pelo de entendimento sobre a ciéncia e tecnologia
na era historico, social e cultural, comegam a aparecer como alternativas, na Europa e nos
Estados Unidos, para o desenvolvimento cientifico-tecnologico, por meio dos primeiros
indicios do movimento CTS. A tradicdo europeia originou-se, por volta de 1979, na
Universidade de Edimburg, no chamado “Programa Forte”, cujos autores foram Barry Barnes,

David Bloor e Steven Shapin. Caracteriza-se como uma tradi¢do de investigagdo académica,
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mais que educativa ou de divulgacdo, tendo como principais conhecimentos formadores de
sua base as ciéncias sociais, dentre elas, a sociologia, a antropologia e a psicologia (VAZ et al,
2009). O movimento CTS desponta como uma forma da comunidade académica, interessada
em avaliar o modelo linear estabelecido, e entender a ciéncia e a tecnologia como um
processo social considerando valores morais, concepcdes religiosas, interesses politicos e
econdmicos, entre outros, age na formatagdo de ideias no contexto cientifico-tecnologico
(PINHEIRO, 2005). O “Programa Forte era direcionado para a visdo macrossocial, buscando
um contexto mais amplo, de maneira a explicitar de que forma a diversidade dos fatores
sociais influenciava no contexto cientifico-tecnologico (PINHEIRO, 2005).

Nos Estados Unidos, as preocupagdes expostas nessa origem centram-se mais nas
consequéncias sociais e ambientais do que o desenvolvimento cientifico-tecnologico pode
causar. Enfatiza as consequéncias sociais das novidades tecnologicas e sua influéncia na vida
da populagdo e nas suas relacdes com o meio, por isso o objetivo principal ¢ a defesa da
participa¢do cidadd nas politicas publicas sobre ciéncia e tecnologia (PINHEIRO, 2005).
Assim, Garcia (1996) apud Pinheiro (2005) afirma:

a tradigdo norte-americana apresenta um carater mais pratico do que a europeia,
mesmo que, em muitos casos, seja desenvolvida na universidade. Nela, a tecnologia
¢ vista como um produto que tem capacidade de influenciar nas estruturas e na
dindmica socigl. Para tanto, recorre a reflexdo ética, politica, baseada num carater
humanistico. E uma tradi¢do mais ativista que se insere em movimentos de protesto
social ocorridos durante os anos de 1960 ¢ 1970, buscando reflexdes nos dmbitos

educativo e ético, além de incentivar a democratizagdo na tomada de decisdes nas
politicas tecnologicas Garcia (1996) apud Pinheiro (2005, p. 36).

Ainda segundo Garcia (1996) apud Pinheiro (2005, p. 37) “se compararmos as duas
tradigOes até aqui expostas, percebemos que a americana busca identificar os efeitos sociais
das tecnologias, enquanto a europeia estuda o carater dos processos das mudangas cientificas.

2.1.4.2 Ciéncia, Tecnologia e Sociedade no Brasil

O periodo da década de 1980 no Brasil é caracterizado por proposi¢oes educacionais
desenvolvidas por diversas correntes educativas, todas refletindo os anseios nacionais de
redemocratizacdo da sociedade brasileira (BORGES ; LIMA, 2007). O Ensino de Ciéncias
também foi marcado pela forte influéncia da Teoria Cognitivista. O construtivismo proposto
por Bruner ¢ o interacionista de Piaget valorizavam a aprendizagem pela descoberta. Essas
teorias propunham que os estudantes deveriam manusear diretamente materiais ¢ realizar
experiéncias para aprender de modo significativo, fazendo com que o professor atuasse como

um mediador do conhecimento ¢ ndo um transmissor de informacgdes, possibilitando o
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desenvolvimento de habilidades cognitivas dos alunos (WALDHELM, 2007; NASCIMENTO
et al, 2010). Ainda segundo Nascimento (2010), a educagdo brasileira, no inicio dos anos
1980, passou a ser entendida como uma pratica social ligada diretamente a sistemas politico-
econdmicos. Portanto, sob uma oOtica critica, o ensino de cié€ncias poderia contribuir para a
estagnacdo da situagdo no pais ou gerar uma transformacgado da sociedade brasileira.

O espirito de uma reconstrugdo da sociedade democratica repercutiu diretamente no
ensino de Ciéncias, ou seja, em varios projetos desenvolvidos sobre o ensino das ciéncias,
apresentando varias concepcdes sobre essa disciplina, mobilizando instituigdes de ensino de
diferentes tipos, por exemplo, Secretarias de Educacdo, Universidades e grupos independentes
de professores (BORGES; LIMA, 2007). Na década de 1980, as propostas para o ensino de
ciéncias passaram a questionar os valores inerentes ao racionalismo subjacente a atividade
cientifica e a reconhecer que ciéncia nido era uma atividade essencialmente objetiva e
socialmente neutra. Passou-se a reconhecer que as explicagdes cientificas se apresentavam
perpassadas por ideologias, valores e crengas, pois eram construidas a partir do pensamento e
da agdo dos cientistas durante os processos de investigagdo (NASCIMENTO et al, 2010).
Portanto, fatores como desinteresse dos estudantes pelas ciéncias, a baixa procura por
profissdes com bases cientificas e a urgéncia de questdes cientificas e tecnologicas de
importancia social, possibilitaram mudangas curriculares no ensino de ciéncias, tendo em
vista colaborar com a constru¢do de uma sociedade cientificamente alfabetizada
(KRASILCHIK, 1987), ou talvez o contrario?. “ A admissao das conexdes entre a ciéncia € a
sociedade implica que o ensino ndo se limite aos aspectos internos a investigagao cientifica,
mas a correlacdo destes com aspectos politicos, econdmicos e culturais” (KRASILCHIK,
2000, p. 89).

2.1.5 Ensino de ciéncias na década de 1990: LDB e PCNs

Os anos iniciais da década de 1990 ainda estdo repletos de preceitos dos anos 80,
passando a contestar metodologias ativas e a incorporar o discurso da formagao do cidadao
critico, consciente e participativo (NASCIMENTO et al, 2010). Segundo Waldhelm, (2007)
os contextos e os processos relacionados ao ensino e a aprendizagem de ciéncias sdo
heterogéneos, enfatizando a necessidade de pluralidade nas perspectivas tedrico-praticas para
possibilitar ao professor compreender, de forma mais clara, o trabalho educativo a ser
empregado no Ensino de Ciéncias.

Tal periodo ¢ marcado também pela incorporagao das ideias de Vygostsky, que orienta

processos educativos, particularmente em relagdo a construgdo do pensamento pelos
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individuos a partir de suas interagcdes com o contexto sociocultural (NASCIMENTO et al,
2010). Assim, o Ensino de Ciéncias possibilita a execucdo de agdes pensadas pelo professor
para facilitar o processo de ensino aprendizagem, tornando o ensino mais proximo da

realidade dos alunos.

2.1.5.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB (Lei n° 9394/1996) e o Ensino

de Ciéncias

A terceira versdo Lei de Diretrizes e Bases (LDB) ¢ promulgada em 1996, destinando-
se a estruturagdo, a normatizacdo e aos fundamentos do sistema educacional brasileiro
(CERQUEIRA et al,2009). A LDB atual destina ao processo de esnino seus objetivos,
prioridades, recursos, calendario, avaliagdo de cada segmento da educacdo brasileira. Esta
normatiza¢do cria uma homogeneizagdo do ensino como um todo, incluindo o ensino de
ciéncias, pois, num pais de dimensdes continentais, um sistema educacional bem delimitado
propiciara que alunos de diferentes regides vejam os mesmos conteudos, levando em
consideracdo as peculiaridades de cada regido e estado da nagdo (BRASIL, 1996;
CERQUEIRA et al, 2009). A LDB, em seu texto na Secao III, referente ao Ensino
Fundamental, ndo trata sobre o ensino de ciéncias em nenhum de seus artigos. Na Se¢ao
destinada ao curriculo do Ensino Médio, que trata da Base Nacional Comum Curricular e por
itinerarios formativos especificos, ¢ abordado, no terceiro item, o tema sobre as Ciéncias da
Natureza. Esse item foi alterado pela Redagdo dada pela Medida Provisoria, n® 746, de 2016,
que diz no seu primeiro paragrafo “§ 1° Os sistemas de ensino poderdo compor os seus
curriculos com base em mais de uma drea prevista nos incisos I a V do caput.” (BRASIL,
1996, p. 02).

2.1.5.2 Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) e o Ensino de Ciéncias

2.1.5.2.1 PCN para o ensino fundamental

As diversas mudangas ocorridas no ensino de ciéncias desde a década de 1950, ligadas
a diferentes perspectivas a politica e economia, principalmente, regem os curriculos na
educacdo, bem como de ciéncias (BRASIL, 1996, BORGES; LIMA, 2007, CERQUEIRA et
al, 2009; KRASILCHIK, 1987, 2000; LIRA, 2012; NASCIMENTO et al, 2010; SANTOS;
MORTIMER, 2002; SANTOS, 2007; WALDHELM, 2007). Ap6s a promulgacao da LDB de
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1996, os Parametros Curriculares Nacionais sdo langados com o intuito de servir como
documento de orientacdo para todos os niveis de ensino, tratando de seus objetivos, formas de
ensinar, avaliar, propondo um ensino de forma contextualizada ¢ interdisciplinar (BRASIL,
1997).

Os PCN’s do Ensino Fundamental apresentam distintos objetivos que os alunos
devem ser capazes. Dentre estes, pode-se destacar o quinto e sétimo, relacionados ao meio
ambiente e ao corpo humano e sua saude possuem aspectos claramente ligados ao ensino de
ciéncias (BRASIL, 1997). No Ensino Fundamental os PCN passaram a destinar ao ensino de

ciéncias o objetivo fundamental de:

[...] dar condigdes para o aluno identificar problemas a partir de observagdes sobre
um fato, levantar hipéteses, testa-las, refuta-las e abandona-las quando fosse o caso,
trabalhando de forma a tirar conclusdes sozinho. O aluno deveria ser capaz de
“redescobrir” o j& conhecido pela ciéncia, apropriando-se da sua forma de trabalho,
compreendida entdo como “o método cientifico”: uma sequéncia rigida de etapas
preestabelecidas. £ com essa perspectiva que se buscava, naquela ocasido, a
democratizacdo do conhecimento cientifico, reconhecendo-se a importancia da
vivéncia cientifica ndo apenas para eventuais futuros cientistas, mas também para o
cidaddo comum. (Brasil, 1997, p. 18).

Assim, os PCNs para o Ensino Fundamental visam & formagdo de cidaddos criticos
quanto a ciéncia, a tecnologia ¢ ao meio ambiente, possibilitando que esses individuos

continuem sua formacao no ensino médio.

2.1.5.2.2 PCN para o ensino médio

O Ensino médio possui enfoque diferente do objetivo proposto no ensino fundamental.
O ensino médio relaciona-se “com a construcdo de competéncias basicas, que situem o

educando como sujeito produtor de conhecimento e participante do mundo do trabalho e com

N\

o desenvolvimento da pessoa, como sujeito em situagdao — cidadao” (BRASIL, 1997, p. 10). O
Ensino Médio possui como objetivo a formacdo de individuos que poderdo continuar seus
estudos através de escolas técnicas, profissionalizantes ou universidades, dependendo do

interesse de cada individuo. Nesse sentido:

Um Ensino Médio concebido para a universalizagdo da Educacio Basica precisa
desenvolver o saber matematico, cientifico e tecnologico como condicdo de
cidadania e ndo como prerrogativa de especialistas. O aprendizado ndo deve ser
centrado na interagdo individual de alunos com materiais instrucionais, nem se
resumir & exposicdo de alunos ao discurso professoral, mas se realizar pela
participagdo ativa de cada um e do coletivo educacional numa pratica de elaboragdo
cultural. E na proposta de condugio de cada disciplina e no tratamento
interdisciplinar de diversos temas que esse carater ativo e coletivo do aprendizado
afirmar-se-a4 (BRASIL, 1997, p. 08).
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Em relacdo a disciplina ciéncias, no ensino médio, passa a ser chamada de ciéncias da
natureza, matemadtica e suas tecnologias, compreendendo as disciplinas de biologia, fisica,
quimica ¢ considera matematica como parte integradora desse eixo educacional. As ciéncias
da natureza possuem objetivos distintos do ensino de ciéncias no Ensino Fundamental; esse

segmento de ensino visa:

[...] contemplar formas de apropriacdo e constru¢do de sistemas de pensamento mais
abstratos e resinificados, que as trate como processo cumulativo de saber e de
ruptura de consensos e pressupostos metodologicos. A aprendizagem de concepgdes
cientificas atualizadas do mundo fisico e natural e o desenvolvimento de estratégias
de trabalho centradas na solugdo de problemas ¢é finalidade da area, de forma a
aproximar o educando do trabalho de investigacdo cientifica e tecnologica, como
atividades institucionalizadas de produgdo de conhecimentos, bens e servigos
(BRASIL, 1997, p. 20).

No Ensino Médio, a capacidade de abstragdo por parte dos alunos ¢ maior em relagao
aos anos anteriores. As disciplinas em ciéncias da natureza sdo trabalhadas considerando os
principais eixos de cada area. Em matematica, por se tratar de uma disciplina singular, sdo
abordados temas, relacionando diferentes areas como musica, meteorologia, informatica,
engenharia, entre outras, que ndo podem deixar de considerar a matematica em seu processo
de construgao (BRASIL, 1997). Na Biologia, aspectos referentes a biosfera, bem como aos
processos evolutivos de seres vivos e dos ambientes macro e micro, as exploragoes realizadas
pelo homem interferindo diretamente nesses processos, a biotecnologia e genética como
formas de explicar a hereditariedade e novas alternativas para as Ciéncias Biologicas sdo
fortemente trabalhados nessa disciplina (BRASIL, 1997).

Em relagdo a Fisica, a matéria, o universo (movimentos dos corpos), as
transformagdes e aplicacdes de energia, as telecomunicagdes, as radiacdes e seu uso,
incluindo terapéuticos, sdo debatidos e abordados nessa area do conhecimento (BRASIL,
1997). Na Quimica, propriedades gerais da matéria, suas transformagodes, fabricacdo de
medicamentos, alimentos, combustiveis, as implicacdes sociopoliticas, econdmicas e
ambientais sdo determinantes para aspectos enfocados sob a visdo quimica (BRASIL, 1997).
Assim, a escola que promover uma condicdo de aprendizado focando na cooperacdo, €tica
entre as areas, estara construindo verdadeiros cidadaos conscientes e criticos, que sdo pontos

fundamentais entre os objetivos da educagao.

2.1.5.2.2.1 PCN+ Orientagdes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares
Nacionais: Ensino de Ciéncias
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O PCN+ surge como uma complementagdo dos PCNs. Esse documento foi proposto
pela iniciativa do Ministério da Educagdo que, juntamente com questionarios, elaboraram
(BRASIL, 2002). Assim, o objetivo do PCN+ “¢ chegar mais perto da constru¢do de um
curriculo que possa servir-lhe de apoio na tarefa de desenvolver competéncias” (BRASIL,
2002). A ideia no centro do PCN+ ¢ orientar a transformagdo, determinando o Ensino Médio
como etapa de conclusdo do ensino basico para mais um novo momento escolar ou para um
mercado profissional, fazendo com que a comunidade escolar repense os objetivos e
metodologias visando superar limitacdes do antigo ensino médio, organizado em duas
principais tradigdes formativas, a pré-universitaria e a profissionalizante (BRASIL, 2002).
Assim, o novo Ensino Médio visa a formagao de novos cidadaos que possuem a capacidade
de aprender constantemente de acordo com o interesse e estimulo do individuo, rompendo
com o foco anterior de preparar para o ensino superior ou ingressar no ensino
profissionalizante (BRASIL, 2002). Os PCN+ conseguem reunir, em Seus preceitos,
orientacdes que integram areas distintas do conhecimento rompendo, com as barreiras,

impostos por modelos tradicionais que estagnam e segregam os diversos saberes.

2.1.5.2.2.2 Caracterizando o ensino de Ciéncias da Natureza

As disciplinas de Ciéncias da Natureza compdem uma cultura cientifica e tecnologica,
surgindo da produ¢ao humana, “fruto” da evolucdo social e econdmica, da atualidade e ao
longo da historia. Tais disciplinas compartilham a investigacdo de processos naturais,
desenvolvimentos tecnologicos, partilhando também de linguagens para a representagdo e a
sistematizacdo do conhecimento de fendmenos ou fatores naturais e tecnologicos (BRASIL,
2002). Essa nova perspectiva, no ensino médio, revela metodologias voltadas a atender suas
competéncias, dentro de cada nova area do ensino médio. Em relacdo as Ciéncias da
Natureza, visa integrar os conhecimentos de cada disciplina de forma interdisciplinar,
favorecendo o desenvolvimento e a capacidade de abstragdo de forma ampla dos alunos
(BRASIL, 2002). Diante do objetivo e das competéncias presentes no ensino médio,
articulado pelo PCN+, o ensino de ciéncias podera se tornar mais significativo para os agentes
da aprendizagem.

O PCN+ destaca a articulacdo promovida entre as ciéncias da natureza e as outras
areas do ensino médio, por exemplo, linguagens e codigos interagem através da representacao

e comunicagdo. J& em ciéncias humanas destaca-se a contextualizagdo sociocultural para o
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desenvolvimento das competéncias entre estas areas, nao deixando de lado a investigacao e a
compreensdo como competéncia geral junto as duas anteriormente citadas (BRASIL, 2002).
O PCN+ surgiu como forma mais atualizada dos PCN’s, considerando as peculiaridades de
cada area do conhecimento cientifico ¢ matematico de forma a propor uma perfeita
articulagdo de forma interdisciplinar, possibilitando um ensino médio que desperte a

capacidade critica e o desejo de sempre aprender de cada individuo.

2.2 ENSINO DE CIENCIAS E A CONTEXTUALIZACAO

O ensino dos saberes das ciéncias naturais se constitui como pratica fundamental para
a formagdo da cidadania, uma vez que abrange aspectos de grande relevancia politica, social,
ambiental e tecnologica. Dessa maneira, as instituigdes educacionais devem garantir esse
direito como previsto na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB 9394/96), no
artigo 32, inciso II: “[...] a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes ¢ dos valores em que se fundamenta a sociedade” (BRASIL, 1996).
Conhecer processos € fendmenos que compdem os organismos, bem como o ambiente onde
estdo inseridos, assim com as relagdes economicas e politicas que interferem nesse sistema, €
fundamental para se tornar um agente atuante no mundo.

A abordagem dos saberes das ci€ncias naturais, associada aos problemas reais da
sociedade, estimula o raciocinio e o interesse para a aprendizagem e contribui para a educacio
de cidaddos aptos a participar das discussdes e atuar na sociedade contemporanea,
fortalecendo a democracia, ao possibilitar que a populacdo se envolva nos debates cada vez
mais sofisticados sobre temas cientificos que afetam nosso cotidiano (ACADEMIA
BRASILEIRA DE CIENCIAS, 2008). O ensino dos saberes das ciéncias naturais constitui
uma das vias que apresentam expressiva contribuicao na construcdo da relagdo entre o ser
humano e a natureza, educando o cidadao para o desenvolvimento de uma “consciéncia social
e planetaria” (BRASIL, 1998).

Propostas curriculares oficiais tém destacado a metodologia da contextualizagao para o
ensino dos saberes de ciéncias naturais como possibilidade para promover uma educagdo que
atenda as necessidades da sociedade atual, pois o entendimento ¢ de que a contextualizagao
contribui para aproximar o aluno do contexto de produgdo cientifica e social (KATO;
KAWASAKI, 2011). Ainda segundo esses autores (2011, p. 36): “¢ neste ambito que a
contextualizagdo do ensino toma forma e relevancia no ensino de ciéncias, ja que se propde a

situar e relacionar os contetidos escolares a diferentes contextos de sua produ¢ao, apropriacao
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e utilizacdo”. A contextualizacdo do ensino e a interdisciplinaridade, segundo as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM (BRASIL, 1998), sdo alguns dos
principios organizadores do curriculo do ensino médio:
Interdisciplinaridade e contextualizagdo formam o eixo organizador da doutrina
curricular expressa na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (1996). Elas
abrigam uma visdao do conhecimento e das formas de trata-los para ensinar e para
aprender que permite dar significado integrador a duas outras dimensdes do

curriculo de forma a evitar transforma-las em novas dualidades ou reforgar as ja
existentes (BRASIL, 1998, p.50).

A contextualizagdo e a interdisciplinaridade apontadas pelas DCNEM, como eixos
organizadores do método de ensino, nos fazem pensar acerca do que seria um ensino
contextualizado. A insatisfagdo com a excessiva fragmentagdo a que o trabalho disciplinar tem
conduzido pode ser o motivo responsavel pelo aparente consenso em torno da necessidade da
interdisciplinaridade. Entendida, no entanto, como mero incremento das relagdes entre as
disciplinas, mantendo seus respectivos objetivos/objetos e mantidas as relagdes determinadas
pelo sistema que constituem, as agdes interdisciplinares tém produzido efeitos apenas
paliativos (MACHADO, 2005). Assim, ¢ necessdria uma mudanca sobre os preceitos de
interdisciplinaridade, que tem o significado de uma inser¢do do conhecimento disciplinar em
um contexto mais amplo, em uma realidade plena de vivéncias, sendo propriamente
caracterizado como uma “contextuacdo” (MACHADO, 2005). As variadas concepgdes sobre
as praticas mencionadas acima, muitas até pormenorizadas, constituem um dos fatores que
podem desfigurar o real objetivo dessas praticas pedagogicas.

Ao nos referirmos ao termo contextualizagdo, ¢ necessario nos questionarmos sobre
qual(is) definigdo(es) estamos falando. Para Wartha et al/ (2013, p. 13), “(..) a
contextualizagcdo ¢ um termo novo na lingua portuguesa. Comecou a ser utilizado a partir da
promulgacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais”. Segundo Lopes (2002, p. 390), “o
conceito de contextualizagdo foi desenvolvido pelo Ministério da Educacao (MEC) por
apropriacdo de multiplos discursos curriculares, nacionais e internacionais, oriundos de
contextos académicos, oficiais e das agéncias multilaterais”. Contextualizagdo deriva do
termo ‘contexto’, cujo significado pode ser entendido por um entrelagamento de ideias de um
texto, ou seja, a forma como estdo ligadas entre si a diferentes partes de um todo organizado
(KATO; KAWASAKI (2007). Segundo o dicionario Aurélio, contextualizacdo ¢ definida
como “(...) inserir ou integrar num contexto. Estabelecer ou apresentar o contexto de.
Interpretar ou analisar tendo em conta o contexto em que estd inserido”. Segundo o diciondrio

Houaiss, contextualizagdo ¢ substantivo feminino — “ag¢do ou efeito de contextualizar, de
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apresentar as circunstancias que rodeiam um fato, de inserir num contexto: contextualizagao
de um crime. Associagdo de um conhecimento ao seu ponto de inicio, origem e aplicacdo”.
“Etimologia (origem da palavra contextualizagdo): contextualizar + ¢do”. Segundo o
dicionario Michaelis (on line), contextualizacdo é o sf “Ato ou efeito de contextualizar;
contextuacao”. “Etimologia: der de contextualizar+¢4o”.

Para Machado (2005), a palavra mais adequada a ser considerada seria contextuagao.
Ainda segundo o autor, “(...) etimologicamente, contextuar significa enraizar uma referéncia
em um texto, de onde fora extraida, ¢ longe do qual perde parte substancial de seu
significado” (MACHADO, 2005). Contextuar, portanto, seria uma estratégia fundamental
para a construgdo de significagdes na medida em que incorpora relagdes tacitamente
percebidas. Tal construgdo surge do enraizamento dos significados que se constitui por meio
do aproveitamento ¢ da incorporagdo de relagdes vivenciadas e valorizadas no contexto em
que se originam em uma gama de relagdes em que a realidade é gerada; trata-se, entdo, de
uma contextuacdo. Segundo o dicionario Houaiss, contextuagdo ¢ um substantivo feminino —
“acdo ou efeito de contextuar. Forma mais utilizada e preferencial: contextualiza¢ao”.
“Etimologia (origem da palavra contextuagdo): contextuar + ¢do”. No dicionario Michaelis,
contextuacao sf “Ato ou efeito de contextuar; contextualizacdao”. “Etimologia: der de
contextuar+¢40”. No diciondrio Aurélio em sua versao on line ndo possui nenhum significado
para a palavra contextuagao.

Frequentemente, usa-se o termo contexto para se referir a uma dada situagao.
Conhecer o contexto significa ter melhores condi¢des de se apropriar de um dado
conhecimento ¢ de uma informagdo, por exemplo (MACHADO, 2005). Em relacdo aos
PCNEM, contextualizar ¢ tragar uma relagdo entre sujeito e objeto. Os autores Giassi e
Moraes (2010) nos levam a refletir sobre a compreensdo que professores possuem, pois,
segundo os autores, um recurso pode ser utilizado pontualmente com uma conotagao pratica,
podendo ser interpretado como mais um instrumento para um determinado fim. Nesse sentido,
a contextualizagdo desponta como uma pratica complexa direcionada para o sujeito. A
complexidade das relagdes que o sujeito estd inserido permitird uma aproximacao (sujeito)
com os saberes da Ciéncia (objeto). Como afirma Morin (2005), “(...) a ambig¢do da
complexidade ¢ prestar contas das articulagdes despedacadas pelos cortes entre disciplinas,
entre categorias cognitivas e entre tipos de conhecimento”. De fato, a aspiracdo a
complexidade tende para o conhecimento multidimensional.

Um aspecto negativo dessa valiosa pratica metodologica tem sido, como aponta Kato e

Kawasaki (2007), as diferentes concepcoes por parte dos documentos oficiais e dos
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professores de ciéncias e biologia acerca da contextualizagdo no processo de ensino. As
variadas formas de ensinar por contextualizagdo tém levado a uma cultura miope os
professores de Ciéncias da Natureza que minimizam o potencial dessa pratica. Segundo Morin
(2007, p. 14), “todo o conhecimento opera por selecdo de dados significativos e rejeicao de
dados nao significativos”, as multiplas defini¢cdes sobre contextualizacdo refletem diretamente
nos tipos de dados que cada professor considera como significativo (histérico, cotidiano,
social, incentivador etc.) essa pormenorizagao da competéncia que ¢ dada; a contextualizacao
nao estabelece a conexdo com eixo complexo a que se propoe a contextualidade. Os diversos
dados, fatos, conhecimentos, sao excluidos de uma realidade que dificulta, em sala de aula, o
processo de ensino aprendizado, pois os professores ndo possuem um norte claro e objetivo
(sobre a contextualizacdo) seguindo um Unico caminho, esquecendo-se da teia de fatores que
a contextualizacdo os beneficiam para o desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem.

Para Morin (2007), a organizagdo do conhecimento ¢ regida por principios
supralogicos de organizagdo de pensamento que governam a nossa visao das coisas ¢ do
mundo sem a nossa tomada de consciéncia. Portanto, as varias propostas de contextualizagdo
encontradas nos documentos oficiais e nas falas dos autores acima podem gerar confusdo por
remeter a preconceitos ou interesses carregados pelos agentes educacionais, mas, como afirma
Morin (2007), nds (os professores) ndo dispomos de meios de conceber a complexidade do
problema, assim buscamos fragmentar o problema para que possamos aplicar uma visao
didatica tentando cumprir os objetivos da educagdo. Talvez esse fato esteja ocorrendo pelas
caracteristicas da propria profissdo de professor, pois este vive o desafio de ser cobrado pela
sociedade do conhecimento quase sempre centrada em resultados a partir do mero dominio do
conhecimento, preso a uma politica educacional insustentavel, que ndo o valoriza e aceita com
normalidade a sobrecarga de trabalho dos professores (DEMO, 2002).

Para uma ruptura com as aulas pseudocontextualizadas, ¢ necessario que o professor
tenha uma visdo clara da complexidade que a contextualizagdo incorpora em sua natureza,
como destaca Morin (2007, p. 16) “(...) trata-se de evitar a identificacdo a priori como a
disjungdo a priori|...]".

Sobre essa dificuldade enfrentada pelos professores, Kato e Kawasaki (2007)
ressaltaram que os professores de quimica, participantes de sua pesquisa, atribuiram
metodologias direcionadas a contextualizacdo. No estudo realizado pelos autores, foram
elencadas categorias e subcategorias de andlise da contextualizacdo no ensino de Quimica,

reveladas durante entrevistas realizadas junto aos professores dessa disciplina. Com isso, trés
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categorias de andlise foram construidas no estudo: - entendimento sobre o significado de
ensino de quimica contextualizado; - fun¢do de uma aula contextualizada; - estratégia para se
realizar a aula. Essas variadas formas de aplica¢do de um ensino de ciéncias contextualizado
tém sido atreladas a nogdes direcionais (aplicagdo do conhecimento, compreensao da
realidade social, motivacional, exemplificagdes) causando uma ruptura do real objetivo da
contextualizagdo.

Segundo Morin (2007), a disjuncdo de pensamento imbricado na produgdo de
conhecimento no ocidente a partir de Descartes (1596-1650) isolou a compreensao de ciéncia
por ela mesma, sendo necessaria uma nova simplificagdo, a reducdo do complexo ao simples.
A falta de uma compreensdo abrangente, consolidada da contextualizacdo, faz com que os
professores utilizem fragmentos do real potencial dessa metodologia didatica como forma de
tornar o conhecimento cientifico, na forma de disciplinas, assimilavel pelos alunos. Como
afirma Morin (2007), essa agdo pode contribuir para criacdo de uma hiper-especializacdo, que
minimiza os aspectos que a contextualizagcdo possui e reduz o seu uso, quando considera
apenas determinados elementos (fatores historicos, cotidianos, sociais, de incentivo ao
ensino). Assim, deve-se abandonar esse Unico foco, que retalha o tecido complexo das
realidades, fazendo recortes. Como afirmam Giassi e Moraes (2010), a finalidade da
contextualizagdo fica mascarada e a compreensdo do conhecimento a partir de sua
complexidade e de seus entrelagamentos — politicos, sociais, historicos, econdmicos, culturais,
entre outros — ndo sdo atingidos, pois, dessa forma, o ensino ¢ limitado a exposicdo de
contetidos escolares.

Os documentos oficiais que regulamentam as propostas de ensino sdo mais objetivos e
claros com a contextualizagao. Pesquisa realizada por Kato ¢ Kawasaki (2007) revela que os
professores ndo possuem dominio pleno sobre essa metodologia em suas aulas. Assim, faz-se
necessario que as orientacdes governamentais norteiem os educadores para que possam
desenvolver plenamente essa pratica. Para que isso ocorra, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagdo Basica (DCNEB) propdem o estabelecimento de bases comuns
nacionais (BRASIL, 2013). Organicamente articuladas, a base nacional comum e a parte
diversificada devem estabelecer propostas claras sobre métodos e praticas para que o
professor consiga trabalhd-las em sala. Isso deve-se a base comum nacional e a parte
diversificada, por serem organizadas e geridas de tal modo que também as tecnologias de
informagdo e comunicagdo perpassem transversalmente a proposta curricular desde a
Educagdo Infantil at¢ o Ensino Médio, imprimindo direcionamentos aos projetos politico-

pedagogicos (BRASIL, 2013). Surge, entdo, a necessidade de estimulos a novas formas de
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organizagdo dos componentes curriculares que possam incorporar e aplicar de fato os
preceitos naturais de um ensino contextualizado e interdisciplinar. Desse modo, no projeto
politico-pedagodgico, a comunidade educacional deve buscar agdes que tornem claras as
relagdes entre trabalho, ciéncia, tecnologia, cultura e arte, filosofia, sociologia, economia
presentes na educacdo escolar por meio de atividades proprias as caracteristicas de cada ciclo
de desenvolvimento escolar, apoiando-se em dois principios que realizem a tarefa de
comunicar os diversos aspectos do conhecimento cientifico. Portanto:

[...] interdisciplinaridade e a contextualizacdo, devem ser constantes em todo o

curriculo, propiciando a interlocugdo entre os diferentes campos do conhecimento e

a transversalidade do conhecimento de diferentes disciplinas, bem como o estudo e o

desenvolvimento de projetos referidos a temas concretos da realidade dos estudantes
[...] (BRASIL, 2013, p. 38).

Portanto, as DCNEB orientam as demais diretrizes curriculares especificas para as
etapas e as modalidades na educacdo com seus respectivos critérios e objetivos, destinando-se
a uma conexdo entre as diversas areas da matriz curricular. Em seu critério 111, as DCNEB
destacam a relacdo da contextualizagao ligada aos diferentes tipos de conhecimento, devendo
considerar, durante o ensino, a realidade na qual os estudantes estdo inseridos. Nesse sentido,
o projeto politico pedagogico deve conceber a organizagdo do espaco fisico da instituicdo
escolar de tal modo que seja compativel com as caracteristicas de seus sujeitos participantes,
além da natureza e das finalidades da educacdo, deliberadas e assumidas pela comunidade
educacional, em uma instancia de construgdo coletiva, que respeita o sujeito da aprendizagem.
Sobre esses aspectos, as DCNEB devem estabelecer novas formas de organizagdo dos
componentes curriculares dispondo-os, por exemplo, em eixos tematicos. Assim, o item XII
das DCNEB determina que escola deva buscar: “(...) a organizacdo dos tempos e dos espagos
com agoes efetivas de interdisciplinaridade e contextualiza¢do dos conhecimentos” (BRASIL,
2013, p. 52). No artigo 17, paragrafo segundo, propde que “a interdisciplinaridade e a
contextualizagdo devem assegurar a transversalidade do conhecimento de diferentes
disciplinas e eixos tematicos, perpassando todo o curriculo e propiciando a interlocug@o entre
os saberes e os diferentes campos do conhecimento. ” (BRASIL, 2013, p. 70).

Nos conceitos encontrados em diciondrios ¢ propostos por alguns autores citados
acima revelam uma aproximagdo direta entre contextualizacdo ¢ interdisciplinaridade. A
contextualizagdo deve promover - junto com a interdisciplinaridade - pontes, conexdes entre
os diversos saberes escolares, revelando que o conhecimento ¢ fruto da complexidade entre as
diversas areas do proprio conhecimento. Entdo, garantir um curriculo integrador que possa

aproximar os conhecimentos cientificos presentes na escola no cotidiano dos alunos é de
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fundamental importancia no processo de aprendizagem.

A contextualizacdo quando implantada na agdo pedagogica possibilita a aproximagao
de conhecimentos cientificos despertando o interesse dos alunos. Dessa forma, “uma pratica
pedagdgica baseada na utilizacdo de fatos do dia-a-dia para ensinar contetidos cientificos pode
caracterizar o cotidiano em um papel secunddrio, ou seja, o cotidiano serve como
exemplificagdo ou ilustracdo para ensinar conhecimentos” (SILVA, 2007, p. 19). Assim, o
cotidiano se apresenta como umas das possibilidades para estabelecer a ponte entre o
conhecimento que o aluno possui, o qual sera desconstruido pelo refor¢o e embasamento do
conhecimento cientifico cadenciado e orientado por uma metodologia contextualizada.
Todavia, a contextualizacdo possibilita variadas formas metodologicas para a desconstrugdo e
desobstruc¢do do senso comum na constru¢ao de conhecimentos consistentes.

As possibilidades da contextualizacdo direcionada como caminho metodologico
educacional criam uma rede complexa, sendo que suas formas variadas podem conduzir a
percursos diferentes com o mesmo objetivo. Como afirma Morin (2005, p.191), “O
conhecimento complexo permite avangar no mundo concreto e real dos fenomenos (...) a
complexidade atrai a estratégia so a estratégia permite avangar no incerto e no aleatorio”.

Os curriculos deveriam ter como eixo organizador as necessidades e as exigéncias da
vida social (MOREIRA, 2000), sendo, portanto, contextualizados, construidos a partir das
necessidades historicas dos educandos, € ndo um curriculo que apresenta uma forma
autoritaria e mecanica de organizar o ensino, como se observa hoje nas escolas.

Nao obstante a expressiva contribuicdio do ensino contextualizado para a
aprendizagem escolar, ¢ preciso considerar que a pratica ndo pode se limitar a imediaticidade
da vida do aluno. Kato e Kawasaki (2007) afirmam que o ensino contextualizado,
considerando apenas o cotidiano como tem ocorrido nas propostas curriculares, tem
diminuido suas potencialidades. Ao relacionar os contetidos apenas ao cotidiano do aluno, ha
uma minimizagdo da contextualizacdo. Isso pode estar sendo reforcado pela falta de consenso
sobre a definicdo de contextualizagdo nos proprios documentos oficiais, o que leva os
professores a se apropriarem de forma equivocada do espirito da contextualizacdo, nao
usufruindo do seu potencial. Sob estd 6tica, o ensino contextualizado perde seu fundamento e
s€ mascara em um unico aspecto que € o ensino voltado para a vida imediata e proxima do
sujeito (LOPES, 2002).

Para esse autor, o documento oficial afirma explicitamente que esse conceito se
fundamenta em David Stein e sua ideia de uma aprendizagem situada (Brasil, 1999), com

base na vivencia de situagdes do dia a dia, segundo os interesses dos alunos e no
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desenvolvimento de atividades desvinculadas da pura transmissdo de conceitos. Para Stein
(1998), situar uma aprendizagem significa colocar o pensamento e a a¢do em um lugar
especifico de significado, envolver os aprendizes, o ambiente ¢ as atividades para produzir
significado. Todo conhecimento ¢ construido de forma situada, em determinado contexto, de
maneira a ser transferido para situagdes similares.

Talvez o problema do uso inadequado desse eixo organizador da aprendizagem possa
estar ligado, como afirma Morin (2007), a ideia de disjungdo que fragmenta os contextos para
que estes possam ser utilizados em uma determinada realidade em sala de aula, o que exclui
ou deixa de lado, em vérias ocasides, a interligacdo entre os diferentes contextos. Outro fator
¢ a possibilidade de os professores estarem fazendo uma apropriagdo inadequada das
propostas contidas nos documentos. Para Stein (1998, p. 02), “(...) situar significa localizar
em uma configuracdo especifica o pensamento e a acdo”, o que pode contribuir para uma real
aprendizagem, pois situar a aprendizagem significa criar condi¢cdes para que os alunos
experimentem a complexidade e a ambiguidade de aprender na vida.

O termo cotidiano, hé alguns anos, vem se caracterizando por ser uma forma capaz de
relacionar situacOes corriqueiras, ligadas ao dia a dia das pessoas, a conhecimentos
cientificos, ou seja, um ensino de contetidos relacionados a fenomenos que ocorrem na vida
diaria dos individuos, com vista a aprendizagem de conceitos (DELIZOICOV; ANGOTTI,
PERNAMBUCO, 2002; SANTOS; MORTIMER, 1999). As possibilidades da pratica da
contextualizagdo apresentam uma reflexao do real objetivo proposto pelos documentos oficias
que servem de modelos para direcionar o ensino em nosso pais. Nas Diretrizes Curriculares
para o Ensino Médio, a contextualizagdo ¢ apontada como a forma pela qual o professor pode
dar sentido ao contetido especifico de sua area e integra-lo as demais disciplinas do curriculo
escolar. Assim, retira a condicdo do aluno de espectador passivo e estimula-o “a fazer” e “a
recriar” através da invengdo ou reconstrucdo de contextos que o levam a compreensdao do
conteudo especifico (KATO; KAWASAKI, 2007; 2011).

Os autores que atuaram no processo de elaboragdo dos PCNs e PCN+ revelaram que
sentiram a falta de uma literatura que lhes dessem suporte tedrico (RICARDO;
ZYLBERSZTAJN, 2005; 2008). Para elaboracdo dos documentos, eles levaram em
consideracdo suas trajetorias de vida, atividades profissionais, experiéncias, expectativas e
preocupagoes. Isso esclarece a escolha de alguns principios norteadores que orientaram o
desenvolvimento das propostas presentes nos documentos oficiais citados acima. Segundo
Ricardo e Zylbersztajn (2008), que coletaram as entrevistas com os autores do PCN e PCN+,

foi identificada ainda a influéncia das DCNEM na elaboragdo dos Parametros Curriculares
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(1998; 2002). Com isso, percebemos a fragilidade na formacdo de um conceito acerca da
contextualizagdo, pois os autores, ao construirem seus conceitos, consideram, em grande
parte, aspectos ligados diretamente aos seus cotidianos, suas experiéncias que podem nao
refletir o cotidiano de varios outros agentes educacionais que irdo utilizar esses documentos.

Na pesquisa realizada por Ricardo e Zylbersztajn (2008), foram identificados alguns
elementos na tentativa de elucidar o conceito de contextualizagdo. Um dos principios
presentes no processo de contextualizar refere-se ao fato de a interdisciplinaridade ser
condigdo indispensavel no processo de ensino. Na pesquisa, as competéncias a serem
desenvolvidas devem aproximar-se de situagcdes vivenciadas pelos alunos. Ja a
interdisciplinaridade deve ser responséavel pelo didlogo entre as areas dos saberes inseridos no
contexto escolar. As DCNEM preveem um ensino que facilite e propicie a ponte entre a teoria
e a pratica, sugerindo a utilizagdo da contextualizacdo e da interdisciplinaridade como forma
de facilitar a aplicacdo da experiéncia escolar para a compreensdo da experiéncia pessoal em
nivel mais sistematico e especifico (KATO; KAWASAKI, 2007). Nos documentos oficiais, a
contextualizagdo ¢ apresentada como recurso por meio do qual se busca dar um novo
significado ao conhecimento escolar, possibilitando ao aluno uma aprendizagem mais
significativa (BRASIL, 1999). Nos PCNEM, o ensino, através da contextualizacdo, se propde
a gerar estimulos nos alunos, despertar o seu interesse ou que contetidos estejam em
comunhdo com o cotidiano.

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, considerando
nesta reflexdo o ensino de ciéncias, ndo ha referéncia direta ao termo contextualizagao,
porém, em sua construgdo, encontram-se diversos elementos que remetem a ideia de
contextualizagdo. No referido documento, ha uma proposta de organiza¢dao do curriculo de
ciéncias no ensino fundamental por meio de eixos tematicos. Pressupde que essa organizacao
possa romper com uma visao fragmentada das areas das Ciéncias, o que historicamente esteve
presente nas escolas (KATO; KAWASAKI, 2011). Nos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio “mais” (PCN+), observa-se que ideias de contextualizagdo retratam
diferentes tendéncias da drea do ensino de ciéncias. Nos PCN+, hd uma proposi¢ao da
producdo e aplicagdo do conhecimento cientifico para tentar despertar o interesse dos alunos
(BRASIL, 2002). Para isso, a aplicacdo de conhecimento cientifico na producdao de novas
tecnologias surge como atrativo para tentar inserir os alunos em discussdes sobre temas que
envolvem, por exemplo, energias renovaveis, biotecnologia, engenharia genética. Nota-se que
os PCN+ incentivam o uso da interdisciplinaridade para uma aprendizagem significativa, na

qual os alunos se apropriem de conceitos entre as diversas areas da ciéncia (BRASIL, 2002, p.
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30). Entendemos, portanto, que o documento visa despertar a atencdo dos alunos para
fendmenos e processos que estdo presentes no seu cotidiano, conseguindo relacionar o
conteudo aprendido na escola a problemas e situagdes de seu cotidiano.

Os PCN+ sugerem que existe uma relacdo entre as diversas disciplinas e que esta
relacdo deve ser explorada pelo professor durante a execugdo de seu trabalho. A relagao entre
contextualizagdo e interdisciplinaridade se apresenta no documento como excelente método a

ser utilizado no processo de ensino e aprendizagem dos alunos, pois:

Essa articulagdo interdisciplinar, promovida por um aprendizado com contexto, ndo
deve ser vista como um produto suplementar a ser oferecido eventualmente se der
tempo, porque sem ela o conhecimento desenvolvido pelo aluno estara fragmentado
e sera ineficaz. E esse contexto que da efetiva unidade a linguagens e conceitos
comuns as vdrias disciplinas, seja a energia da célula, na Biologia, da reacdo, na
Quimica, do movimento, na Fisica, seja o impacto ambiental das fontes de energia,
em Geografia, a relagdo entre as energias disponiveis e as formas de produgio, na
Historia. Ndo basta, enfim, que energia tenha a mesma grafia ou as mesmas
unidades de medida, deve-se dar ao aluno condi¢des para compor e relacionar, de
fato, as situagdes, os problemas e os conceitos, tratados de forma relativamente
diferente nas diversas areas e disciplinas (BRASIL, 2002, p. 31).

Portanto, “(...) a contextualizacdo no ensino de ciéncias abarca competéncias de
inser¢do da ciéncia e de suas tecnologias em um processo historico, social e cultural e o
reconhecimento e discussdo de aspectos praticos e €ticos da ciéncia no mundo
contemporaneo” (BRASIL, 2002, p. 31). A contextualizagdo no documento se refere as mais
diversas formas de relacionar o cotidiano do aluno, desde que o cotidiano possibilite
significado aos conteudos escolares, criando uma ponte entre o que se aprende na escola e o
que o aluno vive (KATO; KAWASAKI, 2011).

Percebe-se, portanto, que, nos PCNEM e PCN+, as “(...) ideias de contextualizagdo
retratam diferentes tendéncias da area do ensino de ciéncias. A partir do documento, o sistema
educacional passa a ter maior contato com o termo contextualizagdo” (WARTHA et al, 2013,
p. 87). Os documentos analisados revelam que o ensino considera o contexto como forma de
aproximar (cotidiano), despertar o interesse (incentivo), tracar uma sequéncia (aspectos
historicos), construindo exemplos (exemplificacdao) dos contetidos presentes na escola.

Segundo Azevedo (2001), o ensino de ciéncias, ligado a Ciéncia, a Tecnologia e a
Sociedade (CTS), surge como uma proposta educativa numa nova abordagem radical para o
curriculo em todos os niveis de ensino, com principal objetivo de dar formagdo em
conhecimento, incentivando a participacdo cidada e a responsabilidade democratica na
avaliagdo e no controle das implicagdes sociais da ciéncia e da tecnologia. De acordo com
Santos e Mortimer (2002), alfabetizar os cidadaos em ciéncia e tecnologia ¢ uma necessidade
do mundo atual. Esses autores sinalizam a necessidade de explorar os conhecimentos sob um

contexto mais amplo, tendo uma reflexdo critica, embora vejam a dificuldade de isso



39

acontecer na pratica. Frente a essa realidade, a contextualizagdo, como eixo norteador do
ensino de ciéncias, pode formar uma ponte para o ensino na perspectiva CTS, pois busca
interligar os varios contextos a que estdo submetidos a ciéncia ¢ a tecnologia, no entanto,
considerando que o produto dessas areas tem impacto direto no modo de vida da sociedade
(ALVES et al, 2012). A aprendizagem de CTS nas escolas ndo tem dado resultados
significativos, pois a tecnologia e a ciéncia sdo abordadas sem que se levem em consideracdo
o contexto e o cotidiano, dificultando o desenvolvimento de um olhar (RICARDO, 2007).
Para Ricardo (2007, p. 07), “a contextualizagdo se constroi em uma etapa posterior a um
processo de problematizacdo da realidade vivida pelos alunos e da elaboracdo de modelos e

teorizagdes apoiadas nos saberes cientificos e tecnologicos”.

2.2.1 Contextualizacdo: uma agéao de complexidade

A contextualizagdo proposta nos documentos oficiais como método de ensino permite
que relacionemos contextos diversos da natureza do conhecimento cientifico, adaptado de
modo a influenciar os alunos. Por que o ato de contextualizar ndo ¢ difundido no ensino? Por
que os professores nao utilizam a contextualizagcdo de forma consciente? As respostas a tais
perguntas realmente ndo sdo simples, porém ndo quer dizer que nao podemos tentar encontra-
las. A contextualizagdo visa relacionar aspectos e fatores de areas diversas que formam um
macrossistema. Com 1sso, os microssistemas presentes no macrossistema poderiam flutuar,
relacionar e dialogar com as diversas areas do conhecimento sem perder sua identidade; nesse
caso, teriamos uma chance de ver num ato complexo o quadro geral do conhecimento. Nessa
relacdo, notariamos semelhangas entre contextualizacdo e a teoria da complexidade.

Essa concepgao nos revela, como destaca Morin (2015, p. 35), “mesmo o mais simples
sistema, combina um nimero muito grande de unidades” que o conhecimento nao esta isolado
em estruturas fechadas, pelo contrario, € composto por varios elementos que lhe conferem
determinadas caracteristicas. Ao nos apropriarmos desse conceito, podemos entdo imaginar
que os alunos seriam como o que Edgar Morin (2015) chama de “sistemas abertos”; estes
sistemas devem receber energia e matéria de fontes externas para que possam assim, dentre de
sua desordem natural, buscar uma ordem natural. Essa fonte externa pode ser informal ou
formal. Tentando nos aproximar das ideias de Morin, a escola, em especial os professores
assumiriam o papel de ponte que liga a energia externa (conhecimento). Os alunos devem
receber orientagdes desses profissionais para que descontruam seu conhecimento de senso

comum e possam construi-lo utilizando diversificados aspectos dos contextos do
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conhecimento cientifico, atingindo assim uma ordem interior (aprendizagem). Com esse
pensamento, percebemos, entdo, que o professor desempenha papel fundamental na
articulagdo da construgdo do conhecimento nas salas de aula. Assim, a forma como o
professor seleciona e expde os contetidos durante suas aulas pode fazer com que os objetivos
da educacdo sejam alcangados ou podem afastar ainda mais os alunos do conhecimento
cientifico.

Segundo Morin (2015, p. 09), “A causa profunda do erro de fato (falsa percep¢ao) ou
no erro logico (incoeréncia) estd no modo de organizacdo de nosso saber num sistema de
ideias (teorias, ideologias) ”. Quando a contextualizagdo e a complexidade inter-relacionam
variados elementos presentes em um conhecimento, comegamos entdo a clarear nossa visao,
pois as ideias, concepgdes, ideologias, valores e conhecimentos que o professor possui serdao
aspectos principais para que ele consiga enxergar na complexidade a unido sutil (algumas
vezes) entre conteudo de sua disciplina com os demais elementos de um conhecimento
interdisciplinar. Dessa maneira, o conhecimento opera por selecdo de dados significativos e
rejeicdo daquilo que ndo ¢ significativo (MORIN, 2015). Ainda segundo o autor, a selecao de
dados:

separa (distingue ou disjunta) e une (associa, identifica); hierarquiza ( o principal, o
secundario) e centraliza (em fun¢do de um nicleo de concepcdes-chave); essas
operagdes, que utilizam da logica, sdo de fato comandadas por principios
“supralogicos” de organizagdo do pensamento ou paradigmas, principios ocultos

que governam nossa visdo das coisas e do mundo sem que tenhamos consciéncia
disso (MORIN, 2015, p. 10).

Com o surgimento do método cartesiano, passamos a viver o “paradigma de
simplificagdo” (MORIN, 2015), em que estdo imbricados os principios de disjun¢do, redugao
e abstracdo. Nesse paradigma essencial do Ocidente, Rene Descartes (1596-1650) separa o
sujeito pensante e a coisa pensada (MORIN, 2000; 2015). “Trata-se certamente de um
paradigma: determina os conceitos soberanos e prescreve a relacdo logica: a disjuncao”
(MORIN 2000, p. 27). O mesmo autor destaca “(...) o pensamento simplificador ¢ incapaz de
conceber a conjun¢do do uno e do multiplo” (MORIN, 2015, p. 12). Com isso, nosso olhar
cientifico passou a preocupar-se com foco direcionado, ndo conseguindo mais se relacionar
com o amplo, o multiplo. Temos, entdo, um obstaculo a ser superado. Todavia, quando
voltamos nossos “miopes olhares” para o simples, para o uno, deixamos de perceber que a
complexidade possibilitaria associar os “constituintes heterogéneos inseparavelmente do uno
e do multiplo” (MORIN, 2015, p. 13). Essa limitagdo, ou principio da reducdo, foi seguida

pela grande maioria das ciéncias até¢ metade do século XX. Como afirma Morin (2000):
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Até meados do século XX, a maioria das ciéncias obedecia ao principio de redugao,
que limitava o conhecimento do todo ao conhecimento de suas partes, como se a
organizagao do todo ndo produzisse qualidades ou propriedades novas em relagdo as
partes consideradas isoladamente (MORIN, 2000, p. 42).

Para Gaston Bachelard (1996, p. 17) “Quando se procuram as condigdes psicologicas

do progresso da ciéncia, logo se chega a convic¢do de que ¢ em termos de obstaculos que o

problema do conhecimento cientifico deve ser colocado”. O termo obstaculo epistemologico

proposto por ele se refere a falta de estruturas cognitivas capazes de compreender, abstrair e

elaborar respostas a um determinado problema em determinado momento. Nesse ponto, os

obstaculos epistemoldgicos aproximam-se da ideia de problematizagdo, um dos conceitos

atribuidos ao ato de contextualizar. Todos temos e carregamos crengas, valores e opinides.
Sobre este ultimo ponto, o filésofo defende que:

[...] A opinido pensa mal; ndo pensa: traduz necessidades em conhecimentos. Ao

designar os objetos pela utilidade, ela se impede de conhecé-los. Néo se pode basear

nada na opinido: antes de tudo, é preciso destrui-la. Ela é o primeiro obstaculo a ser
superado (BACHELARD, 1996, p. 18).

Desse modo, a opinido afasta-nos do conhecimento cientifico pelo fato de ser um tipo
de conhecimento infundado (BACHELARD, 1996). Ele considera ainda que o espirito
cientifico comega a ser construido a partir do surgimento de um problema, que, por sua vez,
abala as forcas que sustentam o conhecimento comum. Para Bachelard:

[..] digam o que disserem, na vida cientifica os problemas ndo se formulam de
modo espontineo. E justamente esse sentido do problema que caracteriza o
verdadeiro espirito cientifico. Para o espirito cientifico, todo conhecimento ¢
resposta a uma pergunta. Se ndo hd pergunta, ndo pode haver conhecimento

cientifico. Nada ¢ evidente. Nada ¢ gratuito. Tudo ¢ construido (BACHELARD,
1996, p. 18).

Nossa intengdo ndo ¢ defender uma tUnica formar de fazer conhecimento, pelo
contrario, ¢ na pluralidade dos contextos que defendemos e alicercamos nossa ideia de
contextualizagdo, mas, ao propor um problema em sala, o professor acaba por desconstruir o
conhecimento comum trazido pelos alunos. O aluno deve entdo buscar forgas para construir
um novo espirito, mas agora guiado pelo professor; esse novo espirito podera ser cientifico. A
problematizacdo surge como alternativa de contexto que desperte no aluno uma forga por
querer aprender. Se essa problematizacdo envolver tragos do cotidiano deles, poderd aumentar
de forma significativa seu interesse e consequentemente seu aprendizado. Todos nods
participamos da sociedade com caracteristicas similares e outras ndo, contextos que se
entrelagam ¢ se misturam numa teia de multiplas relagdes e, na maior parte do tempo, nao

conseguimos perceber suas relacdes e influéncias em nossa vida. Essa unido entre



42

problematizagdo e cotidiano se apresenta como uma entre inumeras formas de percepcao
sobre fios da rede, na qual estamos interligados. Portanto, destacar-se-4& um professor que
realiza contextualizagdo em sua disciplina dialetizando com os diversos elementos
constituintes e inerentes ao conhecimento cientifico proporcionando aos alunos “razdes para
evoluir” (BACHELARD, 1996, p. 24).

Diante dessa realidade, “O educador deve procurar, portanto, destacar sempre o
observador de seu objeto” (BACHELARD, 1996, p. 68), uma vez que isso permite que o
objeto se aproxime de seu observador (aluno), despertando seu interesse. Com isso, os alunos
guiados por um professor, que possuir uma visdo contextualizada dos fendmenos, fatos,
processos, conceitos e teorias, provocard uma mudanca de espirito em seus alunos. Essa
desestruturacdo tem inicio quando eles abandonam o seu conhecimento primeiro. A
experiéncia primeira (senso comum, repleto de generalizagdes indefinidas) presente nos
alunos comeca a ser quebrada a partir da superagdo dos obstaculos, os quais o processo de
aprendizagem cientifica apresenta ao longo do seu caminho. Nao ¢ facil essa tarefa, pois a
visdo de um processo linear vem sendo apresentada e defendida, como destacado
anteriormente, desde o surgimento do cartesianismo, em que a simplificacdo e separagdo do
todo em partes tem gerado grandes dificuldades em refazer o caminho inverso e religar as
partes para formar o todo.

O enorme volume de conhecimento cientifico produzido pela humanidade permite-nos
vislumbrar a quantidade inimaginavel de contextos, os quais foram produzidos. Talvez uma
das maiores dificuldades encontradas no processo de contextualizacdo seja uma forma de
conseguir inserir esse volume gigantesco de informacdes dentro de uma disciplina em sala de
aula, a qual estd repleta de multiplas relacdes, contextos e fatos. Nesse ponto, podemos
entender a nossa fragil capacidade de tecer fios que nos conecte aos contextos por que o
conhecimento cientifico ¢ formado. Na busca por uma explicagdo podemos supor que o
motivo desse fato ocorre em fung¢do da nossa formagdo positivista de conhecimento. Como
afirma Bachelard (1996, p. 260), “O excesso de precisao, no reino da quantidade, corresponde
exatamente ao excesso de pitoresco, no reino da qualidade”. Para ele, uma das exigéncias
primordiais do espirito cientifico ¢ que a precisdo de uma medida se refira constantemente a
sensibilidade do método de mensuracao e leve em conta as condi¢cdes de permanéncia do
objeto medido (BACHELARD, 1996). Assim, se resolvermos medir algo que nao tem sentido
ou ¢ indeterminado, ou medir algo com instrumento que nao sao capazes de realizar tal tarefa,
estaremos realizando atividades que a propria disciplina cientifica tem excluido.

O aspecto quantitativo do método cientifico tem levado a uma vasta producao
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cientifica que, cada vez mais, separa, isola e prende em areas diversas que nao se comunicam.
Geram-se, cada mais, especialistas em seus proprios contextos e menos generalizadores de
contextos. Assim:
O cientista cré no realismo da medida mais do que na realidade do objeto. O objeto
pode, entdo, mudar de natureza quando se muda o grau de aproximacdo. Pretender
esgotar de uma s6 vez a determinacdo quantitativa € deixar escapar as relagdes do
objeto. Quanto mais numerosas forem as relacdes do objeto com outros objetos,
mais instrutivo serd seu estudo. Mas, quando as relagdes sdo numerosas, estdo

sujeitas a interferéncias e, bem depressa, a sondagem discursiva das aproximagoes
torna-se uma necessidade metodologica (BACHELARD, 1996, p. 262).

Essa necessidade de mudanca metodologica ¢ necessaria em sala de aula quando o
professor ndo insere novos métodos de ensino; com isso, apodera-se € se acomoda em apenas
uma metodologia de ensino. A metodologia de transmissdo de contetidos ndo deve ser a Unica
forma utilizada pelo professor. Nosso foco ndo ¢ criticar o método expositivo de aula, pois
talvez alguns alunos consigam aprender melhor com essa metodologia. Nosso foco ¢ instigar,
despertar o professor para que ele ndo faga uso da exposi¢do, mas que ele inclua também, nas
suas aulas, métodos diferenciados que promovam a aprendizagem. Diante disso, defendemos
a proposta da contextualizagdo no ensino, pois esta permite justamente que o professor
relacione diversos aspectos oriundos de sua disciplina, desestabilizando o senso comum
presente nos alunos para que possam reconstruir ¢ formar o seu espirito cientifico. Para
Bachelard (1996, p. 262), “E preciso refletir para medir, em vez de medir para refletir. ” A
reflexdo dos professores de que os multiplos contextos existentes em suas disciplinas nao
devem ser menosprezados e colocados a parte, apresentando o conhecimento cientifico
estatico, pronto e acabado, ¢ preciso criar formas de revelar a dinamicidade do conhecimento
cientifico, seus percalgos, erros, acertos rompendo a visdo estatica do conhecimento cientifico
apresentado nas salas de aula. Portanto, a articulacdo entre os contextos pode ser a chave do
sucesso que permite uma aprendizagem mais eficaz.

Essa ideia de conhecimento pronto, embasado em um método tradicional de ensino,
pode configurar-se como obstaculo para a aprendizagem. Essa visdo estatica de conhecimento
pode ser atribuida a falta de explicagdes do professor e do proprio livro didatico sobre a
concepcao de conhecimento cientifico, o que pode levar os alunos a pensar que o
conhecimento ¢ produzido somente por génios que atingem resultados de forma linear, sem
revelar os percalgos durante o processo. Deixam-se de lado os contextos em que o
conhecimento foi produzido; nesse caso, o foco estd apenas no resultado. Diante dessa

realidade:
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Se ndo for explicada a linha de produgéo espiritual que levou ao resultado, pode-se
ter a certeza de que o aluno vai associar o resultado a suas imagens mais conhecidas.
E preciso "que ele compreenda". So se consegue guardar o que se compreende. O
aluno compreende do seu jeito. J4 que ndo lhe deram as razodes, ele junta ao
resultado razdes pessoais (BACHELARD, 1996, p. 289).

A capacidade dos professores de identificar falhas em sua metodologia sera uma
importante forma de reconhecer erros que poderdo ser repensados, reformulados e
reconstruidos com base na producdo de conhecimento. Para Morin (2000):

[...] O conhecimento, sob forma de palavra, de ideia, de teoria, é o fruto de uma
tradugdo/reconstrugdo por meio da linguagem e do pensamento e, por conseguinte,
esta sujeito ao erro. Este conhecimento, a0 mesmo tempo traduc@o e reconstrugao,
comporta a interpretagdo, o que introduz o risco do erro na subjetividade do

conhecedor, de sua visdo do mundo e de seus principios de conhecimento (MORIN,
2000, p. 20).

Os erros cometidos ao longo do percurso educacional estdo ligados aos controles
racionais. A formacdo, seus valores e concep¢des de mundo influenciam diretamente na
maneira como o professor trabalha. Nesse sentido, os erros cometidos ao longo do processo
de ensino, quando reconhecidos, possibilitam ao professor reconstruir sua metodologia. Ao
identificar elementos errados na metodologia, o professor devera superar os erros cometidos
tornando, dessa forma, a aprendizagem mais significativa aos alunos. Morin (2000, p. 21)
conclui que “a educagdo deve-se dedicar, por conseguinte, a identificacdo da origem de erros,
ilusdes e cegueiras”. Percebemos na fala de Morin que os sentimentos estdo diretamente
relacionados a produg@o de conhecimento cientifico e que esses sentimentos se interligam nos
multiplos fios que tecem a realidade complexa do meio educacional. Ainda segundo o autor,
“estd na logica organizadora de qualquer sistema de ideias resistir @ informagdo que nao lhe
convém ou que ndao pode assimilar” (MORIN, 2000, p. 22). Cabe ao professor a tarefa
minuciosa de realizar autocriticas de suas racionalizagdes.

A educacdo deve levar em consideracdo a atuacdo de algum paradigma em sua pratica,
pois, como cita Morin (2000, p. 25), “[...] o paradigma efetua a sele¢do e a determinacdo da
conceptualizacdo e das operagdes logicas. Designa as categorias fundamentais da
inteligibilidade e opera o controle de seu emprego”. O autor faz referéncia a dois paradigmas:
“promogao/sele¢ao dos conceitos mestres da inteligibilidade™ e “determina¢ao das operacdes
logicas-mestres”. O primeiro esta relacionado a conceitos-mestre selecionados/selecionadores,
os quais excluem ou subordinam os conceitos que lhes sdo antagonicos. Esse paradigma
considera o principio de selecdo das ideias que estdo integradas ao discurso ou a teoria, ou sao
postas de lado e rejeitadas. O segundo paradigma esta oculto sob a logica da selegdo de

operagdes preponderantes, pertinentes e evidentes sob seu dominio (exclusdo-inclusdo,
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disjuncdo conjungao, implicagdo-negacao). O segundo paradigma € responsavel pela selecao
de determinadas operagdes em relagdo a outras que sdo deixadas de lado. Assim, “(...) o
paradigma instaura relagdes primordiais que constituem axiomas, determina conceitos,
comanda discursos e/ou teorias. Organiza a organizacdo deles e gera a geracdo ou a
regeneracao” (MORIN, 2000, p. 26). Todavia, cabe a educagdo conhecer os problemas-chave
e disponibilizar meios de supera-los.
No mundo atual, onde a globalizacdao se instalou por completo, ¢ necessario que a
educagdo se adeque a velocidade do conhecimento produzido. Morin (2000) considera que:
O conhecimento do mundo como mundo ¢ necessidade a0 mesmo tempo intelectual
e vital. E o problema universal de todo cidaddo do novo milénio: como ter acesso as
informagbes sobre o mundo e como ter a possibilidade de articula-las e organiza-

las? Como perceber e conceber o Contexto, o Global (a relagdo todo/partes), o
Multidimensional, o Complexo? (MORIN, 2000, p. 35).

Para que haja mudancas de comportamento que nos permitam organizar o
conhecimento, sera necessaria uma reforma de pensamento (MORIN, 2000). O professor deve
entender que, no mundo atual, o acesso a informacdo estd ao alcance de seus alunos. As
informagdes e contextos apresentados em sua aula determinara a aproximagao dos alunos com
a aprendizagem ou podera criar barreiras que os fagam desistir do processo de aprendizagem.
Torna-se claro que a questdo ¢ paradigmatica, pois esta relacionada a capacidade de organizar
o conhecimento. A esse problema universal, podemos identificar inadequagdes cada vez mais
amplas, profundas e graves entre os saberes divididos, compartimentados e, de outro lado, as
realidades ou problemas cada vez mais multidisciplinares, transversais, multidimensionais,
transnacionais, globais e planetarios (MORIN, 2000). No mundo em que a hiper-
especializacdo ¢ acentuada forte, torna-se cada vez mais dificil de enxergarmos a teia de
relagdes entre os contextos do conhecimento presentes nas mais diversas areas. Forma-se um
conhecimento descontextualizado que se isola, erguendo barreiras dificeis de serem
transpassadas.

O conhecimento isolado ¢ insuficiente para contemplar o contexto de que faz parte,
por isso ¢ preciso situa-lo para que tenha sentido (MORIN, 2000). A contextualizagcdo do
conhecimento permite caminhar para uma evolucdo cognitiva que possibilita o aluno formar
seu espirito cientifico ela “(...) determina as condigdes de sua inser¢do ¢ os limites de sua
validagao” (MORIN, 2000, p. 36), criando condi¢des para o processo de aprendizagem em
sala de aula.

Nesse sentido, sobre o conhecimento cientifico, o social entra em cena de forma

explicita, pois todo e qualquer individuo € pertencente a uma sociedade (formada pelos
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aspectos historicos, economicos, sociologicos, religiosos, filosoficos) assim como a sociedade
estd presente em cada individuo (MORIN, 2000), considerando a sua complexidade. Para
Morin (2000, p. 38), “o conhecimento pertinente deve reconhecer esse carater
multidimensional ¢ nele inserir estes dados: ndo apenas se poderia isolar uma parte do todo,
mas as partes umas das outras”. A complexidade se apresenta quando os elementos sdo
inseparaveis ao todo. Para o autor, “hd um tecido interdependente, interativo e inter-retroativo
entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes
entre si” (MORIN, 2000, p. 38). O professor consciente dos aspectos referentes a contextos
diversos poderd planejar, elaborar e executar metodologias que transmitam a multiplicidade
de relagdes do conhecimento cientifico. Para Morin (2000), ¢ papel da educagdo promover o
que ele denominou de “inteligéncia geral”.

A “inteligéncia geral” ¢ capaz de relacionar-se ao complexo, ao contexto, de modo
multidimensional e dentro da concepgdo global (MORIN, 2000). As ideias do
desenvolvimento de aptidoes gerais tém possibilitado resultado na construgdo de
competéncias particulares, organizando a mobilizacdo dos conhecimentos de conjunto em
cada caso particular. E dever da educacio favorecer a aptiddo natural da mente em formular e
resolver problemas, de forma correlata, estimulando o uso total da inteligéncia geral (MORIN,
2000). A hiperespecializa¢ao tem impedido a percepcdo do global quanto do essencial. Nestas
condigdes, as mentes formadas por disciplinas isoladas perdem suas aptiddes naturais para
contextualizar os saberes, do mesmo modo que para integra-los em seus conjuntos naturais
(MORIN, 2000). Assim, o processo de ensino deve incorporar em sua esséncia a
multiplicidade de contextos de forma interdisciplinar.

O segredo serd romper os lagcos com a hiperespecializagao excessiva, pois esta “extrai
um objeto de seu contexto e de seu conjunto, rejeita os lagos e as intercomunicagdes com seu
meio, introduz o objeto no setor conceptual abstrato que ¢ o da disciplina compartimentada”
(MORIN, 2000, p. 41). Nesse caso, ¢ essencial que o aluno perceba a ligagdo entre os saberes
escolares no seu cotidiano, “derrubando as barreiras” que tém restringido o conhecimento
cientifico ao ambiente escolar. Esse despertar de interesse do aluno, pelo fato de conseguir
durante a aula, percebe o significado do conteudo exposto e contribui para o aumento da
capacidade cognoscitiva, aumentando sua criticidade a respeito de situagdes, nas quais esta

inserido para que se torne um agente modificador da sociedade que estd inserido.

2.3 ENSINO DE CIENCIAS CONTEXTUALIZADO COM A CIENCIA, TECNOLOGIA E
SOCIEDADE



47

Na sociedade contemporanea, avangos cientificos e tecnologicos t€ém caminhado lado
a lado, revelando intima relacdo entre si. Como afirma Morin (2005, p. 19), “Vivemos uma
era historica em que os desenvolvimentos cientificos, técnicos e socioldgicos estdo cada vez
mais em inter-retroacdes estreitas ¢ multiplas”. Para que esse fendmeno possa ser
compreendido, ¢ necessario fazermos uma reflexdo sobre o proprio conceito. Para os gregos
antigos, a ciéncia estava relacionada a episteme, que significava conhecimento verdadeiro,
universal, necessario. Conhecimento fundamentado e, por isso também, fundamental.
Episteme era uma forma de conhecimento inerente a Filosofia, Unica ciéncia que buscava os
fundamentos (e nisso residia a sua cientificidade) - auténtica arqueologia no sentido
etimologico da palavra, pois a filosofia era "(...) ciéncia das primeiras causas e primeiros
principios" (FONSECA, 1997, p. 01). Segundo Morin (2005), a ciéncia ¢é elucidativa,
enriquecedora, ¢ fato, e, por isso, justamente, conquistadora, triunfante. Historicamente, a
ciéncia ¢ apresentada em dois aspectos: ela é primeiramente um corpo de conhecimento e, em
segundo lugar, um modo de trabalhar (WARD et al, 2010).

A ciéncia atualmente nao é mais entendida como a busca de dominio do mundo, mas
sim como uma alternativa de salvamento, em um contexto em que o conhecimento cientifico
ainda representa uma forma de poder que ¢ entendido como uma pratica social, econdomica e
politica e um fendmeno cultural mais do que um sistema teorico-cognitivo (VAZ et al, 2009).
A ciéncia estd no cotidiano e vem merecendo, cada vez mais, de um atento olhar das ciéncias
sociais no sentido de extrair a compreensao de sua extensdo e de seu lugar na sociedade e na
historia (FONSECA, 2007). A ciéncia hoje ¢ vista como poderosa institui¢do que é capaz de
influenciar a politica, economia ¢ mesmo a vida das pessoas (VAZ et al, 2009). Como afirma
Morin:

A experimentagdo cientifica constitui por si mesma uma técnica de manipulagdo e o
desenvolvimento das ciéncias experimentais desenvolve os poderes manipuladores
da ciéncia sobre as coisas fisicas e os seres vivos. Este favorece o desenvolvimento
das técnicas, que remete a novos modos de experimentagdo e de observacdo. Assim,
a potencialidade de manipulagdo ndo estd fora da ciéncia, mas no carater, que se
tornou inseparavel, do processo cientifico - técnico. O método experimental ¢ um

método de manipulacdo, que necessita cada vez mais de técnicas, que permitem cada
vez mais manipulagcdes (MORIN 2005, p. 19).

Para Bazzo et al (2003), a palavra ciéncia deriva do latim (scientia), que quer dizer
“saber, conhecimento” esta ¢ uma concepcao herdada, como um empreendimento autonomo,
neutro, direto e baseado na aplicagdo de um codigo de racionalidade alheio de qualquer tipo

de interferéncia externa, como um método indutivo para o descobrimento de leis e fenomenos
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(VAZ et al, 2009). Segundo Santos e Mortimer (2002), atualmente diversas pesquisas tém
constatado que a compreensdo da natureza da ciéncia ¢ fundamental para que o aluno possa
entender as suas implicagdes sociais remetendo a necessidade de que, no curriculo, sejam
discutidos aspectos relacionados a filosofia, historia e sociologia das ciéncias.

Na visdo de Santos e Mortimer (2002), a tecnologia ¢ como uma ferramenta que
possibilita a transformacdo e a solu¢do dos problemas que as pessoas enfrentam no seu
cotidiano atualmente, pois, segundo eles, a “tecnologia pode ser compreendida como o
conhecimento que nos permite controlar ¢ modificar o mundo” (SANTOS ; MORTIMER,
2002, p. 117). Atualmente tecnologia estd diretamente vinculada a tudo, estabelecendo uma
rela¢do indissociavel com os seres humanos. Nao obstante, ndo € raro percebermos confusdes
da tecnologia com a ciéncia aplicada (SANTOS; MORTIMER, 2002). Embora ambas
conservem intima relagdo, sdo fendmenos distintos. Segundo Veraszto et al/ (2008), a
compreensdo de tecnologia exige um profundo conhecimento do porqué e do como seus
objetivos sdo alcangados. Portanto, a tecnologia “(...) constitui em um conjunto de atividades
humanas associadas a um sistema de simbolos, instrumentos ¢ maquinas, e assim, visa a
construcdo de obras e a fabricacdo de produtos, segundo teorias, métodos e processos da
ciéncia moderna” (VERASZTO et al, 2008, p. 66). Percebe-se que a produgdo tecnoldgica
estd intimamente relacionada ao modelo de sociedade que a produz. A tecnologia, entdo, pode
apresentar-se como produto das interagdes entre o conhecimento produzido pela ciéncias,
ligado diretamente aos anseios (politicos, econdomicos, culturais) da sociedade.

A identificagdo dos aspectos organizacionais e culturais da tecnologia possibilita a
compreensdo de sua dependéncia em relacdo aos sistemas socio-politicos, envolvendo valores
e ideologias da cultura na qual estd inserida (SANTOS; MORTIMER, 2002). O produto da
ciéncia e tecnologia ¢ gerado a partir de individuos inseridos e participantes em uma
sociedade. Morin (1996, p. 48) nos revela que “(...) a sociedade ¢, sem duvida, o produto de
interacdes entre individuos". Assim, os anseios, objetivos, bem como a propria ciéncia e a
tecnologia podem ser fortemente influenciadas pelas caracteristicas do sistema social. De
acordo com Bazzo et al (2003), a sociedade apresenta-se como um sistema entre diferentes
tipos de sistemas. Nesse contexto, os sistemas sdo vistos como mdaquinas, organismos,
sistemas psiquicos e sistemas sociais. Para Morin (2007), os sistemas podem ser abertos e
fechados. No primeiro caso, eles estdo relacionados ao mundo vivo (dindmico), que, por sua
vez, estdo relacionados a processos de alimentacdo exterior, que podem ser
energética/material ou organizacional/informacional. Morin nos remete a ideia de que a

sociedade ¢ regida por meios de alimentagdo que influenciam diretamente o modo de vida dos
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integrantes em uma sociedade, como, por exemplo, ciéncia e tecnologia. As defini¢cdes de
sociedade variam conforme o contexto historico e social; assim, para os gregos antigos, tinha
um significado diferente do que, por exemplo, Karl Marx atribuia (VAZ et al, 2009).

Na sociedade atual, a ciéncia e, principalmente, a tecnologia possuem grande
importancia na organizacdo das praticas sociais, que, por sua vez, também exercem
expressivo papel na producdo, aplicagdes e implicacdes das tecnologias e conhecimentos
cientificos (CAMPOS, 2010). Ciéncia, Tecnologia e Sociedade sdo pontos de destaque no
curriculo, principalmente no ensino de ciéncias (BRASIL, 1998). Campos aponta que:

Um ensino de Ciéncias dentro da perspectiva da CTS pressupde o rompimento com
a educagfo bancaria e um avango ndo somente para a valorizac¢do do cotidiano, mas
também para abordagens integradoras, para a reformulagdo de curriculos, para o

letramento cientifico e tecnoldgico, entre outras medidas praticas” (CAMPOS, 2010,
p- 70).

A aprendizagem ou Letramento Cientifico e Tecnologico (LCT) dos alunos

passa obrigatoriamente por um ensino relacionado a CTS. “Acreditamos que proporcionar o

LCT aos alunos de Ensino Fundamental e Ensino Médio, passa necessariamente pela CTS,

seja como uma unidade curricular especifica seja como uma abordagem ampla. ” (CAMPOS,

2010, p. 73). A questdo, portanto, ¢ como efetivar uma pratica pedagodgica baseada no

principio da CTS. Segundo Pinheiro (2005), as propostas para o ensino do cidaddo precisam

levar em conta os conhecimentos que os alunos possuem, o que pode ser feito por meio da

contextualizagdo dos temas sociais, nos quais sdo solicitas opinides deles a respeito dos

problemas que o temas apresentam, mesmo antes de ser discutido do ponto de vista do
conhecimento elaborado. Sobre a contextualizagdo Santos destaca como objetivos:

1) desenvolver atitudes e valores em uma perspectiva humanistica diante das

questdes sociais relativas a ciéncia e a tecnologia; 2) auxiliar na aprendizagem de

conceitos cientificos e de aspectos relativos a natureza da ciéncia; e 3) encorajar os

alunos a relacionar suas experiéncias escolares em ciéncias com problemas do
cotidiano” (SANTOS 2007, p. 05).

Podemos considerar que, quando os objetivos acima sdo seguidos, a contextualizacao
pedagogica dos contetidos cientificos auxilia na concretizagdo dos conteudos de ciéncias,
tornando-os socialmente mais relevantes (SANTOS, 2007). Ainda segundo o autor, o ensino
de ciéncias pode proporcionar uma ligacdo entre contextualizagdo e CTS e a relagdo entre
ambas:

Nao se procura uma ligacdo artificial entre conhecimento cientifico e cotidiano,
restringindo-se a exemplos apresentados como ilustracdo ao final de algum

contetido; ao contrario, o que se propde € partir de situagdes problematicas reais e
buscar o conhecimento necessario para entendé-las e procurar soluciond-las. Nesse
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sentido, assumir o papel central do principio da contextualizagdo na formacdo da
cidadania implicard a necessidade da reflexdo critica e interativa sobre situagdes
reais e existenciais para os estudantes. Nesse processo, buscar-se-d4 o
desenvolvimento de atitudes e valores aliados a capacidade de tomada de decisoes
responsaveis diante de situagdes reais” (SANTOS, 2007, p. 05).

O papel da contextualizagdo na perspectiva da CTS ndo ¢ propor ‘uma “férmula
magica” que solucione os problemas no ensino de ciéncias, mas criar possibilidades de
promover uma educacdo que possa atender as necessidades da populacdo, visto que tal
proposta poderd contribuir para resolver problemas e situagdes diversas da sociedade.
Portanto, para que um ensino voltado a CTS se efetive, sdo necessarias mudangas na
organizacdo dos saberes de ciéncias, os quais sdo ensinados, bem como na metodologia de
ensino proposta (RICARDO, 2007). Para Abegg et al (2003, p. 02) “[...] existe uma estreita
relagdo quanto a importdncia de se utilizar diferentes fontes de informagdo e recursos
tecnologicos para a aquisi¢do e construcdo do conhecimento cientifico”. O surgimento e
desenvolvimento de uma compreensao por parte dos alunos desses aspectos podera incentiva-
los a uma participacdo mais critica e ativa na sociedade.

Todavia, as estreitas relagdes proprias do movimento CTS podem colocar a ciéncia e a
tecnologia num mesmo “status” de igualdade, pois a Ciéncia ¢ gerada por individuos que
produzem tecnologia de acordo com seus interesses da Sociedade, a partir do conhecimento
cientifico adquirido por esses individuos. Esses trés pontos (CTS) podem tornar o ensino de
ciéncias mais significativo para os alunos, desde que os professores busquem, pratiquem e
possuam métodos, formas de demonstrar claramente as inter-relagdes entre CTS na educacao.
Essa realidade pode ser alcangada com um ensino que insira no contexto dos alunos os
variados aspectos (historico, politicos, econdmicos e culturais) inerentes da ciéncia e
tecnologia. A contextualizacdo com perspectiva na CTS podera diminuir as lacunas existentes
no ensino de ciéncias, pois, como afirma Silva (2013, p. 06), “a contextualizacdo da
aprendizagem e do conhecimento interfere na qualidade do ensino e da aprendizagem. Nesse
sentido, a escola devera ser mediadora das relagdes entre o conhecimento cientifico e o
cotidiano do aluno.

A educagdo basica, mais precisamente o Ensino Fundamental, propde-se a formar
cidaddos com participagdo social ativa, posicionando-se de maneira critica, responsavel e
construtiva dentro da sociedade (BRASIL, 1997). No caso do ensino de ciéncias e na
producdo e uso de tecnologias, surge a necessidade de definir como essa educacdo cidada
consegue se relacionar com a CTS. Segundo Santos (1992), o que caracteriza o ensino de CTS

na perspectiva da formagao para a cidadania ¢ a contextualizacdo social do contetido. Assim,
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“(...) o ensino para o cidaddo, através da CTS, deve concentrar-se no desenvolvimento da
capacidade de tomada de decisdo por meio de uma abordagem que inter-relacione ciéncia,
tecnologia e sociedade” (SANTOS, 1992, p. 138). Entretanto, no que se refere ao contexto
brasileiro, o ensino de CTS deve preparar o aluno para que ele compreenda e possa fazer uso
das informagdes cientificas necessarias para sua atuacdo efetiva na sociedade tecnologica
(SANTOS, 1992). Com isso, nota-se que a contextualizagdo no ensino de ciéncias permite a
ligagdo da CTS com a educagdo cidada. Em sua tese de doutorado, Roseline Strieder (2012)
mapeou trabalhos de pesquisas que explicitam a palavra CTS nos textos produzidos em anais
dos Encontros Nacionais de Pesquisa em Educacdo de Ciéncias (ENPEC) no periodo de 1997
até¢ 2007. Nesse levantamento, varios trabalhos registravam a contextualizagdo relacionada
diretamente ao enfoque da CTS (STRIEDER, 2012). Com essa perspectiva, podemos
considerar, portanto, que um ensino de ciéncias contextualizado na perspectiva da CTS
contribui para um ensino com multiplas faces, relacionando aspectos historicos, filosoéficos,
politicos entre outros, proporcionando um ensino mais amplo, ndo excluindo os conteudos
dentro do ensino de ciéncias, mas relacionando-os com os demais aspectos nos quais esses
contetdos estdo inseridos.

O ensino de ciéncias ligado a CTS possibilita que aluno modifique, de forma
consciente, seu cotidiano. Porém, como afirma Zanon et al (2007, p. 02), “(...) produzir
conhecimentos contextualizados ¢ interdisciplinares ¢ um dos grandes desafios da educagao
basica”. O atual sistema de ensino brasileiro, segundo Zanon et a/ (2007), esta voltado ao
maior numero de aprovagdes em processos de selecdo (Enem e vestibulares), o que nao ¢
problema da falta de compreensdo ou desestimulo por parte dos alunos durante a
aprendizagem. Uma boa escola pode ser aquela que aprova mais, que se volta mais
explicitamente para a transmissdo de conteudos disciplinares, contanto que a transmissao
desses contetidos ndo inviabilize a escola de adotar um ensino de forma contextualizada e
interdisciplinar. Diante disso, “contextualizar implica valorizar, em primeiro lugar, a
conceptualizacdo das situagdes, o que exige cuidados no estudo qualitativo das mesmas. A
questdo ndo ¢ desvalorizar o quantitativo nem o disciplinar. Bem pelo contrario. E perceber
quao importante ele ¢, mas em didlogo com o qualitativo” (CACHAPUZ et al 2004).

Essa interacdo ndo deve ser meramente superficial, apenas inserindo exemplos ao final
de conteudos especificos, por exemplo, mas buscar propor situagdes reais nas quais o aluno
tenha participagdo direta no processo de aprendizagem. A abordagem de aspectos socio
cientificos permite uma compreensdo de que formar cidaddos ndo se limita a nomear

cientificamente fenomenos e materiais do cotidiano ou explicar principios cientificos e
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tecnologicos sobre o funcionamento de artefatos (SANTOS, 2007; PINHEIRO et al, 2007).
Com 1isso, € necessario o desenvolvimento de novas atitudes e valores por parte dos
professores na tentativa de construir um curriculo que incorpore objetivos, principios e
métodos que possibilitem uma aprendizagem significativa para os alunos. Um ensino
contextualizado cria uma perspectiva humanizadora de questdes sociais relativas a ciéncia e a
tecnologia e encoraja os alunos a relacionar suas experiéncias escolares em ciéncias com
problemas do cotidiano (SANTOS, 2007). A contextualizacdo no ensino de ciéncias para
promover uma educagao cidada apresenta variadas situagdes problemas, nas quais se inserem
contextos como forma de tentar aproximar os alunos de um ensino que lhes permita se
apropriar da informacdo, gerando tomada de decisdo na sociedade em que vivem (SANTOS,
2007; AULER, 2003).
A exposi¢do sobre questdes ambientais, econdmicas, sociais, politicas, culturais e
¢ticas nas aulas de ciéncias ¢ fundamental para que os alunos compreendam o mundo social e
desenvolvam a capacidade de tomada de decisdo com maior responsabilidade (SANTOS,
2007). Para que um curriculo possa incorporar a perspectiva da CTS, é necessario que se
questionem as formas de estudar e atuar sobre a natureza, pois somente a educagdo pode
contextualizar permanentemente os conhecimentos cientificos e tecnologicos em funcdo das
necessidades da sociedade (PINHEIRO et al, 2007). A inser¢ao dessa discussdo na educagio
basica ganha cada vez mais forga, como afirma Pinheiro:
A ideia de levar para sala de aula o debate sobre as relagdes existentes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade — tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio —
vem sendo difundida por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) como
forma de Educagdo Tecnologica, a qual ndo seria voltada para confecgdo de

artefatos, mas para a compreensdo da origem e do uso que se faz desses artefatos e
também mentefatos na sociedade atual (PINHEIRO et al, 2007, p. 75).

Dessa maneira, os alunos conseguem estabelecer conexdes entre as informagdes
recebidas, com a finalidade de resolver problemas que se lhes apresentam em consonancia
com suas condi¢des intelectuais, emocionais e contextuais (PINHEIRO et al, 2007). Segundo
Morin (2003), os problemas mais graves que devem ser revistos no ensino sdo: a
compartimentalizagdo dos saberes e a incapacidade de articula-los uns aos outros, uma vez
que a aptidao para contextualizar e integrar ¢ qualidade fundamental da mente humana e
precisa ser desenvolvida. E vital que o professor entenda a sua missdo de ensinar para
interligar os fatos, processos e informagdes inerentes do processo de ensino e aprendizagem.
Morin (2003) complementa afirmando que na dire¢do da desfragmentacdo dos saberes ¢

necessario refletir sobre alguns pontos essenciais na missao de ensinar:
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Fornecer uma cultura que permita distinguir, contextualizar, globalizar os problemas
multidimensionais, globais ¢ fundamentais, e dedicar-se a eles; preparar as mentes
para responder aos desafios que a crescente complexidade dos problemas impde ao
conhecimento humano; preparar mentes para enfrentar as incertezas que ndo param
de aumentar, levando-as ndo somente a descobrirem a historia incerta e aleatéria do
universo, da vida, da humanidade, mas também promovendo nelas a inteligéncia
estratégica e a aposta em um mundo melhor (MORIN 2003, p. 102).

Todavia, o ensino com enfoque CTS que se pretende ¢ aquele que busca condig¢des
para o desenvolvimento de habilidades, o que ndao ocorre simplesmente por meio do
conhecimento, mas de estratégias de ensino muito bem estruturadas e organizadas
(Contextualizado). Para Lopes (2002), a aprendizagem situada (contextualizada) ¢ associada,
nos Pardmetros Curriculares Nacionais Ensino Médio, a preocupagdo em retirar o aluno da
condicdo de espectador passivo, em produzir uma aprendizagem significativa e em
desenvolver o conhecimento espontaneo em diregdo ao conhecimento abstrato. Assim, “as
propostas para o ensino do cidaddo precisam levar em conta os conhecimentos prévios dos
alunos, o que pode ser feito mediante a contextualizagdo dos temas sociais” (PINHEIRO et al,
2007, p. 80). Para Morin (2003, p. 64): “a Educagao deve contribuir para a auto formacao da
pessoa (ensinar a assumir a condicdo humana, ensinar a viver) € ensinar como se tornar
cidaddo”. Pinheiro (2007, p. 81) conclui que “a busca de um ensino mais reflexivo e
contextualizado estd em sintonia com esse enfoque (CTS), que persegue também os objetivos
de formar um cidadao critico, capaz de interagir com a sociedade”. Outro principio essencial
do ensino ¢ destacado por Morin (2003, p. 102) que ¢ “(...) fornecer uma cultura que permita
distinguir, contextualizar, globalizar os problemas multidimensionais, globais e fundamentais,
e dedicar-se a eles. ”” A contextualizacdo presente no ensino de ciéncias visa eliminar barreiras
abstratas levantadas pela propria educagdo, apontando para a CTS com meio capaz de
descontruir e reconstruir um ensino que permita a participacao direta dos alunos nos varios

contextos em que estdo inseridos.
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3 METODOLOGIA

No delineamento desta pesquisa, foi utilizada, preponderantemente, uma metodologia
de andlise de contetdo, compreendida como andlise qualitativa dos dados, de carater
descritivo. A abordagem qualitativa tem por objetivo o universo das significagdes, dos
motivos, das aspiragdes, dos valores ¢ das crengas importantes para a descricdo ¢ a
compreensao dos fendmenos de uma determinada situagdo (MINAYO e SANCHES, 2009). A
pesquisa qualitativa permite um maior detalhamento, pois pode recolher contextos diferentes,
com narrativas proprias que sdo interpretadas de forma logica, interligando caracteristicas de
um grupo potencial em determinado tempo e lugar.

A pesquisa, com abordagem qualitativa, no contexto desta pesquisa, nos permitiu
investigar se professores de ciéncias do Ensino Fundamental II, de escolas localizadas na
cidade de Patos-PB, ao ensinarem os conteudos dessa disciplina, fazem a contextualizagio
com assuntos ligados a ciéncia e a tecnologia, abordando-os na relacdo com a sociedade.
Procuramos identificar as percepgdes que trés professores de ciéncias tém sobre
contextualizacdo ligada a perspectiva CTS; perceber como a contextualizagdo estd presente
nas aulas deles; saber se eles passaram por cursos de formagdo que abordaram a

contextualizagdo na perspectiva CTS.

3.1 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Realizamos a coleta de dados com trés professores de escolas da rede municipal que
ofertavam o Ensino Fundamental II na cidade de Patos, no Sertdo do estado da Paraiba, no
ano de 2016. Na cidade de Patos-PB os planejamentos pedagdgicos eram realizados duas
vezes ao més (Quinzenalmente) organizado pela secretaria de educagao local, em que todos os
professores de ciéncias da rede estavam presentes. Previamente foi apresentado e explicado ao
coordenador pedagdgico a proposta da presente pesquisa. Com a autorizacdo do coordenador
pedagodgico participamos do inicio do planejamento pedagdgico para explicar aos professores
de ciéncias do municipio de Patos-PB a proposta da presente pesquisa. Apds a explicagdo de
como ocorreria a aplicagdo do questionario e as observacgdes das aulas e que todos os dados
referentes as escolas, as identidades dos professores e a minima interferéncia das aulas
durante as observacdes das aulas iriam acontecer por parte do pesquisador foi realizado o

convite para que trés professores se disponibilizassem a participar da pesquisa. As
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observagdes das aulas ocorreram nas turmas de 6° ao 9° ano nas trés escolas participantes.

Todas as observacdes foram realizadas entre os meses de setembro a dezembro de 2016.

3.2 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DA COLETA DE DADOS

Como instrumentos de coleta, utilizamos um questiondrio compostos por oito (08)
perguntas discursivas, com justificativas e de multipla escolha, além de observagao direta das
aulas de ciéncias dos professores. A aplicagdo dos questionarios ocorreu separadamente com
cada professor e, em nenhum momento, eles consultaram qualquer material suplementar para
responder ao que estava sendo perguntado. O questionario pode ser definido, segundo Gil
(1999, p.128), “[...] como a técnica de investigacdo composta por um numero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, sendo por objetivos o conhecimento
de opinides, crencas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”. Essa
ferramenta pode reunir a coleta de grande quantidade de dados em relagdo aos participantes e
permite demonstrar o nivel de comprometimento no processo pedagogico. E uma das formas
mais utilizadas para a coleta de dados em pesquisas pela facilidade em sua execucdo. Gil
(1999, p. 128 e 129) destaca algumas vantagens do uso do questiondrio como: atingir um
grande numero de pessoas; menor gasto na realizagdo; garante o anonimato dos participantes
e ndo expoe os pesquisadores.

O segundo instrumento utilizado foi a observacdo direta das aulas dos professores da
pesquisa. Essa coleta foi realizada nas trés escolas municipais em que os participantes atuam.
A observacdo atenta dos detalhes coloca o pesquisador dentro do cendrio de forma que ele
possa compreender a complexidade dos ambientes psicossociais, a0 mesmo tempo que lhe
permite uma interlocucdo mais competente (ZANELLI, 2002). Para Giinther (2006, p. 201), o
ponto forte da observagao ¢ o realismo da situagdo estudada. A presenga do pesquisador no
local em que o fenomeno ocorre facilita enxergar caracteristicas que pode nao estar refletido
na aplica¢do de um questionario.

No processo de observagao, a presenga do pesquisador pode influenciar na conduta do
agente pesquisado. Como forma de tentar eliminar essa influéncia na pesquisa, realizamos a
observacao das aulas durante quatro meses consecutivos, observando a disponibilidade de
aula de cada professor participante. Esse tempo teve como proposta criar um ambiente de
familiarizacdo entre os professores, alunos e pesquisador, com o intuito de amenizar a
influéncia do observador na sala de aula. Os meses em que a observa¢do ocorreu foram

setembro, outubro, novembro e dezembro de 2016. Durante as observagdes das aulas, todas as
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caracteristicas foram anotadas em cadernos de anotacdes pequenos de forma a ndo gerar
desconforto e distragdo durante as aulas. Posteriormente, elas foram revisadas para ndo
ocorrer perda de nenhum dado importante para a pesquisa.

Para a analise das respostas dos questionarios e das aulas observadas, utilizamos a
andlise de contetdo de Bardin. Na realizacdo de uma pesquisa cientifica, diversas sdo as
etapas, o que pode ocasionar o surgimento de obstdculos na sua execugdo. Essas dificuldades,
diversas vezes, podem estar ligadas a falta de conhecimento e, principalmente, a nao
familiaridade com os métodos ou técnicas empregados (CAMPOS, 2004, p. 611), por isso
compreendemos que seja necessaria muita atengdo aos procedimentos na selecao das fontes,
coletas e andlise dos dados. Organizar e interpretar dados qualitativos ¢ um processo de
analise sistematica em busca de uma descrigdo coerente. A organiza¢do em categorias facilita
e permite atribuir significados ou interpretar a realidade pesquisada. A andlise (organizar e
interpretar) ¢ também um processo recorrente de aprendizagem para chegar a compreensao do

fenomeno estudado (ZANELLI, p. 85, 2002).

3.3 PROCEDIMENTO DE ANALISE DOS DADOS

A analise das respostas dos professores presentes no questiondrio e as observagdes das
aulas foram realizadas de forma interpretativa ¢ descritiva com base na analise de contetdo e
suporte no referencial tedrico proposto na pesquisa. Para andlise das aulas observadas,
elegemos categorias de acordo com as caracteristicas dos contextos observados. As categorias
eleitas foram Contextualizacdo ligada a CTSA; Contextualizacdo ligada ao cotidiano e
contextualizagdo ligada a contetudos disciplinares das Ciéncias da Natureza.

Para Silva e Fossa (2015), a andlise de conteudo tem sido amplamente difundida e
empregada, a fim de analisar os dados qualitativos. Segundo Bardin (1977, p. 103), “Torna-se
necessario saber a razao porque ¢ que se analisa, explicita-lo de modo a saber como analisar. ”
Ainda segundo Bardin (1977), existe uma relacdo direta entre o texto em analise e a teoria do
analista. A andlise de conteudo ¢ uma técnica de analise das comunicagdes, que ird analisar o
que foi dito nas entrevistas ou observado pelo pesquisador. Na andlise do material, busca-se
classifica-lo em temas ou categorias que auxiliam na compreensao do que esta por tras dos
discursos.

Para Bardin (1977), ao tratar o texto, estaremos codificando-o, sendo a codificacdo um
tipo de transformacdo que segue regras rigidas para os dados do texto, através de recorte,

agregacdo, enumeracdo, permitindo atingir uma representagdo do contetdo. A analise de
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conteudo possibilita que o pesquisador consiga aproximar-se das caracteristicas reais dos
contextos observados, de forma que possa descrevé-los em sua pesquisa com o maximo de
significado ¢ veracidade. Assim, a analise de conteudo, difundida por Bardin (1977),

caracteriza-se como um estudo de natureza descritiva.
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4. RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Os trés professores que participaram da presente pesquisa possuem entre 10 ¢ 13 anos
de atuag¢do no magistério. Todos ministram a disciplina de Ciéncias, no ensino fundamental,
em escolas da rede publica municipal na cidade de Patos, Paraiba. Possuem licenciatura em
Ciéncias Biologicas, com cursos de pos-graduacdo, sendo dois especialistas - um na area de
Fundamentos da Educacdo em praticas pedagogicas interdisciplinares, outro em Educacao
Ambiental e Educagdo de Jovens e Adultos com énfase em economia solidaria - ¢ um mestre
em Ciéncias Florestais que estd cursando o doutorado em Engenharia Ambiental. Todos os
professores afirmaram que participaram de cursos de formagdo voltados a perspectiva do
ensino contextualizado; portanto, partimos do entendimento que eles possuem algum

conhecimento sobre o assunto.

4.1 ANALISES DOS QUESTIONARIOS

No questionario que aplicamos aos participantes, tentamos perceber qual a concepgao
deles sobre aula contextualizada e como veem essa forma de ensinar. Todos afirmaram que a
contextualizagdo ¢ uma maneira de desenvolver suas aulas, problematizando-as, ou para
aproximar o conteido de ciéncias a realidade dos alunos, facilitando, dessa forma, a
aprendizagem. Eles afirmaram que sempre tentam ministrar suas aulas baseadas na
contextualizagdo, uma vez que essa metodologia pode tornar o contetido mais interessante e
motivador. Para um dos participantes, a contextualizacdo possibilita aos alunos a elaboracao
de respostas mais precisas e coesas. A visdo dos professores sobre contextualizagcdo ¢
considerada por nds como importante, pois entendemos que essa forma de ensino permite a
aproximagdo do contetido de ciéncias a contextos pertinentes, relacionados a vivéncia dos
alunos, gerando, por exemplo, a desconstru¢cdo do senso comum de modo a ser substituido
pelo conhecimento cientifico.

Diante das respostas acerca da definicdo de contextualizacdo apresentadas pelos
professores, percebemos a unanimidade em suas concepgdes sobre o objetivo da
contextualizagdo, que ¢ de facilitar a aprendizagem dos alunos. Identificamos também que,
para eles, a contextualizagdo ndo apresenta uma forma unica, restrita ou especifica de ser
realizada em sala. A visdo multipla de inserir novos contextos, em nossa concepcao, ¢

considerada fundamental no processo de ensino, pois possibilita que o professor busque
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meios, ferramentas e didlogos diferentes da forma meramente expositiva de ensinar. Embora
as técnicas de ensino baseadas na visdo educacional de base tradicional, que contemplam a
aula expositiva ¢ focam no contetdo especifico, por exemplo, deva ser considerada, o
processo pedagogico ndo deve se limitar a essa pratica. Assim, a contextualizagdo se revela
como uma forma diferenciada de apresentar informagdes que se configuram como atrativas e
significativas para os alunos, podendo, dessa forma, despertar o interesse deles e,
consequentemente, contribuir para melhorar a qualidade do ensino.

Questionamos os participantes da pesquisa a respeito da aula contextualizada com a
CTS. Para eles, essa forma de ensino favorece significativamente a aprendizagem dos alunos,
uma vez que permite que professores criem estratégias para relacionar os saberes escolares
com a vida real do aluno, ou ligando-os ao aspecto digital, por exemplo. Detectamos que os
professores enxergam a contextualizacdo ligada a CTS como maneira de utilizar recursos que
enriquecem suas aulas.

E perceptivel que os professores tenham a compreensio de que, ao buscar
aproximagao entre o saber de sua disciplina e a tecnologia digital, podem dinamizar a rotina
do processo de ensino e tornar suas aulas mais atraentes para os alunos. Nesse sentido,
Borges e Lima (2007) apresentam uma reflexdo interessante. Para os autores, o elevado
desenvolvimento cientifico e tecnologico tem demandando da escola a necessidade de criar
um ambiente que auxilie o aluno a lidar com o volume de informagdes que recebe,
selecionando, hierarquizando e manifestando-se criticamente perante elas.

O professor 2 afirmou que a contextualizagdo com a CTS se configura como parte
complementar e estratégica para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. O
fato de esse professor fazer referéncia a essa pratica pedagogica para auxiliar o processo
pedagogico pode ser visto como uma tentativa de ndo ficar limitado apenas as aulas
expositivas, buscando novos meios de desenvolver um ensino atrativo para os alunos. Para o
professor,1 a contextualizagdo na perspectiva da CTS, juntamente com a realizagdo de aulas
praticas, facilita o aprendizado dos alunos. Também notamos que os professores consideram o
uso da contextualizacdo para melhorar o ensino de ciéncias de forma pratica com o uso de
recursos tecnologicos. Essa iniciativa vem ganhando um importante papel na educagao, porém
¢ necessario que o professor consiga explorar suas potencialidades, aproximando a
compreensdo de principios, conceitos e fatos que promovam a aprendizagem dos discentes.

Sobre os aspectos relacionados a contextualizacdo na perspectiva da CTS, o professor
2 reconhece como ser fatos relacionados ao cotidiano, exemplificagdes, historia da ciéncia,

problematizagdo e conhecimento cientifico. Segundo ele, todos eles sdo importantes no
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processo de ensino e devem ser considerados ao se apresentar o conteudo cientifico,
comparando-os com situagdes cotidianas, visando demonstrar o saber cientifico. Tal
justificativa denota relacdo direta com o objetivo da contextualizacdo, pois utiliza, ao
maximo, diferentes contextos para a aprendizagem. O professor 3 também registrou a
importancia dos variados aspectos relacionados a contextualizagdo na perspectiva da CTS
destacados acima, justificou que sempre tenta utilizar variados aspectos dessa perspectiva em
suas aulas na tentativa de promover melhor compreensao dos conteudos pelos alunos. O
professor 1, por sua vez, apontou apenas o conhecimento cientifico como possibilidade de

estabelecer relagdo com a contextualizagao na perspectiva da CTS.

4.2 ANALISES DAS OBSERVACOES DAS AULAS

Ao observarmos as aulas dos professores que participaram da nossa pesquisa,
elegemos categorias para analisar suas praticas associadas a contextualizacdo. As categorias
que foram constituidas a partir da presenga de aspectos que percebemos como recorrentes nas
praticas de ensino deles sdo: ‘ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS) ’; ‘cotidiano dos alunos’;
e ‘ciéncias da natureza’.

Com relagdo a CTS, entendemos, em conformidade com Bazzo et a/ (2003, p. 119),
como “[...] um campo de trabalho académico cujo objeto de estudo esta constituido pelos
aspectos sociais da ciéncia e da tecnologia, tanto no que concerne aos fatores sociais que
influem na mudanga cientifico-tecnologica, como no que diz respeito as consequéncias sociais
e ambientais”. Para Santos e Mortimer (2002), o ensino com base na CTS contribui para o
desenvolvimento de habilidades, valores e conhecimentos ligados diretamente a ciéncia e a
tecnologia na sociedade. Entendemos também que a contextualizagdo na perspectiva da CTS
permite que o professor demonstre que o conhecimento cientifico seja transformado em
processos, produtos e conceitos tecnologicos por meio de suas inter-relagdes, atuando
diretamente na sociedade.

Sobre cotidiano, entendemos as diversas informacdes veiculadas de maneira informal
ou formal, que contribuem diretamente para o aprendizado. Para Arruda et al/ (2013), o
cotidiano permeia a vida diaria das pessoas, incluindo experiéncias e atividades diversas, que
podem se estender durante todo o tempo de vida. A presenga do cotidiano como categoria em
nossa pesquisa ganha mais significado nas palavras de Ramos e Petrucci-Rosa (2014), para
quem se trata de uma forma de ensino que busca no cotidiano dos alunos formas de aumentar

a compreensao que eles t€ém do mundo em que vivem, tornando-os mais criticos, capazes de
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compreender, argumentar e agir frente as diversas informagdes e que pode tornar o ensino
mais significativo. Compreendemos o cotidiano como situagdes voltadas para a realidade do
aluno, mesmo que ndo seja a realidade imediata, mas com a qual ele pode estabelecer sentido
com os saberes escolares.

As ciéncias da natureza, como categoria, foram estabelecidas por notar que ¢ comum,
nas aulas dos professores, a recorréncia a conceitos, ideias, valores e problemas ligados a
biologia, fisica e quimica. Assim, entendemos que, ao contextualizar o assunto da aula com
temas da biologia, quimica e fisica especificamente, o professor promove o ensino de ciéncias
da natureza.

No quadro 1, apresentamos, agrupados em categorias, 0s assuntos que os professores
abordam em aulas, ao ensinar os conteudos do componente curricular de ciéncias, no sentido
de fazer a contextualizagdo

Quadro 1 — Assuntos abordados pelos professores ao fazer contextualizagdes nas aulas

Categorias Conteudos ligados ao tema nuclear

Saneamento basico;
Influéncia da 4gua na vida dos seres vivos;
CTSA Geragdo de energia em hidroelétricas;
Professor 1 Energias renovaveis;
Aquecimento Global.

Desperdicio da agua;
Despejamento de esgoto no Rio Espinharas na cidade de Patos-PB;
Cuidados na compra de frutas e legumes;
Cotidiano Caso de epidemia de diarreia por consumo de d4gua contaminada;
Desenho animado “Bob esponja”;
Venda de ostras nas praias;
Musica da “Xuxa” Teddy o polvo”;
Musica “bate coragdo” cantora Elba Ramalho;
Desenho “A pequena sereia”
“Utilizacdo de conchas para fabricagdo de bijuterias;
Filme “Procurando Nemo”;

Forga da pressao exercida pela agua para subir nas caixas d’agua

nas casas;
Producdo de secregdo pelo sistema respiratorio quando se esta
doente;
Ciéncias da Caracteristicas da reprodu¢do humana;
Natureza Comparagdo entre o modo de alimentac@o dos poriferos e humanos;

Comparagdo entre o sistema cardiovascular humano e um “novelo
de mangueiras”.




CTSA

Professor 2

Medicagao;
Exames contra o cancer de prostata;
Parto por cesarea;
Me¢étodos contraceptivos;

Uso de cordel cientifico sobre fisica;
Desenvolvimento de bebés pré-maturos em incubadoras;
Exames de gravidez;

Reciclagem;

Cotidiano

Gravidez;
Puberdade;
Expectativa de vida dos seres humanos;
Pratica sexual por prazer na espécie humana;
Prevencao contra doengas sexualmente transmissiveis;
Uso de dinheiro para pagar dividas para ensinar a distribui¢do de
elétrons nas camadas;

Comparagdo entre a tabela periddica e uma receita de bolo;
Comparacdo entre os sobrenomes dos alunos e os nomes das
familias da tabela periodica;

Comparacdo entre a organizagdo dos alunos por turmas e os
elementos da tabela em linhas e colunas;
Comparagdo entre espermatozoides e soldados que batalham para
entrar no 6vulo.

Ciéncias da

Sistema reprodutor: diferengas entre homens e mulheres;
Problemas na reproduc@o humana (quais as consequéncias).

Professor 3

Natureza
CTSA Uso de sal iodado para prevenir problemas na tireoide.
Utiliza o desenho animado X-men para explicar sobre regenerago;,
Cotidiano Doengas causadas por platelmintos (verminoses);

Diabetes;
Gigantismo;
Dietas;

Ciéncias da
Natureza

Utilizagao dos estagios de desenvolvimento das borboletas para
explicar o conceito de desenvolvimento indireto;
Comparagdo entre o formato do corpo dos platelmintos e uma folha,
ambos com formato de lamina;

Comparacdo entre a simetria humana e dos platelmintos;

Fonte: elaborado pelo autor, com base nas observagdes de aulas dos participantes da pesquisa

63

Podemos perceber pelo quadrol, que o professor 1 utilizou o cotidiano de forma mais

frequente para realizar a contextualizagdo em suas aulas e, em segundo lugar, com assuntos

ligados a CTS e ciéncias da natureza, respectivamente. A presenga frequente de aspectos

relacionados ao cotidiano durante as explicagdes nas aulas pode ser reflexo do seu

entendimento sobre contextualizagdo, que estd baseado na visdo de que, ao incorporar
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situagdes diarias nas aulas, ele estaria realizando essa pratica. O cotidiano inserido nas aulas
vem se caracterizando por ser uma forma de ensino que envolve conteudos escolares com
fendmenos que ocorrem na vida diaria dos individuos com vistas a aprendizagem de conceitos
cientificos (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2002). Essa também é uma forma
de contextualizagdo, que aproxima os saberes escolares do conhecimento ndo formal que os
alunos ja possuem do seu cotidiano, para que o conteido escolar se torne interessante e com
sentido de uso pratico (KATO e KAWASAKI, 2011). A contextualizacao ligada ao cotidiano
ganha mais significado nas palavras de Francalanza (1987, p. 22), para ele “[...] a
contextualizagdo ¢ para que o aluno possa compreender melhor o contetido escolar, para isso,
ele precisa compreender o contexto e agir sobre ele”.

O fato de o professor 1 utilizar a contextualizagdo com enfoque na CTS em algumas
de suas aulas demonstra sua tentativa de implementar novas formas de ensino em seu
processo pedagogico. Ao abordar os produtos tecnologicos, o professor pode demonstrar que
os saberes cientificos ministrados na escola tém relacdo com o modo de vida da populacdo. A
abordagem de aspectos relacionados a saude, a geragdo de energia, aos desequilibrios
ambientais pode ser de fundamental importdncia, pois enseja o despertar da atengdo e
interesse dos alunos e possibilita entender como o conhecimento produzido pela ciéncia pode
ser empregado no desenvolvimento de novas tecnologias.

Quando se fala em ciéncia e tecnologia, pensamos inevitavelmente em computadores,
smartphones, internet entre outros produtos dessa categoria, porém o conhecimento cientifico
e a producao de tecnologia vao além do uso de aparelhos eletronicos e meios de comunicagao.
A era da informacdo digital se configura no conhecimento e informagdo em redes e,
literalmente, a palma da méo. E preciso que o professor compreenda essa dindmica e consiga
adapta-la a realidade escolar de modo a desenvolver novas praticas pedagogicas. O ensino
com enfoque na CTS se apresenta como forma de estabelecer uma conexao entre o processo
de ensino-aprendizagem e o conhecimento cientifico e tecnoldgico, pois a abordagem da CTS
corresponde a um movimento que se baseia nas relagdes, consequéncias e respostas sociais
existentes entre a ciéncia e a tecnologia (ALVES et al, 2009; BAZZO et al, 2003).

Nos documentos oficiais do ministério da educacdo brasileira, a contextualizagao ¢é
destacada como um dos pilares do processo de ensino juntamente com a interdisciplinaridade.
Nao estamos defendendo o ensino baseado apenas na contextualizagdo, mas que, diante de
suas possibilidades de formas de uso, sua presenca deve ter lugar de destaque no processo de
escolarizagdo. A contextualizacdo ndo resolverd todos os problemas de aprendizagem dos

alunos, mas se configura como uma pratica pedagogica que pode facilitar a compreensao
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deles sobre os saberes escolares, pois permite aproxima-los da dindmica de que o
conhecimento cientifico é constituido. E importante que o professor, ao realizar a
contextualizagdo, reflita sobre o conteudo que deseja expor, adeque o discurso as
caracteristicas dos alunos de forma a abordar o maximo de contextos possiveis ligados ao
tema da aula.

Outro aspecto que merecer ser apontado diz respeito ao fato de que ndo podemos
compreender um determinado assunto em sua totalidade sem levar em consideracdo os
contextos com os quais ele esta relacionado. Mesmo quando essa relagdo ¢ levada em conta,
ainda assim ¢ necessario perceber nossas limitagdes e entender que ndo ¢ possivel ter o
dominio de todo conhecimento, principalmente sem refletirmos sobre quais processos,
modelos e métodos sdo adotados.

A abordagem contextual de temas relativos a saneamento bésico, importancia da agua
na vida, geragdo de energias renovaveis e aquecimento global, observada nas aulas do
professor 1, confirma a importancia que ele d4 a contextualizacdo na perspectiva da CTS. Ao
mostrar que a agua que chega as casas passa por um processo de tratamento e que isso sO ¢
possivel a partir de principios fisico-quimicos, o professor evidencia o fundamento do ensino
baseado na perspectiva da CTS, que € responsavel por promover a unido entre conhecimento
cientifico e producdo de tecnologias para a melhor qualidade de vida dos seres humanos no
planeta.

Com relacdo a abordagem do tema producdo de energias renovaveis, observada nas
aulas do professor 1, percebemos que, ao fazer mencdo a necessidade de buscar novas
alternativas energéticas, ele realizou a contextualizagdo com a CTS. Ao tratar desse assunto,
ele apresentou uma alternativa, que é justamente investir em energia limpa e renovavel que
gera muito menos poluicdo ao ambiente. Ao explicar que a energia pode ser convertida a
partir de outras bases, e que através das caracteristicas de cada tipo de energia € possivel criar
aparelhos tecnologicos, como placas solares para captar a luz do sol e converté-la em energia
elétrica, o professor colocou o aluno diante de uma perspectiva de aprendizagem que associa
o conhecimento cientifico a tecnologia que altera o estilo de vida da sociedade. O ensino
realizado dessa maneira rompe com os obsticulos presentes no processo de ensino-
aprendizagem baseado na abstragdo total, facilitando, dessa forma, a aprendizagem dos
alunos.

Notamos a presenca nas aulas do professor 1, a interacdo entre os saberes de biologia,
quimica, fisica e matematica. Essa relacdo ocorreu com mais frequéncia entre biologia e

quimica, biologia e fisica. Porém, observamos que, ao realizar a contextualizacdo na
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perspectiva ciéncias da natureza, o professor ndo expressava claramente aos alunos que alguns
dos aspectos mencionados eram da quimica, fisica ou matematica. Acreditamos que se ele
tivesse deixado mais explicita essa inter-relacdo, os alunos poderiam, talvez, compreender
mais facilmente o que ele tentou ensinar. Importante ressaltar que, para desenvolver uma
pratica pedagégica baseada na interdisciplinaridade e na contextualizacdo, o professor precisa
conhecer outros assuntos, como, por exemplo, a historia relativa & darea em que atua, as
abordagens de ensino, as tendéncias pedagogicas, propostas e teorias de aprendizagem que
tiveram influéncia sobre ela. Isso ¢ fundamental para que ele consiga demonstrar que o
conhecimento ndo esta isolado em disciplinas.

E importante que aluno tenha acesso ao saber cientifico sob orientagdo constante do
professor. E fundamental a intervengdo do professor para tornar o processo de ensino mais
didatico, dinamico, de forma a possibilitar um aprendizado problematizado, interativo,
dialogico, para que o aluno possa perceber que o conhecimento ndo ¢ constituido de forma
isolada e definitiva. A proposta de fazer a contextualizacdo dos contetidos com as ciéncias da
natureza nas aulas do professor 1 pode ser explicada pelo fato de as disciplinas demonstrarem
intima relagdo entre si, pois os saberes da biologia estdo ligados diretamente com a quimica e
a fisica.

Apesar da area relativa as ciéncias da natureza ser categorizada por disciplinas
(biologia, quimica e fisica) que apresentam especificidades diferentes, ha uma relagao de
interdependéncia entre elas. Isso fica mais evidente para os professores que ministram aulas
em anos escolares em que a drea nao estad dividida nas disciplinas (biologia, quimica e fisica).
Eles sempre t€ém em mente a consciéncia de dependéncia entre elas. Nesse caso, quando eles
realizam a contextualizagdo com as ciéncias da natureza, tendem a demonstrar que o
conhecimento das diferentes disciplinas dialoga entre si. O professor 1 quando explicou o
tema 4gua e sua importancia para os seres vivos, contemplou a constitui¢do quimica e seus
processos de tratamento, bem o exemplo da pressdo exercida pelo sistema hidraulico de
abastecimento das casas. Com isso, ele contextualizou, em nossa interpretagdo, os saberes
indistintamente das disciplinas relativas as ciéncias da natureza.

O professor 1 também fez a contextualizagdo quando abordou a produgdo de secrecao
pelo sistema respiratorio quando uma pessoa esta enferma. Ele explicou que o nosso corpo
retém microrganismos e impurezas do meio externo, sendo que a formagdo de muco ocorre
como uma defesa do organismo e que esse muco pode ser expelido pela pressdo exercida
pelos pulmdes. Ao explicar que existe uma diferenga de pressdo entre o ar do ambiente

externo e o ar dos pulmdes e que nosso corpo consegue se utilizar dessa diferenca para expelir
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residuos do seu metabolismo, o professor conseguiu contextualizar o conteido com as
ciéncias da natureza. Quando explicou sobre as caracteristicas da reprodugdo humana,
citando que os espermatozoides sdo langados a uma certa velocidade e¢ ndo conseguem
sobreviver por muitos dias no corpo da mulher devido ao pH interno ser acido e destruir os
espermatozoides ao longo das horas. O professor também se utilizou da contextualizagdo
envolvendo as disciplinas da area das ciéncias da natureza.

A comparagao entre 0 modo de alimentagdo dos poriferos e humanos, entre o sistema
cardiovascular humano e um “novelo de mangueiras” também se constituiu em agdes que o
professor 1 realizou para fazer a contextualizagdo ligada a area das ciéncias da natureza. Em
tais situagdes, ele demonstrou que o ato de alimentacdo ¢ constituido pelo processo de
digestdo que é composto por processos fisicos e quimicos. Os humanos possuiam dentes para
triturar o alimento, enquanto os poriferos apenas realizavam a filtragdo de matéria organica do
meio. Porém, ele explicou que tanto os humanos como os poriferos realizam rea¢des quimicas
para a digestdo. Dessa maneira, o professor conseguiu contextualizar com as ciéncias da
natureza. Sobre o sistema cardiovascular humano, ao ser comparado com um “novelo de
mangueira” que utiliza a pressao da dgua para se deslocar, o professor ensinou que o coragio
humano, ao se contrair e relaxar, gera pressoes diferentes que distribuem o sangue pelo corpo.
Ao conseguir associar conhecimentos da fisica para o didlogo com a biologia, o professor 1
realizou a contextualizac¢do entre as disciplinas da area das ciéncias da natureza.

Ao analisarmos o quadro 1, referente as aulas do professor 2, identificamos a presenca
da contextualizagdo associada a perspectiva da CTS na maioria das aulas. Ao trabalhar temas
relacionados a produtos medicamentosos, exames clinicos, materiais cirurgicos, incubadoras e
outros assunto ligados a ciéncias, percebemos que o professor procurou fazer a
contextualizacdo dos saberes escolares na perspectiva da CTS. Ao fazer referéncia a
medicamentos como substancias quimicas, € seu modo de agdo no organismo, de acordo com
a fisiologia, ele possibilitou que os alunos associassem o conhecimento escolar com aqueles
das diferentes areas em que atuam para melhorar a qualidade de vida das pessoas. Em sua
aula, ao se referir a aparelhos eletronicos para a realizacdo de exames clinicos para o
diagnostico de doengas, o professor 2 introduziu um contexto para ilustrar como o
conhecimento cientifico ¢ transformado em tecnologia e interfere diretamente na qualidade de
vida da populagdo. Ao explicar, por exemplo, que a radiografia utiliza a emissao de particulas
radioativas, que fazem mal quando o ser humano ¢ exposto a grandes quantidades, mas que se
utilizada com seguranga e controle em exame, salvo algumas particularidades, pode contribuir

para a vida dos seres humanos, ele fez uma associacdo muito pertinente e importante para a
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aprendizagem dos alunos.

Essa forma de contextualizacdo contempla aspectos e areas das ciéncias de forma
significativa para os alunos, ¢ a comunicagdo entre clas possibilita a geracdo de novas
tecnologias mediadas em grande parte pelo interesse da sociedade. A demonstragdo desses
principios nas aulas do professor 2 revela que ele realizou a contextualizacdo nos moldes da
CTS. Outro aspecto que nos chamou atencdo, em relagdo as aulas do professor, foi ele ter
levado um cordel cientifico de fisica para a aula. A literatura de cordel caracteriza-se pela sua
peculiaridade de ser popular, de baixo custo, ter ritmo, sonoridade ¢ sentimentos, que sao
requisitos fundamentais na motivagao da aprendizagem (CASTRO e COSTAS, 2015).

Por se tratar de uma forma de conhecimento literario que possibilita o entendimento
mais facil devido as caracteristicas citadas pelos autores acima, o cordel foi utilizado pelo
professor para aproximar alunos do conhecimento de fisica. A aprendizagem em fisica pode
ocorrer de maneira lenta e dificultosa pela propria caracteristica da disciplina, que exige
capacidade de abstracdo e dominio matematico. A utilizagdo do cordel, em nosso
entendimento, diminuiu essa dificuldade. Seu uso nas aulas de fisica pelo professor 2 pode ser
visto como uma forma de contextualizar através da perspectiva da CTS, pois o professor
utilizou uma ferramenta de conhecimento dos alunos para demonstrar que diferentes
contextos podem ser utilizados no ensino de ciéncias.

Para Bazzo et al (2003), o movimento CTS define um carater critico a respeito da
tradicional imagem da ciéncia e tecnologia, inserindo o aspecto interdisciplinar por concorrer
em diversas areas do conhecimento. De fato, ¢ importante que haja reflexdo por parte do
professor acerca do contexto que ele desenvolve suas aulas, pois, como destaca Pinheiro ef a/
(2007, p. 75), “[...] é necessario discutir com os alunos os avangos da ciéncia e tecnologia,
suas causas, consequéncias, interesses economicos e politicos, de forma contextualizada”.
Nao devemos negligenciar o fato de a ciéncia e a tecnologia desenvolverem-se permeadas
pela acdo reflexiva da sociedade. Dessa forma, sdo os desejos € 0 modo de vida da sociedade
que influenciam diretamente nas transformagdes da ciéncia, que, por sua vez, se traduzem em
tecnologia.

Os modelos de contextualizagdo encontrados nas aulas do professor 2 podem ser
pensados como produto de uma complexa relagdo de contextos. E preciso considerarmos que
cada professor ¢ influenciado por uma vasta rede de situagdes e vivéncias que interfere na sua
atuacdo profissional. Sua formacdo, valores, aspiracdes entre outros aspectos, interferem
diretamente em sua atuacdo. Entendemos ser necessario que o professor desperte com as suas

vivéncias e formas diferenciadas de ver o mundo para atender a demanda de seus alunos. Da
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mesma forma, também ¢ importante para desempenhar bem o seu papel a participagdo deles
em cursos de formagdo continuada. Em relacdo a isso, Wengzynski e Tozzeto (2012) afirmam
que se trata de um processo que faz parte do desenvolvimento profissional que acontece ao
longo da atuacdo docente, possibilitando um novo sentido a pratica pedagogica,
contextualizando novas circunstancias e resinificando a atuacao do professor.

A participacdo dos professores em cursos que focalizam novas praticas ¢ fundamental
para a educacdo, ndo somente aqueles voltados a perspectiva da CTS, mas também os que
abordam praticas pedagogicas voltadas para a educacdo de qualidade. Assim, a formacao
continuada ¢ entendida como perspectiva de mudanga das praticas na escola, possibilitando a
experimentacdo do novo, do diferente, a partir das experiéncias profissionais que ocorrem no
espago e no tempo escolar, orientando um processo constante de mudanca e intervencao na
realidade (WENGZYNSKI e TOZZETO, 2012). A busca por novos conhecimentos deve ser
objetivo dos professores e deve ser oferecida pelas instituicdes educacionais.

Ao analisar o quadrol, percebemos que o professor 2 também realizou a
contextualizagdo ligada as ciéncias da natureza, tanto quanto a contextualizacdo na
perspectiva da CTS. A contextualizacdo foi realizada de forma a contemplar saberes de
biologia, quimica, fisica e matematica. E nesse sentido que consideramos a importancia de o
professor ter conhecimento ndo s6 dos conteudos de sua disciplina, mas também de éreas
diferentes. O professor 2, ao explicar sobre sistema reprodutor, abordou as diferengas entre
homens e mulheres destacando como a acdo quimica hormonal gera as diferengas anatomicas
entre homens e mulheres. Quando explicou sobre os problemas na reprodu¢do humana (quais
as consequéncias), a falta de nutrientes para a formacdo de hormdnios responsaveis pelo
desenvolvimento do corpo, ele ressaltou a composicao e origem quimica dessas substancias.
Dessa forma, em nosso entendimento, o professor realizou a contextualizacdo entre as
disciplinas das ciéncias da natureza.

A rapidez de acesso as informacdes, bem como as possibilidades de interagdo entre
individuos de diferentes universos intelectuais e culturais tém trazido inimeras mudangas ao
processo de ensino e aprendizagem, exigindo dos professores uma nova forma de lidar com a
realidade. Dessa forma, € preciso que os professores estejam atentos a praticas que
possibilitem a conexao dos saberes entre diferentes areas da ciéncia, de modo a fazer com que
o aluno consiga perceber que o conhecimento esta interconectado. A contextualizagdo ligada
as ciéncias da natureza pode contribuir para a compreensdo dos saberes, criando didlogos
interdisciplinares de maneira a formar cidaddos pensantes. O fato de o professor 2 fazer a

contextualizagdo das suas aulas com a CTS e com as ciéncias da natureza demonstrou
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versatilidade e conhecimento ampliado. O professor deve ter capacidade de criar novos
caminhos pedagodgicos que possam facilitar a interacdo entre ele, os alunos e os saberes.
Quando esses novos caminhos se conectam, o processo de ensino-aprendizagem pode se
tornar mais significativo para os alunos.

Com relagdo ao professor 3, identificamos que ele realizou a contextualizacdo ligada
ao cotidiano na maior parte das aulas. Em um dos momentos observados, ele fez referéncia a
desenhos animados para explicar a classificacdo zoologica e processos fisiologicos de
animais. A utiliza¢do de desenhos animados para relacionar contetidos escolares com o dia a
dia dos alunos pode proporcionar uma conexao entre conceitos abstratos a fatos concretos de
maneira dindmica e significativa. Para isso, ¢ necessario que o professor planeje suas agdes e
certifique-se de que a introdugdo de elementos cotidianos nas aulas seja devidamente
contextualizada com o que se pretende ensinar. A contextualizagdo baseada no cotidiano
permite que o aluno veja significado no saber escolar a partir de contextos proximos a ele.

A predominéncia da categoria cotidiano pode estar relacionada a concepgdes presentes
nos proprios documentos oficiais do ministério da educagao, que orientam os professores no
processo de ensino. Na pesquisa realizada por Kato e Kawasaki (2011), eles analisaram esses
documentos em busca da concepgdo de contextualizagdo. Os autores identificaram que o
cotidiano do aluno foi a categoria de maior frequéncia nesse tipo de produgdo. O uso do
cotidiano ¢ uma importante forma de contextualizar, pois como afirmam os autores “[...]
relacionam o conteudo da disciplina a realidade, a cidadania, ao mundo do trabalho e as
experiéncias pessoais e sociais do aluno”. (KATO; KAWASAKI, 2011, p. 42). Em nossa
pesquisa, percebemos que o professor 3, ao trazer o cotidiano do aluno para a sala de aula,
conseguiu realizar a contextualizagdo e tornou o ensino mais significativo, ja que o discurso
utilizado por ele era comum a realidade dos alunos. Percebemos isso ao notar que os alunos se
manifestaram constantemente em relagdo as explicacdes do professor, interagindo nos
momentos da exposicdo do professor. O professor também utilizou elementos do cotidiano
dos alunos como desenhos animados para explicar sobre regeneracdo, verminoses, diabetes,
gigantismo e dietas.

O uso do cotidiano permite ao professor demonstrar que o conhecimento presente na
escola ndo esta restrito a seus muros, mas que se faz presente em varios contextos do dia a
dia. “O uso de conhecimentos do cotidiano nos processos educacionais se justifica dentro da
visdo dos aprendizes como sendo portadores de crengas sobre o mundo baseadas no senso
comum” (REGO et al, 2007 p. 03). A partir dai o individuo atribui sentido aos fenomenos e,

por meio de elaboragdes e reelaboracdes, chega a construcao de significados e aprendizagens.
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Dessa forma, no ensino de ciéncias, a atribuicdo de significados aos conceitos cientificos,
transpostos didaticamente, sdo interligados aos conhecimentos prévios dos alunos, muito
deles relativos a vida cotidiana.

Com relagdo a contextualizagdo ligada a perspectiva da CTS, identificamos a presenca
em apenas uma das aulas do professor 3, quando ele se referiu a adicdo do sal mineral iodado
ao sal de cozinha como prevencdo ao Bocio. Consideramos que ele fez esse tipo de
contextualizagdo ao explicar a atuacao fisiologica do iodo no organismo humano associado a
necessidade em combater essa doenga. Sobre isso, ele explicou que foi desenvolvido um tipo
de sal, alimento acessivel a populagdo, que poderia reverter o quadro do Bocio. Os valores,
anseios, desejos e necessidades influenciam diretamente no contexto entre ciéncia e 0s
produtos da tecnologia, produzidos pela propria ciéncia. Essa articulagdo entre ciéncia e
tecnologia, partindo das necessidades da populacdo, atuando diretamente na sociedade, ¢é
caracteristica do movimento CTS. Ao conseguir expor esse contexto, o professor caminha no
sentido de facilitar a aprendizagem.

O ensino de ciéncia relacionado com tecnologias tem o potencial de contribuir para o
processo de ensino-aprendizagem mais eficiente, pois, como afirma Bazzo et a/ (2003, p.09),
“[...] ao colocar o processo tecno-cientifico no ambito social e defender a necessidade da
participacdo democratica na orientacdo do seu desenvolvimento, os estudos CTS adquirem
uma relevancia publica de primeira magnitude”. Ao introduzir a CTS nas aulas, o professor
favorece a formacdo de jovens criticos e ativos. Nao obstante, entre os participantes da
pesquisa, o professor 3 foi o que menos realizou esse tipo de contextualizagdo nas aulas. Esse
fato remete a uma contradicdo com relacdo a segunda pergunta do questiondrio que
apresentamos a ele, a respeito de ele ministrar aulas contextualizadas. Ele respondeu que
sempre tentava realizar a contextualizagdo em suas aulas. O fato da baixa presenca da
contextualizagdo nos faz refletir sobre a compreensao que ele possui a esse respeito. Para o
professor 3, a no¢dao de contextualizacdo na perspectiva CTS esta ligada a aspectos que
permitem apresentar aos alunos o conteudo cientifico, comparando-o a situagdes cotidianas, a
resolucdo de problemas e a dinamica do saber cientifico.

Nas aulas observadas do professor 3, sempre notamos a participagdo muito timida dos
alunos, esse fato pode ndo ser diretamente reflexo da falta de contextualizacdo nas aulas dele,
mas, certamente, como destacamos, com o apoio de varios autores ao longo dessa pesquisa, a
contextualizacdo ¢ uma forma de aproximar, incentivar e estimular a participagdo e o
aprendizado dos alunos.

Consideramos que o fato de o professor 3 fazer poucas contextualizagdes em suas
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aulas pode ser reflexo da falta de compreensao do significado dessa pratica. Supomos que a
contradi¢do do professor 3, evidenciada pelo fato de ele ter afirmado que sempre tenta realizar
contextualizagdo, mas na pratica ndo fazer isso, pode estar associada a necessidade de ele
querer se mostrar de maneira vanguardista no registro do questionario, mas ndo ter essa
postura no desempenho de suas praticas pedagogicas. A baixa presenca da contextualizacio
em suas aulas revelou uma dominancia a recorréncia as aulas expositivas e objetivas, somente
focalizando os conteudos especificos da sua disciplina. Essa é uma perspectiva de ensino que
tem como base o modelo tradicional de ensino, que ¢ uma metodologia muito utilizada, porém
ndo deve ser a Unico presente nas aulas, principalmente no caso dos saberes relativos a area de
ciéncias da natureza.

Nas aulas do professor 3, identificamos a presenca da contextualizacdo ligada as
ciéncias da natureza. “A ciéncia pode ser entendida com um processo de descoberta de fatos e
busca de leis, para explicar fenomenos e enriquecer de maneira ordenada e inteligente os
conhecimentos do homem a respeito da natureza” (BRITTO, 1994. p. 252). Para que os
alunos consigam relacionar os fenomenos da natureza e entender como eles atuam no seu
cotidiano, ¢ fundamental que o professor demonstre essa intima relagdo entre as areas da
ciéncia em que esses fendmenos sao constituidos.

O professor 3 explicou a utilizacdo dos estagios de desenvolvimento das borboletas
para explicar o conceito de desenvolvimento indireto. Ele demonstrou que esse processo €
realizado pelo fato da larva produzir um hormonio que proporciona mudancas quimicas em
suas células, fazendo com que a larva se transformasse em borboleta. Ao demonstrar que a
acdo hormonal interfere diretamente na bioquimica do inseto, explicando o que ¢ um
hormonio, do que ¢ constituido e suas fungdes, o professor 3 promoveu a contextualizagao
ligada as ciéncias da natureza.

Em outro momento, o professor 3 comparou o formato do corpo dos platelmintos a
uma folha vegetal e a simetria humana. Ao realizar tais comparagdes entre o corpo de um
animal as vezes nao muito conhecido com o de uma folha vegetal, destacando que ambos
possuem formato de lamina e que o plano de simetria dos platelmintos e humanos ¢ bilateral.
Assim, o professor criou um ambiente no qual destacou como encontrar partes iguais no corpo
utilizando para isso planos de orienta¢do bastante presentes no ensino de fisica e matematica,
dessa forma consideramos que ele realizou a contextualizagdo ligada as ciéncias da natureza.

Com base nas observagdes das praticas dos professores que participaram da nossa
pesquisa, identificamos que eles realizam a contextualizagdo com frequéncias diferentes e de

forma direcionada a contextos pontuais, especificos, em relacdo ao cotidiano, a CTS, ou as
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ciéncias da natureza. O professor 1 foi o que mais realizou a contextualizacdo em suas aulas,
seguido pelo professor 2 e, posteriormente, o professor 3. Ao contextualizar o professor, deve
ter em mente que esse processo esta atrelado a uma diversidade de saberes que se pretende
trabalhar; portanto, ¢ necessario que o professor reflita e tenha consciéncia sobre quais fatos
deseja expor em sua aula, para que nao haja uma distor¢ao de significados entre o que deseja
transmitir e o que o aluno precisa aprender (NETTO e WALKER, 2006).

Com base nas observacoes das aulas e nas respostas dos professores ao questionario
que aplicamos, percebemos que ha coeréncia entre o que responderam e o que fazem em suas
praticas pedagogicas, em relagdo a contextualizagdo ligada a CTS. O professor 3 respondeu
que faz a contextualizagdo raramente em suas aulas, fato que ficou comprovado, pois entre os
trés participantes foi o que menos a realizou nos moldes da CTS.

A ruptura com a descontextualizagdo entre a Ciéncia e os demais saberes escolares se
propde a tornar os professores mais atentos, reflexivos e conscientes acerca da importancia
dessa articulacdo, possibilitando resultados positivos nas praticas pedagogicas (ALVES et al,
2009). Com essa ruptura, o professor passa a entender que ¢ preciso olhar para a
complexidade dos contextos em que o conhecimento cientifico ¢ formado e procurar
implementar praticas que reflitam a realidade social do ensino, na tentativa de romper com o
conhecimento fragmentado, como destaca Bachelard (1996).

A sociedade moderna, baseada na matriz do método cartesiano, tem privilegiado a
fragmentacdo em detrimento do todo (MORIN, 2003). Essa perspectiva tem criado uma nocao
de educacdao conteudista, ndo interdisciplinarizando o conhecimento, e, em muitos casos,
estabelecendo obstaculos dificeis de serem superados. Os contetidos estdo sendo trabalhados
sem que o aluno possa selecionar e relacionar o conhecimento entre diferentes areas da
ciéncia. Ainda segundo o autor, “[...] De fato, a psicologia cognitiva demonstra que o
conhecimento progride menos pela sofisticacdo, formalizagdo e abstragdo dos conhecimentos
particulares do que, sobretudo, pela aptidao a integrar esses conhecimentos em seu contexto
global”. Nesse cendrio, precisamos desenvolver um pensamento que reuna multiplos aspectos
(cultural, social, econdmico, politico e ambiental) de maneira a incitar o desenvolvimento de
percepcoes sobre como o pensamento modifica ou se explica de maneiras distintas, tornando-
se um ato de pensar na complexidade (MORIN, 2003).

O conhecimento ¢ constituido ambiguamente de tradugdes e reconstrugdes, a partir de
sinais, signos, simbolos, sob a forma de representacdes, ideias, teorias, discursos (MORIN,
2003). Dessa forma, ¢ necessario que o trabalho do professor esteja voltado e projetado para a

formacao de “cabecgas bem-feitas”, em que o aluno perceba o fluxo de conhecimento que esta
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a seu redor e seja capaz de interpretar e relacionar de forma consciente seu papel na escola e
na sociedade, pois, como afirma Morin (2003, p. 24), “Uma cabega bem-feita ¢ uma cabeca
apta a organizar os conhecimentos e, com isso, evitar sua acumulagdo estéril”. Com essa
visdo, o aluno deixara de ser mero agente passivo e podera se tornar modificador.

A sociedade atual ¢ regida pelo frenético movimento de informagdes, tanto pela
televisdo como pelas redes sociais, que sao retratos da dinamicidade do mundo humano, que,
por sua vez, ¢ fruto da propria necessidade do ser humano em se comunicar. Em alguns casos,
parece que a escola ndo estd acompanhando esse fluxo de dados, parece ndo se preocupar em
romper os obstaculos que isolam os alunos da realidade. Segundo Francalanza (1987):

Na maioria das escolas, o ensino de ciéncias ndo trabalha com a identificagdo, o
reconhecimento e a compreensdo do mundo fisico e do mundo dos seres vivos, ndo
faz relacdo entre o dia-a-dia da crianga e a ciéncia que se estuda. O desenvolvimento
do raciocinio logico e do espirito critico, objetivos tradicionalmente especificados

como de ciéncias, ndo sdo privilégios somente dessa area do conhecimento
(FRANCALANZA, 1987, p. 12).

Se a escola se limitar a transmitir contetdos, ela podera ndo contribuir para a
formacdo de individuos criticos e atuantes na sociedade. A informacdo nessa perspectiva pode
ser entendida como ponto de chegada, o objetivo final, quando, na verdade, ela deve ser,
como afirma Morin (2015, p. 27), “[...] o ponto de partida [...]”. Ainda segundo o autor, o
conceito de informagao revela o aspecto limitado e superficial de um determinado fendmeno
ao mesmo instante radical e poliscopico (MORIN, 2015. p. 27).

Nessa reflexao, o conceito de informagao, considerado aqui como conhecimento, deve
ser concebido a partir da desconstru¢do e reconstru¢do, considerando as caracteristicas
intrinsecas da variabilidade dos multiplos contextos, do global ao complexo. Todavia, é nosso
dever considerar que, no momento da exposi¢do de um determinado conhecimento, ¢
importante frisar que, no processo de sua producdo, a relagdo entre cultura, economia,
filosofia, politica e o cotidiano ndo pode ser deixada a parte.

Entendemos que o ensino deve considerar aspectos como o cotidiano e a realidade de
cada regido. Nesse sentido, verificamos que os professores quando ministraram temas
conhecidos pelos alunos, mesmo que de forma superficial, a participacdo dos alunos ocorreu
mais frequentemente. O aluno ao ver significado nos temas propostos nas aulas sente-se mais
motivado e aberto a aprendizagem, pois nele é gerado um sentimento de autoconfianga, que
permite que ele, o aluno, discuta sobre os temas nas aulas.

O ensino que visa formar o individuo para o exercicio da cidadania deve levar em

consideracdo as abordagens contextualizadas, uma vez que isso possibilita estabelecer relagao
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entre ciéncia e tecnologia, além de favorecer o desenvolvimento de atitudes e valores que
ajudardo na tomada de decisao (SANTOS; MORTIMER, 2002). Para Morin (2003, p. 65) “A
educagdo deve contribuir para a auto formagdo da pessoa (ensinar a assumir a condi¢ao
humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar cidadao”.

Dentre as aulas observadas, identificamos também a contextualizagdo ligada
diretamente a conteudos das Ciéncias da Natureza. A aprendizagem de contetidos ¢ vital no
processo de educagao, porém nao deve ser a Unica preocupacao dos agentes educacionais, se
pretendemos atingir os objetivos propostos na educagdo. Importante também que haja sempre
reflexdo sobre o ensino de ciéncias da natureza para melhor compreensdo das relagdes entre
ciéncia e sociedade, considerando suas discussdes atuais que prezam por uma abordagem
contextual do ensino na conjuntura da sociedade contemporanea, globalizada e tecnoldgica
(SANTOS e OLIOSI, 2013). Essa reflexdo pode gerar nos professores a busca de novas
metodologias com vertentes construtivistas que promovem a passagem da passividade do
alunado para um estado de atividade, em que eles se veem como agentes reais na construgao
de sua educacao.

A concepgdo de ideias gerais na educagdo ndo ¢ um problema em si, mas a inércia em
promover um ensino isolado entre as 4reas do conhecimento pode contribuir para uma
educacdo fragmentada. Nesse sentido, ¢ preciso, como afirma Morin (2015, p. 101), “[...]
olhar para as proprias ideias gerais e tentar colocar em comunicacdo seus saberes especificos
e suas ideias gerais”. Toda forma de exclusdo pode causar prejuizos ndo intencionais, mas a
comunicagdo deve estar presente para que os alunos possam ter acesso aos mais diversificados
temas e contextos, para que ele, mediante sua capacidade, possa filtrar, selecionar e aplicar o
conhecimento de forma ativa no proprio mundo.

Nossa inten¢do ndo ¢ que os conhecimentos cientificos especificos sejam abolidos,
mas sim que a visdo da especializagdo excessiva, que somente tende a isolar, seja repensada.
Defendemos que € preciso uma constante reflexao, ndao no sentido de impossibilitar, mas
como forma de contextualizar o conhecimento. A realidade deve ser analisada e pensada de
acordo com o contexto de cada escola, devemos considerar o que diz Morin (2015):

[...] @ complexidade ¢ a unido da simplicidade com a complexidade; ¢ a unido dos
processos de simplificagdo que sdo selecdo, hierarqizagdo, separagio, reducdo, com
outros contraprocessos que sdo a comunicagdo, que sdo a articulagdo do que foi
dissociado e distinguido; e ¢ a maneira de escapar a alternag@o entre o pensamento

redutor, que s6 vé os elementos, ¢ o pensamento globalizado, que s6 vé o todo
(MORIN, 2015, p. 102).
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De fato, precisamos buscar didlogo entre as areas do conhecimento numa tentativa de
contextualizar e interdisciplinarizar o conhecimento. Essa busca deve ser frequente, pois esse
didlogo ¢ um processo longo e repleto de peculiaridades como a natureza do conhecimento.
Esse percurso trata-se de relagdo conflituosa, constante, entre organizagdo/desorganizacgao;
disjuncdo/conjun¢do. Como afirma Morin (2015, p.106), “A ciéncia se baseia a0 mesmo
tempo no consenso e no conflito”. As relagdes multiplas a que um contexto ¢ submetido pode
ser utilizado para dinamizar o processo de ensino. Propomos a nao exclusao de possibilidades,
relagdes, contextos, interdisciplinaridade, mas sim buscar meios que possam promover um

ensino que atenda as demandas e necessidades da sociedade.
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5. CONSIDERAGOES FINAIS

O ensino de Ciéncias Naturais, no bojo do processo de escolarizagdo, também figura
como importante para a formacdo de cidaddos criticos, com capacidade de interpretar o
mundo a sua volta. Porém, para que a aprendizagem desses saberes ocorra de maneira
satisfatoria, os professores precisam reconhecer o aluno como sujeito da sua aprendizagem
como atuantes, protagonista da sua formagdo, uma vez que a aprendizagem ¢ um processo
interno (DELIZOICOV et al, 2009), que deve ser estimulado pelo professor e pela escola.
Para os autores citados, o professor deve ser mediador de conhecimentos, ou seja, facilitador
da acdo do aluno no ato aprender, ndo um mero repetidor de informagdes para os alunos.

A importancia de se considerar a aprendizagem individual de cada aluno e o papel do
professor nesse processo sdo explicitados nos Pardmetros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998), quando se afirma que a aprendizagem acontece pela interacdo professor, estudante e
conhecimento. Com o isso, o documento, que por quase duas décadas se constituiu com base
de orientacdo para as praticas docentes, propde que o professor seja um mediador entre os
conhecimentos cientificos e os saberes prévios dos estudantes. As praticas pedagdgicas que
incentivam a interagdo e o protagonismo dos estudantes, tendem a tornar as aulas mais
atrativas, levando ao interesse dos alunos e, consequentemente, a aprendizagem.

Na perspectiva que apresentamos acima, inferimos que o ato de contextualizar
utilizando a CTS contribui de maneira significativa para o bom desenvolvimento do processo
de ensino e a aprendizagem, pois amplia a aprendizagem e torna esse ato mais instigante. A
contextualizagdo possibilita a formagao critica dos educandos, uma vez que permite a insercao
de contextos amplos (historicos, filosoficos, epistemologicos, politicos, sociais, econdmicos,
cientificos, tecnologicos), e insere os alunos no contato com a realidade dos fatos,
possibilitando que sejam protagonistas da aprendizagem. Assim, asseveramos ser possivel que
os professores desenvolvam um ensino contextualizado conectado a CTS, visando a
aprendizagem efetiva dos alunos. Como destaca Barroso et a/ (2014), deve-se realizar um
trabalho de contextualizagdo como uma proposta facilitadora do processo ensino e
aprendizagem, em que os professores tentam promover mudancas que conduzam a formagao
de individuos ativos, pensantes ¢ criticos.

Com a perspectiva de ensino que descrevemos acima, dirigimos nosso olhar para o
efetivo trabalho dos professores, concentramo-nos em um pequeno grupo deles, para saber o

que entende por aulas contextualizadas com a CTS, e como desenvolvem suas praticas
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pedagodgicas. Ao acompanharmos algumas aulas ministradas por esse grupo, constatamos que
eles ensinam a partir de problematizagdes, fazem referéncia ao cotidiano dos alunos, assim
como a fatos historicos e com a CTS para contextualizar as aulas de ciéncias. Com o recurso
do questionario, percebemos que, para os professores, a contextualizagdo se configura em
uma maneira de aproximar a realidade do aluno ao tema abordado na aula, sendo também
modo de fazer com que as aulas sejam instigantes, que promovam as inter-relacdes dos alunos
com o conhecimento cientifico. Em termos praticos, os professores, ao estabelecerem um
liame contextualizado com o assunto das suas aulas, neutralizam os efeitos do ensino de
saberes isolados, o que poderia ndo ver significado para os alunos.

Ao observar as praticas do grupo de professores, durante quatro meses, notamos que
eles realizaram as aulas contextualizagdo na perspectiva da CTS. Também percebemos que
nessa contextualizagdo eles fazem referéncia a aspectos relacionados ao cotidiano. A
contextualizagdo que realizam estava sempre ligada a um tema central de ciéncias, que
norteava a conducdo da aula e possibilitava a insercdo de novos contextos. Esse fato merece
destaque, pois independente de qual contexto o professor introduzia ou abordava
(curiosidades, historias, cultura), sempre estava relacionada diretamente com o assunto
principal de sua explicacio demonstrado preocupacdo com o assunto, o qual estava
ministrando.

O fato acima revela que a contextualiza¢dao nao € apenas o ato de inserir contextos, que
podem ser conhecidos ou ndo pelos alunos, mas que devem estar ligados ao que se pretende
ensinar, o que deve ser realizado de forma a estimular o aluno a empreender novas
descobertas, e novos contextos para o conhecimento. Percebemos que os professores, quando
abordavam contextos conhecidos dos alunos, conseguiam a aten¢do e participacao efetiva
deles, o que levava a debates ligados a temas cientificos. Dessa forma, destacamos que, ao
considerar o que os alunos sabem, os professores conseguem realizar a contextualizacao de
forma mais eficiente. Contudo, a contextualizagdo ligada a CTS pode ser uma interessante
forma de promover o ensino mais significativo, foi isso que notamos nas observagdes das
aulas ministradas pelo grupo de professores que participou da nossa pesquisa.

Nossa intengdo com essa pesquisa foi investigar se os professores fazem a
contextualizagdo nas aulas de ciéncias ligada a perspectiva CTS. Com os dados coletados
conseguimos constatar que eles realizaram aulas contextualizadas com a perspectiva CTS.
Embora nossa pesquisa tenha se limitado a um grupo de trés (03) professores de ciéncias,
consideramos que ela pode contribuir para futuros trabalhos sobre essa tematica, uma vez que

apresenta dados e andlises que revelam as praticas de professores que ocorrem de fato no
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momento do processo de ensino. Sdo informagdes que revelam a dindmica da sala de aula e
contribuem para pensar as politicas de formagdo de professores, visando melhorar a qualidade
do processo de ensino ¢ a aprendizagem. Os professores de ciéncias precisam sempre estar
dispostos a atualizagdes e cursos de formacdo continuada sobre temas variados, inclusive
ligados a ciéncia, a tecnologia e sobre como a dindmica da sociedade influéncia o processo de
ensino e a aprendizagem.

Situando nossa atuagdo, também como professor que atua no ensino de ciéncias, a
realizacdo dessa pesquisa contribuiu significativamente para a realizacdo de mudancas em
nossa postura pedagogica, sobretudo em relagdo a visdo de como o conhecimento ¢
constituido para os alunos e qual a efetiva contribui¢do que posso oferecer como professor
para que isso ocorra. As interagdes entre as diferentes areas do conhecimento ganharam mais
significado, despertando um interesse em inserir novos contextos ¢ formas de ensinar
ciéncias, sempre mirando a melhorar forma pedagogica de fazer com que os alunos aprendam.

Em nosso percurso de pesquisa, focamos na maneira como os professores entendem e
praticam o ensino contextualizado, sobretudo em relacdo a CTS. Nao obstante esse foco,
notamos também a importancia de investigar como os alunos interpretam e entendem a forma
de ensino contextualizado. Embora tenhamos percebido que isso também ¢é importante, uma
vez que faz parte do esforco docente, ndo tivemos tempo de olhar para esse aspecto. Assim,

apontamos aqui a importancia de pesquisas sobre esse enfoque.
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APENDICE 1 - REGISTROS DAS OBSERVAGCOES DAS AULAS DOS
PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA.

Data 30/09/12 —aula 1 e 2 / Professor 1 (escola 2) / Turma: 62 ano escolar
Tema da aula: Agua

Foram observada as primeira e segunda aulas, nas quais foi abordado o tema agua.
Inicialmente o professor fez o registro dos alunos na caderneta. Em seguida solicitou que eles
abrissem o livro didatico na pagina relativa ao assunto para explicacdo. Fez perguntas se
conheciam doengas transmitidas por meio da agua (citou doengas que causam diarreia em
fun¢do de agua nao tratada). Fez referéncia ao desperdicio de 4gua por parte da populacdo e
citou alguns exemplos de desperdicio, como, por exemplo, lavar carro e calgada; falou daa
importancia do saneamento basico para garantir a saide da populacdo. Deu sequéncia a sua
atividade, explicando saneamento bdsico, disse que boa parte das cidades no Brasil ndo possui
saneamento em func¢do do desvio de verbas publicas. Deu mais exemplos sobre acdes de
saneamento basico, através do tratamento do esgoto doméstico, mas ndo explicou como esse
tratamento € realizado. Citou exemplo da falta de educacao da populagao despeja o esgoto ao
longo do rio que corta a cidade em que eles habitam. Também falou sobre a importancia dos
cuidados na compra de legumes e verduras, para evitar contaminagdes. Explicou que o
consumo de legumes contaminados podem causar doencas e até epidemia.

Na sequéncia das aulas, fez referéncia a manutengao nas caixas d’agua das residéncias,
citou exemplo de um animal que caiu em sua cisterna que gerou um mal cheiro. Utilizou
exemplos do livro didatico para falar sobre usos e utilidades da d4gua no cotidiano das pessoas.
Também abordou o caso da pressdo exercida pela queda da 4dgua nas turbinas de
hidroelétricas, fazendo referéncia a geragdo de for¢a para conseguir gerar energia elétrica,
explicou também que a pressdo que a encanacao hidraulica possui permite que a agua chegue
a andares mais elevados nos prédios e mostrou que na falta de pressao sdo utilizadas bombas
hidraulicas para distribuir 4gua em prédios. Comentou ainda sobre as formas de energia
renovavel (solar, edlica) uma vez que as hidroelétricas causam desequilibrios ao ambiente, ¢
podem causar desastres também, como no caso de Belo Monte. O professor fez mengao ao
filme Narradores de Javé, assistido pelos alunos, que retrata a construcdo de hidroelétricas e
seus desastres no ambiente. Por fim, ele abordou os efeitos do aquecimento global, mostrando

o derretimento das calotas polares, avango dos oceanos no continente e seus problemas (citou
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o exemplo das falésias localizadas na capital do estado), e destacou a importancia do
aprendizado desse tema para que os alunos se conscientizem e repliquem esse conhecimento

para a sociedade.

Data 04/10/16 — aula 3 e 4 / Professor 1 (escola 3) / Turma: 92 ano escolar
Tema da aula: Eletricidade

Foram observadas a terceiras e quartas aulas, onde foi abordado o tema eletricidade.
Inicialmente o professor pediu aos alunos para abrirem o livro no qual foi respondido um
exercicio. As respostas foram feitas de acordo com a explicagdo ocorrida na aula anterior. Ele
realizou uma breve recapitulagdo de alguns conceitos explicados. Durante a resolu¢ao do
exercicio o professor realizou o registros dos alunos na caderneta. A aula se encerra sem a

resolucao total do exercicio.

Data 04/10/16 —aula 5 / Professor 1 (escola 3) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema Endécrino

Foi observada a quinta aula cujo tema foi sistema enddcrino. No inicio professor
solicitou que os alunos abrissem o livro para responder um exercicio, durante a resolugdo, um
dos alunos fez uma pergunta sobre doengas respiratorias. Como resposta o professor fez
referéncia a producdo de muco em resfriados e gripes produzido ao longo do sistema
respiratorio. Explicou que ao longo desse sistema existe pequenos pelos que retém particulas
de sujeira ¢ microrganismo invasores que sao eliminados e ajudam na formagao de muco. Os
alunos continuaram respondendo o exercicio enquanto o professor o professor realizou o

registros dos alunos na caderneta.

Data 07/10/16 —aula 6 e 7 / Professor 1 (escola 3) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Poriferos

Foram observadas a terceira, quarta e quinta aulas sobre o tema poriferos, cnidarios e
platelmintos. A principio o professor solicitou a abertura dos livros para resolugdo de
exercicios iniciado na aula anterior. Durante a resolugdo surgiu uma duvida sobre as
caracteristicas gerais dos poriferos, o professor comparou a necessidade de alimentagdo dos

humanos, explicou que apesar das diferencas estruturais ambos eram animais e necessitam de
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alimento, que cada um estava adaptado a um modo de alimentacdo. Como forma de
identificar o grupo dos poriferos, ele citou o desenho animado Bob Esponja. O professor
explicou que no desenho animado foi criado uma versao para os poriferos e outros animais
parecessem com o homem, porém eles no mundo real ndo tinham aquelas aparéncia e que na
medida em que os grupos de animais eram estudados imagens reais dos animais eram
mostradas. Ele utilizou o exemplo da produgdo de residuos alimentares para comparar que
tanto poriferos como humanos os produziam, por essa e outras caracteristicas esses organismo
faziam parte do reino animal. Os alunos continuaram respondendo o exercicio até o término

da aula.

Data 14/10/16 — aula 8 / Professor 1 (escola 3) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Cnidarios e Platelmintos

Foi observada a quarta aula sobre o tema cniddrios e platelmintos. No comeco o
professor realizou o registro dos alunos na caderneta. Apos ele iniciou a explicacdo das
caracteristicas gerais dos cnidarios. Citou que em periodos de verdo com o aquecimento da
agua do mar as dguas-vivas e caravelas aproximavam da praia e como ocorria o aumento do
nimero de banhistas aumentava também o nimero de queimaduras devido por esses animais.
Mostrou que s anémonas-do-mar poderiam ser observadas no filme Procurando Nemo,
explicou que o local onde o peixe Nemo morava seria um cnidario. Seguiu explicando os
tentdculos das anémonas produziam substancias que “queimavam” quando tocadas, mas o
“peixe palhago” (Nemo) era imune a esse fato. O professor encerrou com esse exemplo o
tema cnidarios. A aula continuou com a explicagao dos platelmintos sobre suas caracteristicas
gerais. Em seguida, iniciou a explicacdo de algumas verminoses, esquistossomose € teniase,
seus sintomas, formas de transmissdo, medidas profildticas e tratamentos. O professor foi
enfatico ao mostrar que a falta saneamento bésico contribuia para a teniase e outras doencas.
Comentou também que deve ser evitado o consumo de carne mal passada quando ndo se
conhecia a procedéncia da carne, pois podem conter “ovos de ténia”. Em seguida concluiu sua

aula.

Data 14/10/16 —aula 9 / Professor 1 (escola 3) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Platelmintos

Foi observada a quinta aula cujo tema era platelmintos. Primeiramente, o professor
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explicou as caracteristicas gerais dos platelmintos, explicou que os platelmintos foram o
terceiro grupo de animais a surgir na Terra. Mostrou como esses animais eram classificados e
mencionou um organismo representante de cada classe dos platelmintos. Apresentou a
capacidade de regeneracdo das plandrias, sobre reproducdo, detalhou que ocorria
hermafroditismo e reproducdo sexuada. Explicou como ocorria esquistossomose, teniase e
cisticercose (sintomas, transmissdo, tratamento e profilaxia), mencionou como principal
medida preventiva o saneamento basico (esquistossomose). Para a teniase o professor revelou
que a transmissao ndo ocorria pelo consumo de frutas e verduras. O professor encerrou a aula

passando um exercicio para resolver em casa.

Data 20/10/16 —aula 10 e 11 / Professor 1 (escola 3) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Moluscos

Foram observadas a terceira e quarta aulas sobre o tema moluscos. Inicialmente
professor registrou os alunos na caderneta. Como exemplo desse animal ele mencionou o
desenho animado do Bob Esponja, explicou que os personagens Lula Molusco e Gary, ambos
eram moluscos. Em seguida o professor explicou as caracteristicas gerais dos moluscos.
Mostrou como sdo classificados e destacou que eles sao utilizados de formas diferente pelo
homem. Referiu-se a venda de ostras nas praias e colares feitos de conchas comercializados
em feiras de artesanato. Citou uma musica da artista Xuxa Meneguel sobre o “Teddy o polvo”
como outro exemplo de moluscos. Explicou os tipos de ambientes onde os moluscos eram
encontrados e fez referéncia a lesma e o caramujo. Lembrou que caramujos poderiam
participar do ciclo da esquistossomose ¢ alertou que € preciso ter cuidado com o banho em

lagoas ou rios que contenham caramujos.

Data 08/11/16 — aula 12 / Professor 1 (escola 3) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema Cardiovascular

Foi observada a quarta aula cujo tema foi sistema cardiovascular. Primeiramente o
professor fez o registro dos alunos em sua caderneta. Em seguida foi a funcdo geral desse
sistema, como forma de facilitar a aprendizagem da fun¢do o professor realizou uma
comparac¢do de um “novelo de mangueiras” ao sistema de veias e artérias para explicar a
distribui¢do de sangue pelo corpo. Falou do movimentos cardiacos, cantou uma musica da

cantora paraibana Elba Ramalho “bate coracdo”, onde descreveu os movimentos de sistole e
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diastole. Realizou outra comparacdo de veias e artérias do corpo humano com uma “tubulagao
hidraulica”, onde veias e artérias distribuia sangue pelo corpo. Por ultimo, desenhou uma
figura que demonstrava a fungdo desempenhada por vasos sanguincos a uma rede de

tubulagdo. A aula foi concluida com esse ultimo exemplo.

Data 08/11/16 — aula 13 / Professor 1 (escola 3) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Zoologia

Foi observada a quinta aula sobre o assunto moluscos. O professor incialmente
realizou o registro dos alunos na caderneta. Seguidamente, ele entregou uma lista de
exercicios de revisdo para os alunos responderem durante a aula. Os alunos permaneceram a

aula inteira respondendo o exercicio.

Data 29/09/16 —aula 1 e 2 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 92 ano escolar

Tema da aula: Niveis energéticos do atomo

Foram observadas a segunda e terceira aulas sobre niveis energéticos do atomo. No
inicio o professor copiou conceitos sobre dtomo, suas estruturas, particulas e como tinham
sido descobertas. Ele exp0s os conceitos de nimero atdmico, massa atomica, atomos is6topos,
isobaros e isotonos. Mostrou exemplos de elementos que se portavam como is6topos, isobaros

e isotonos. Encerrou a aula quando mandou exercicio de casa.

Data 20/10/16 — aula 3 / Professor 2 (escola 3) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor humano

Foi observada a primeira aula sobre sistema reprodutor humano. De inicio o foi
realizado o registro dos alunos na caderneta. O professor utilizou figuras para montar o
aparelho reprodutor feminino, a medida que foi montando, explicava a funcdo do orgao
exposto. Durante sua explicagdo, citou a gravidez de uma aluna da turma e perguntou em qual
orgdo do esquema exposto no quadro o bebé iria se desenvolver. Ele explicou o
funcionamento de alguns anticoncepcionais femininos, citou a camisinha, o método da tabela
e a pilula do dia seguinte. Comentou sobre a utilizagdo do “chd preto” e de um medicamento
chamado citotex, que possuiam principios abortivos. A aula foi concluida sem a conclusdo da

explicacdo do sistema reprodutor.
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Data 20/10/16 —aula 4 e 5 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 92 ano escolar
Tema da aula: Tabela peridédica

Foram observadas a segunda e terceira aulas cujo tema foi tabela periddica.
Inicialmente foi realizado o registro dos alunos na caderneta. Em seguida foi proposto uma
atividade uma tabela periddica em seu caderno como parte da nota. Ele indagou a turma sobre
a importancia da tabela periodica, explicou-lhes que a medida que o homem foi descobrindo
elementos, ele percebeu que seria importante registar suas caracteristicas para posterior
utilizagdo. Mostrou que a tabela passou por mudangas a a partir das descobertas de novos
elementos quimicos. Foi perguntado sobre a importancia e como estudar a tabela periddica. O
professor utilizou-se de uma analogia para responder o questionamento. Ele comparou a
tabela a uma foto com um bolo, ne caso, mostraria-se a foto de um bolo e logo apos era
solicitado que se fizesse 0 mesmo bolo. Assim seria a tabela o importante nao seria decorar a
tabela inteira, mas sim compreender como ela era formada e o seu funcionamento. Continuou
explicando as estruturas do dtomo (Camadas e distribuicdo eletronica). Revelou a maneira
correta de encontrar os elementos quimicos na tabela, criou um exemplo em que os alunos da
turma seriam os elementos e estes seriam colocados em salas aleatorias dificultando encontra-
los. Assim, na tabela periddica os elementos com caracteristicas semelhantes devem estar

proximos. A aula terminou apods a exposicao desse exemplo.

Data 20/10/16 —aula 6 e 7 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor humano

Foram assistidas a quarta e quinta aulas sobre sistema reprodutor humano. A principio
foi feito o registro dos alunos na caderneta. Em seguida explanou sobre os tipos de exames
que sdo utilizados como profilaxia ao cancer de prostata, expds que homens sdo
extremamente acometidos pelo cancer por falta de prevengdo. E, concluiu a explicacdo do
aparelho reprodutor masculino. Logo apds explicou o aparelho feminino, fez referéncia
gravidez, explicou que durante o desenvolvimento do bebé, ele comprimia os 6rgaos internos
(citou as idas constantes ao banheiro das gravidas), perguntou qual aparelho ¢ mais complexo,
e respondeu que ¢ o feminino. A aula foi concluida sem explicagdo do sistema reprodutor

feminino.
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Data 20/10/16 — aula 8 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor humano

Foi observada a sexta aula sobre sistema reprodutor. Inicialmente foi feito o registro
dos alunos na caderneta. O professor explanou sobre o aparelhos reprodutor feminino,
mostrou o utero e lhes revelou que o bebé se desenvolvia, explicitou que em alguns casos o
bebé tinha que ser retirado cirurgicamente através de uma cesariana. Com relagdo ao sistema
reprodutor masculino, explicou o que é a prostata € responsavel por produzir um liquido que
ajuda na reproducdo. Explanou sobre o exame de toque. A aula foi concluida apods o professor

falar sobre o exame de prostata.

Data 26/10/16 —aula 9 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 92 ano escolar
Tema da aula: Tabela periodica

Foi observada a primeira aula sobre tabela periddica. De inicio solicitou os cadernos
dos alunos, onde o0 mesmo deu o visto na atividade de casa. Informou que os alunos que ndo
fizeram em casa, deveriam a atividade na aula. Ele entregou uma folha contendo outra
atividade de biologia para ser respondida em casa. Continuou a aula auxiliando na resolucio

do exercicio em sala. A aula terminou sem que os alunos concluissem o exercicio.

Data 26/10/16 — aula 10 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor humano

Foi observada a segunda aula sujo tema foi sistema reprodutor humano.
Primeiramente, o professor continuou a montagem de figuras do aparelho reprodutor
explicando suas estruturas e fungdes. Explicou a importancia da reproducdo para perpetuagao
das espécies, explanou as diferencas entre os ciclos de vida dos seres vivos e a espécie

humana. A aula foi concluida ap6s a explanacdo dos ciclos de vida.

Data 26/10/16 — aula 11 /Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor humano

Foi observada a terceira aula sobre sistema reprodutor humano. Iniciou a aula O

copiando algumas estruturas do aparelho, depois explicou a fisiologia da formacao de gametas
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humanos. Questionou a turma o motivo pelo qual utilizava o nome de sistema reprodutor, a
turma respondeu que era para os seres vivos reproduzirem. Indagou sobre a consequéncia se
houvesse uma interrupg¢do na reproducdo humana, os alunos responderam que a populagdo
humana iria diminuir e se continuasse essa interrupg¢ao a espécie seria extinta. Explanou sobre
o elevado nimero de habitantes da populacdo brasileira e explicou que esse processo ¢
causado pela falta de prevengdo e pelo aumento da expectativa de vida da populagdo.
Terminou a aula quando explicou que, nos outros animais existe o periodo certo para

reproduzir.

Data 27/10/16 — aula 12 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar

Tema da aula: Sistema reprodutor humano

Foi observada a primeira aula sobre o tema sistema reprodutor humano.
Preliminarmente realizou-se o registros dos alunos na caderneta. Em seguida o professor
explicou em qual 6rgao eram produzidos os espermatozoides, explicou que existia um método
para evitar que o homem engravidasse uma mulher, revelou o processo de vasectomia e
explicou também o processo de laqueadura. Citou um exemplo de um amigo que possuia
quatro filhos com quatro mulheres diferentes e optou por fazer a vasectomia. Explicou que era
importante conhecer o sistema reprodutor para evitar filhos indesejados e doengas

sexualmente transmissiveis. Encerrou a aula quando comecou a explanar sobre a prostata.

Data 27/10/16 — aula 13 e 14 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 92 ano escolar
Tema da aula: Tabela periddica e Distrubuicao eletronica

Foram observadas a segunda e terceira aulas sobre tabela periddica e distrubuicdo
eletronica. Inicialmente, o professor solicitou a leitura de um cordel cientifico de fisica feito
por outro professor, com o intuito de melhorar a aprendizagem dos alunos. Em seguida,
copiou no quadro aspectos gerais sobre a tabela peiddica (grupos, familias, nimero de
elementos) e citou que existe tabelas mais atualizadas do que a mostrada na aula. A aula
terminou quando enquanto os alunos faziam a distribuicdo eletronica de alguns elementos
quimicos copiados no quadro.

Data 03/101/16 —aula 15 e 16 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 92 ano escolar
Tema da aula: Distrubuicao eletronica
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Foram observadas a primeira e segunda aulas com o tema distribuigdo eletronica. De
inicio, o professor realizou o registros dos alunos na caderneta. Solicitou a abertura dos
cadernos, onde foi dado o visto na atividade passada para casa na aula anterior. Referenciou a
facilidade que era responder o exercicio, comparou a uma “brincadeira de crianga” bastava
apenas seguir as regras estabelecidas na explica¢do anterior, apés, fez uma breve correcao do
exercicio. Iniciou a explicacdo sobre gases nobres. Explicou as propriedades dos gases nobres
(regra do octeto, nimero de elétrons na camada de valéncia), criou uma problema
matematico, onde os elétrons seriam um tipo de moeda e as camadas eletronicas uma espécie
de banco. Mostrou que no caso dos gases nobres todo o banco estaria repleto de dinheiro, fez
referéncia a capacidade dos gases nobres possuirem o maximo de elétrons permitidos na

camada de valéncia. Concluiu a aula com esse exemplo.

Data 03/101/16 — aula 17 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor feminino

Foi observada a terceira aula sobre sistema reprodutor feminino. A principio foi
copiado no quadro as estruturas que faziam parte desse sistema com suas respectivas fungoes.
Em seguida, perguntou aos alunos quem possuia esse tipo de sistema? Os alunos responderam
que eram as meninas. Explicou que a fecundagao do 6vulo ocorria nas tubas uterinas, utilizou
as figuras para mostrar onde se localizavam as tubas uterinas. Explanou sobre processo de
fecundagao, utilizou o exemplo de um batalhdo de soldados (espermatozoides) que buscavam
invadir o 6vulo, porém “apenas um ‘soldado’ conseguia entrar no 6vulo”. Foi questionado
sobre o que aconteceria com os bebés que nascem prematuramente, explicou que eles eram
colocados em maquinas que ajudavam no desenvolvimento dos bebés, e informou que essas
maquinas eram as incubadoras. Foi feito mais um questionamento, sobre quando saberiamos
se a mulher estaria gravidas. Citou que existiam alguns sintomas caracteristicos (enjoo, mal
estar, tontura) explica que a mulher produzia um hormodnio a partir do segundo més de
gestagdo, fazia-se entdo um exame clinico chamado de Beta HCG que determinava se hé ou
ndo uma gravidez. Concluiu a aula ao pedir para alunos elaborarem perguntas sobre o tema

para ser respondido posteriormente.

Data 03/11/16— aula 18 e 19 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor masculino e feminino.



99

Foram observadas a quarta e quinta aulas sobre sistema reprodutor humano. Fez-se
inicialmente o registro dos alunos na caderneta. Seguidamente o professor questionou os
alunos sobre as semelhangas entre sistema masculino e feminino. Fez uma pergunta sobre a
importancia da reproducdo, ele responde que a reprodugdo garante a perpetuacdo da espécie.
Citou que alguns paises (Canadd e Suiga) incentivavam pessoas de outros paises a terem
filhos nesses locais devido o baixo indice de crescimento populacional. Explanou que alguns
problemas ocorriam durante a gravidez em meninas muito jovens, que alguns bebés tinham
dificuldades pois o sistema delas ainda ndo estariam totalmente desenvolvido. Perguntou aos
alunos se seus pais ja conversaram sobre sexo e orientou-0s a procurar os pais para conversar
sobre sexualidade. Por ultimo explicou que os homens podiam realizar uma cirurgia para nao
ter mais filhos, a vasectomia. Explicou que essa cirurgia era menos invasiva que no caso da

laqueadura. A aula foi concluida apds essa Gltima explicagao.

Data 04/11/16 — aula 20 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar

Tema da aula: Sistema reprodutor masculino e feminino.

Foi observada a segunda aula sobre sistema reprodutor humano. A principio foi
realizada o registro dos alunos na caderneta. O professor seguiu a explicacdo iniciada na aula
anterior, exp0s figuras do aparelho reprodutor enquanto leu o nome dos oOrgdos e suas
respectivas funcdes. Uma das alunas leu para a sala um texto sobre o sistema reprodutor
feminino. Logo em seguida o professor explicou como ocorria o ciclo menstrual, explanou
que era comum o inicio da menstruagdo entre os nove ¢ dezesseis anos de idade. Mostrou que
esse ciclo dura até o periodo de menopausa que iniciava-se por volta dos 36 anos de idade.
Citou alguns exemplos de reproducdo no mundo silvestre, o caso de ledo que possui uma
grande frequéncia sexual e explicou que o sexo voltado por prazer s6 era comum a espécie
humana. Em seguida questionou se alguém ja namorava e explanou sua preocupag¢dao com a
gravidez indesejada e doencas sexualmente transmissiveis. A aula foi encerrada apos essa

ultima explanacao.

Data 03/101/16 — aula 21 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor masculino e feminino.

Foi observada a terceira aula sobre sistema reprodutor humano. A principio foi

realizado o registro dos alunos. O professor mostrou um boneco de anatomia humana e
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perguntou se o boneco representava um homem ou mulher, revelou que se fazia alusdo a uma
mulher. Em seguida retirou alguns 6rgdos internos para mostrou onde ocorria a fecundagdo
interna. Apos essa explicagdo pediu para os lerem um texto que continha um erro ¢ pediu-os
para encontrar. Encerrou a aula ao citar que ocorria o processo de reciclagem de fraldas e
absorventes e que depois eram doados para paises africanos, mostrou que esse processo ¢

produto de tecnologia, mas ndo era um processo realizado pelo Brasil.

Data 03/101/16 — aula 22 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema reprodutor masculino e feminino.

Foi observada a quarta aula cujo tema era sistema reprodutor. Inicialmente foi feito o
registro dos alunos na caderneta. O professor mostrou um boneco de anatomia humana e de
pois perguntou se ele representava um homem ou uma mulher. Ocorreu muito barulho nesse
momento, no qual levou-se muito tempo para o professor controlar. Ele continuou
questionando os alunos agora sobre em qual 6rgdo ocorreria a fecundagdao. Novamente a
turma entrou numa discursdo fora do contexto da aula que tomou todo o restante da aula. A

aula foi encerrada sem o término da explicagao.

Data 03/101/16 — aula 23 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 92 ano escolar
Tema da aula: Atomos e lions.

Foi observada a quinta sobre o tema atomos e ions. Primeiramente ¢ realizado o
registros dos alunos na caderneta. Seguidamente o professor explicou a relagdo entre o
nimero de protons e elétrons do dtomo, copiou os conceitos de nimero atomico, de massa
atomica. Explanou que a variacao entre as quantidades particulas atdmicas era importante pois
os atomos ganham e perdem elétrons para formar novas substancias. Citou um ditado popular
para ratificar sua explicagdo “mais bem aventurado ¢ dar do que receber”. Mostrou alguns
exemplos de reacdes quimicas onde mostrou os dtomos que ganharam e perderam elétrons. A

aula foi encerrada apds a explicagdes desses Ultimos exemplos.

Data 03/101/16 — aula 24 e 25 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 82 ano escolar

Tema da aula: Métodos contraceptivos

Foram observadas a primeira e segunda aulas sobre o tema método contraceptivos. No
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inicio foi realizado o registros dos alunos na caderneta. O professor explanou dados sobre o
aumento de casos de sifilis e HIV na cidade de Patos-PB. Mostrou que esse fato ocorria pela
inicio da vida sexual cada vez mais cedo. Revelou que onde nao houve nenhuma educagao
sexual nem por parte da familia e possivelmente nem na escola. Citou a importancia de
estudar o corpo humano, sendo uma das forma de prevenir doengas. Explanou outra doenca
preocupante causada por um virus, o HPV e que era transmitido sexualmente, e explicou que
existia uma vacina que podia ser tomada a partir dos nove anos de idade para ambos os sexos.
Sugeriu que esse tema (métodos anticoncepcionais e vacinagdo) deveria ser trabalhado nas
turmas de sexto (6°) do Ensino Fundamental II, pelo fato da vida sexual estaria se iniciando
cada vez mais cedo. Apresentou um DIU (dispositivo Intra-Uterino), explicou sua fungao,
modo de colocar, se podia ou ndo causar problemas, pois ndo evitava doengas apenas a
gravidez. Mostrou uma camisinha feminina e outra masculina como métodos contraceptivos,
explicou que as diferencas de tamanho ocorre pela anatomia serem diferente entre homens e
mulheres.

Foi mostrado como colocar a camisinha feminina e masculina. Apresentou um
diafragma, mostrou como ocorre sua acdo através do boneco anatdmico, revelou que esse
método apenas impossibilitava a gravidez e ndo a transmissdo de doengas sexuais. Mostrou
também a pilula anticoncepcional, pilula do dia seguinte, apresentou os métodos da fita
adesiva com hormonios, bastdes ¢ injegdes que evitavam a gravidez, sempre que expos
alguma método o professor explicou se 0 método evitava a gravidez ou se ocorria a protecao
contra doencgas sexuais. Encerrou a aula apos falar sobre algumas doengas (gonorreia, sifilis,
AIDS) e citou que no ano de 2016 até o dia da aula observada foram registrados na cidade de
Patos —PB 24 casos de sifilis.

Data 10/11/16 — aula 26 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 92 ano escolar
Tema da aula: Ligacoes quimicas

Foi observada a terceira aula observada cujo tema foi ligagdes quimicas. Inicialmente
explicou o conceito de troca de elétrons entre as camadas. Citou o exemplo de dois cations (+)
e dois anions (-) que ambos se repeliam devido suas cargas serem iguais. Explicou os motivos
porque ocorriam as trocas de elétrons (atingir a estabilidade eletronica na camada de valéncia)
de forma ionica. Utilizou baldes, onde a bola representava um elétron. Cada elemento possuia
um determinado nimero de elétrons. Perguntou quando perdia um elétron como passa a ser

chamado o elemento? E se ganhava um elétron? Realizou um experimento utilizando fios de
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cobre, onde tirou a capa de protecdo, em seguida enrolou e prendeu os fios num parafuso. O
intuito desse experimento era mostrar como acender uma lampada para explicar a passagem
de elétrons numa corrente elétrica com uma fonte energia (batéria), mas explica que a batéria
sozinha interromperia o fluxo de elétrons, seria preciso entdo um meio que conduzisse
elétrons pelo circuito. O professor entdo colocou numa cuba de gelo com agua o fio e na
seguinte adicionou agua sal de cozinha e por ultimo aos fios ligados a lampada, que entdo

acendeu.

Data 30/11/16 — aula 27 / Professor 2 (escola 1) / Turma: 92 ano escolar

Tema da aula: Nucleo e cromossomos

Foi observada a terceira aula sobre ntcleo e cromossomos. Preliminarmente explicou a
atividade que seria realizada durante a aula. Distribuiu folhas contendo figuras com diferentes
tipos de cromossomos (tamanho ¢ formato) e outra folha contendo as instrugdes que
localizavam os cromossomos idénticos, os alunos deveriam organizar os pares de

cromossomos de forma decrescente. A aula foi finalizada sem a conclusdo da atividade.

Data 07/10/16 —aula 1 e 2 / Professor 3 (escola 2) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Cnidéarios

Foi observada a primeira e segunda aulas sobre cnidéarios. A principio o professor
solicitou abertura dos livros pelos alunos para a resolugao do exercicio que foi iniciado na
aula anterior.Os alunos permaneceram respondendo o exercicio durante toda a aula. Por fim o

professor deu o visto na atividade.

Data 14/10/16 —aula 3 e 4 / Professor 3 (escola 2) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Platelmintos

Foram observadas a primeira e segunda aulas cujo era platelmintos. A principio o
professor explanou aspectos gerais da estrutura desses animais, mostrou aos alunos que os
platelmintos possuiam corpo delgado, notou a dificuldade dos alunos em saber o que
significava delgado, ele realizou uma comparacdo entre o corpo dos platelmintos e uma folha

de papel. O professor revelou que os platelmintos tinham uma grande capacidade de
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regeneracdao de seu corpo, como forma de facilitar a assimilagdo desse conceito o professor
citou desenho animado X-men, todos da turma conheciam esse desenho. Sobre o ciclo de
vida, explicou que os platelmintos possuiam desenvolvimento indireto, que possuia estagio
larval. Utilizou o desenvolvimento da borboleta, mostrou que a fase que continha o casulo
correspondia ao estdgio larval do inseto e que essa transicdo seria referente ao
desenvolvimento indireto. Explanou sobre doengas causadas por esses organismos, utilizou o
exemplo da ocupagdo de casas proximo ao acude do jatoba (um dos reservatorios que
abastecia a cidade de Patos-PB), revelou que provavelmente essas casas nao tinham rede de
esgoto e que langariam esgoto dentro do acude o que poderia causar o desenvolvimento da
esquistossomose. O professor explicou como ocorria o ciclo da esquistossomose. Em seguida
relembrou a importancia de ndo depositar o esgoto em rios e agudes. Perguntou se a turma

conhecia uma doenca causa pela solitaria. Em seguida explicou o ciclo da teniase.

Data 21/10/16 —aula 5 e 6 / Professor 3 (escola 2) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Artropodes

Foram observadas a primeira e segunda aulas sobre o tema artropodes. Foi exibido um
video sobre a vida dos insetos e aracnideos. O video foi assistido durante as duas aulas
inteiras, porém nao foi concluida a exibi¢cdo. No final da aula foi realizado o registro dos

alunos na caderneta.

Data 04/11/16 —aula 7 e 8 / Professor 3 (escola 2) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Cordados: peixes

Foram observadas a primeira e segunda aulas cujo tema foi peixes. Preliminarmente
foi realizado o registro dos alunos. Posteriormente o professor mandou os alunos copiarem
um texto mostrado pelo Datashow sobre a classe dos peixes. Explicou o ambiente em que
vivem os peixes quando lia o texto no quadro. Apos questionou os alunos sobre qual seria a
melhor estrutura de locomogao no ambiente aquatico, pé, asa ou as nadadeiras. Os alunos
responderam que seria a nadadeira. Mandou que continuassem copiando o texto. Continuou a
explicagdo, explanou sobre o formato hidrodindmicos dos peixes, realizou uma comparagao
da morfologia entre peixes e misseis, revelou que esse formato diminuia o atrito entre o peixe
e a agua, o que faria os peixes nadarem rapido. Citou as varias nadadeiras ao longo do corpo

dos peixes e que estes tinham uma musculatura gmentada que promovia grande agilidade do
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peixe na agua.

Data 07/11/16 —aula 9 e 10 / Professor 3 (escola 2) / Turma: 82 ano escolar
Tema da aula: Sistema Nervoso e enddcrino

Foram observadas a primeira e segunda aulas sobre sistema nervoso e enddcrino.
Incialmente foi feito o registro dos alunos na caderneta. Logo apods foi explicado como era
dividido o sistema nervoso com suas respectivas estruturas e fungdes divisdo. Citou algumas
doengas, como Parkinson e Alzeimer, explanou sobre os sintomas e mostrou que existia
alguns tratamentos que utilizam células-tronco. Posteriormente explanou como o sistema
endocrino estava organizado. Explicou o que era hormonio, glandulas e explicou as fungdes
dos hormonios. Citou a diabetes insipidos relacionada a deficiéncia do hormonio antidiurético
e citou que esse tema foi cobrado no Enem de 2016, pois a questdo tratava do principal
sintoma, a excessiva perda de urina pelos diabéticos tipo 2. Citou o caso de pessoas com
gigantismo, da o exemplo de “Nindo”, paraibano que era o maior homem Brasil. Em seguida
revelou que no sal de cozinha era adicionado iodo (sal mineral) importante para formacdo de
hormonios produzidos pela glandula tireoide, que regulava o metabolismo. Explicou que
diante de um grande surto de hipotireoidismo ocorrido na populagdo brasileira, o governo
mandou que se adicionasse o iodo ao sal que ¢ um alimento de baixo custo. Concluiu

realizando um exercicio para fixagao do conteudo.

Data 07/11/16 — aula 11 / Professor 3 (escola 2) / Turma: 92 ano escolar
Tema da aula: Poema da cidade

Foi observada a terceira aula sobre o tema cultura. A principio foi realizado o registro
doa alunos na caderneta. Em seguida o professor permitiu os alunos terminarem um poema
referente a um projeto sobre a cidade de Patos-PB. Essa atividade foi realizada durante toda a

terceira aula.

Data 08/11/16 — aula 12 e 13 / Professor 3 (escola 2) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Cordados: peixes

Foram observadas a primeira e segunda aulas sobre peixes. Inicialmente foi copiado

um exercicio para ser respondido em sala. Em seguida explicou as caracteristicas gerais dos
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peixes. Explanou sobre a nutrigdo, respiracdo e reproducao desse grupo de animais. Logo
apos explicou como deveria ser respondido o exercicio. A aula foi concluida durante a

resolucao do exercicio.

Data 02/12/16 — aula 14 e 15 / Professor 3 (escola 2) / Turma: 72 ano escolar
Tema da aula: Cordados

Foram observadas a primeira e segunda aulas cujo tema era cordados. De inicio foi
realizado o registro dos alunos na caderneta. Ap6s o professor mandou os alunos pesquisarem
em livros e revistas imagens de cordados para que depois fossem coladas no caderno
classificando-os em peixes, anfibios, répteis, aves e mamiferos. Os alunos realizaram essa
atividade durante toda a aula executando, por fim os alunos que concluiram a atividade

receberam o visto.
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APENDICE 2 - QUESTIONARIO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DA PARAIBA - UEPB
CENTRO DE CIENCIAS E TECNOLOGIA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO
DE CIENCIAS E EDUCACAO MATEMATICA

PESQUISADOR: Pablo Tadeu da Silva Pereira

Prezado(a) professor(a), estamos realizando uma coleta de dados para um trabalho de
pesquisa, junto ao Programa de Mestrado em Ensino de Ciéncias e Educacdo Matematica da
Universidade Estadual da Paraiba, que visa examinar a relagdo entre o ensino de ciéncias e a
contextualizagdo com a CTS. Assim, solicitamos sua contribuigdo em responder aos

questionario abaixo. Os dados serdo utilizados para fins especificos dessa atividade.

Dados Gerais

Nome:

Idade: Género/sexo:

Formacao:

Tempo de magistério:

Em quais redes de ensino voceé trabalha? () privada ( ) municipal ( ) estadual

QUESTIONARIO
1) O que vocé entende por aula contextualizada?
2) Voce tenta ministrar aulas contextualizadas

Sempre () Asvezes ( ) Raramente ( )Nunca( )

Por que?
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3) Ja participou de algum curso, grupo de estudo, orientagdo ou correlato que abordou
aspectos relativos a pratica de ensino baseada na contextualiza¢ao?

() Sim, e compreendi muito bem como fazer.

() Sim, mas ndo entendi muito bem.

() Nio

4) Vocé tem conhecimento a respeito do ensino de ciéncias baseado na perspectiva Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS)?
() Sim ( )Nao

5) Realiza aula baseada na contextualizagdo com a CTS?

Sempre () Asvezes ( )Raramente( ) Nunca( )

6) Considera que a metodologia de ensino baseada na contextualizagdao com a CTS contribui
para a melhor aprendizagem dos alunos?

Muito () Pouco () Razoavelmente () Muito pouco () Indiferente ()

7) Para vocé como a aula contextualizada na perspectiva CTS pode contribuir para o processo

de ensino-aprendizagem?

8) Quais dos aspectos a seguir estdo relacionados a contextualizacdo na perspectiva CTS?
() Cotidiano () Exemplificagao () Historia da ciéncia

() Problematizacio ( ) Conhecimento Cientifico

Justifique suas escolhas:




