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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar como o saber a ser ensinado em
relacdo ao ensino de Ciéncias Naturais é transposto para o saber ensinado pelos
professores do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede particular de
ensino de Curitiba. A fundamentacéao tedrica adotada foi a Transposi¢ao Didatica de
Chevallard (TD) (1991) e de outros pesquisadores que a ampliaram. Foi feita e
revisdo bibliografica referente ao ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental
constatando a existéncia de somente uma pesquisa envolvendo a TD. Trata-se de
uma pesquisa de natureza qualitativa, tipo estudo de caso, na qual o foco principal
esta no processo das transformacdes do saber nas aulas de ciéncias. A constituicao
dos dados ocorreu por meio de: entrevistas semiestruturadas, documentos
escolares, documentos oficiais, diario de bordo e observag¢des das aulas de ciéncias
sobre reproducao. As entrevistas foram realizadas com duas professoras regentes
de 5° ano do ensino fundamental. Essas informagdes foram analisadas segundo
Bardin (2011) que apresenta a analise de conteudo como alternativa para
interpretacdo de informagdes de uma pesquisa e também foi utilizado o programa
Atlas TI por se tratar de um software que resguarda a qualidade da pesquisa pela
coeréncia nos procedimentos de analise. Alguns resultados obtidos por meio das
categorias feitas a posteriori foram: verificagdo da teoria de Chevallard (1991) no
que se refere ao saber a ser ensinado e o saber ensinado e seus elementos
constituintes; adaptacdes de conteudo realizadas pelas professoras no intuito de
melhor compreensao do assunto pelos seus alunos; e aspectos de alfabetizagao
cientifica nos didlogos acompanhados. Com essas informagdes foi possivel
compreender a necessidade da pesquisa sobre transposi¢cao didatica nos anos
iniciais do ensino fundamental para que a esséncia do saber seja preservada, como
também materiais sejam organizados e produzidos no intuito de adequagao do
conteudo ao individuo que faz parte do saber ensinado. Outras pesquisas podem ser
realizadas tendo como tema a transposi¢ao didatica no ensino de ciéncias para que
maiores informagdes sobre 0 assunto sejam disponibilizadas a todos que desejarem
um aprofundamento.

Palavras chave: Ensino de Ciéncias. Transposi¢ao Didatica. Anos Iniciais do
Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This research aims to analyze how the knowledge to be taught in relation to
the teaching of Natural Sciences is transposed into the knowledge taught by the
teachers of the 5th year of elementary school in a private school in Curitiba. In this
way, the theoretical basis of the Didactic Transposition of Chevallard (DT) (1991) and
other researchers were adopted. It was made a bibliographic review regarding the
teaching of Science in Elementary School and found the existence of only one
research involving DT. It is a qualitative nature research, a case study, in which the
main focus is on the process of the transformations of knowledge in science classes.
Data were collected through: semi-structured interviews, school documents, official
documents, logbook and observations of science lessons about reproduction. The
interviews were carried out with two female teachers who were in the fifth year of
elementary school. This information was analyzed according to Bardin (1991), who
presents the content analysis as an alternative for the interpretation of information of
a research and was also used the program Atlas Tl because it is a software that
safeguards the quality of the research for the coherence in the analysis procedures.
Some results obtained through the categories made further on were: proof of
Chevallard’s Theory (1991) in relation to the knowledge to be taught and the
knowledge taught and its constituent elements; Content adaptations made by the
teachers in order to better understand the subject by their students; And aspects of
scientific literacy in the dialogues followed. With this information it was possible to
understand the need for research on didactic transposition in the initial years of
elementary education so that the essence of knowledge is preserved, as well as
materials are organized and produced in order to adapt the content to the individual
that is part of the knowledge taught. Further research can be carried out with the
theme of didactic transposition in science teaching so that more information about the
subject is made available to all who wish to study it deeply.

Keywords: Science Teaching. Didactic Transposition. Early Years of
Elementary Education.
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INTRODUGAO

Esta pesquisa tem como contexto o fazer pedagdgico nas aulas de ciéncias
dos anos iniciais do ensino fundamental tendo como teoria base a Transposicao
Didatica (CHEVALLARD, 1991).

Nessa teoria a transformagao dos saberes é vista como um elemento que
pode auxiliar no entendimento da transposicdo da ciéncia e que também fornece
condigdes de adaptacao a assuntos que fazem parte da educagao basica facilitando
a compreensao de professores e alunos sobre determinado conteudo.

Segundo Amabis (2005, p. 141),

Cada vez mais as questbes ligadas a ciéncia fazem parte de nosso
cotidiano. Temas como transgénicos, conservacdo ambiental, reproducao
assistida, clonagem, energia nuclear, efeito estufa, nanotecnologia, entre
outros, extrapolam os laboratérios de pesquisa e as reunides cientificas e
sao discutidos pela sociedade. Nos dias de hoje, o conhecimento cientifico
afeta de tal forma nossas vidas que é imperativo que todas as pessoas
educadas tenham certa compreensdo da natureza e dos processos da
ciéncia, e conhegam os principais avanc¢os nas diferentes areas cientificas
de modo a poder aplica-los com sabedoria.

A priorizacao pela educacgao cientifica torna-se um apelo imperativo para
que educadores e responsaveis pela educacao brasileira tenham um olhar mais
detalhado e analitico as questdes sociais que influenciam as questdes escolares. Os
professores devem articular suas aulas no intuito de mostrar aos estudantes os
processos da ciéncia para entendimento e utilizagdo. Isso pode acontecer a medida
que o interesse pela mudanga seja percebido pelos educadores, como aconteceu
comigo.

Durante minha atuagdo como professora, passei quase por todos os niveis
de ensino: educacéo infantil, anos iniciais e finais do ensino fundamental, ensino
médio e ensino superior. S6 nao atuei em ensino técnico profissionalizante. No inicio
dessa jornada duas disciplinas eram as favoritas: Matematica e Ciéncias, por isso fiz
as licenciaturas em Matematica e Fisica.

A dedicagao e paixao em Fisica foram muito maiores, portanto nao foi dificil
decidir em qual area trabalhar e aprofundar. Com o passar dos anos fui percebendo
que a adaptacdo dos conteudos era necessaria para que o0s alunos pudessem
compreender as maravilhas da Fisica sem, no entanto, perder a esséncia daquele
conteudo. Senti necessidade de maior aprofundamento e ingressei como aluna de

disciplina isolada no Programa de Pdés-Graduagao em Educacédo em Ciéncias e em
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Matematica (PPGECM) da Universidade Federal do Parana (UFPR). Cursei Didatica
das Ciéncias, onde me deparei com a Transposi¢do Didatica (TD) de Chevallard
(1991), e também a disciplina de Formacao Inicial e Continuada de Professores de
Ciéncias.

A investigacdo sobre TD €& bastante abordada nas pesquisas de ensino
médio e ensino superior com objetivos diferenciados, como por exemplo,
acompanhar a transformacao de algum conteudo, verificar a TD externa ou interna,
analisar propostas pedagogicas, livros didaticos e também oferecer estratégias ao
professor, como sequéncias didaticas. Percebi por meio das primeiras pesquisas
analisadas que havia pouca investigagdo sobre TD nos anos iniciais do ensino
fundamental e em se tratando de TD nos anos iniciais relacionada ao ensino de
ciéncias, encontrei somente uma pesquisa.

Durante as aulas fui percebendo o quanto é relevante que os professores
dos anos iniciais entendam os mecanismos que podem ser utilizados nas suas aulas
de ciéncias e o que devem enfatizar, dando condicbes para que seus alunos
expressem seus pensamentos e possam ensaiar analises sobre diversos assuntos.
Lembrei-me das aulas de Ciéncias que, como professora regente nos anos iniciais
do ensino fundamental, ministrei e percebi que as estratégias usadas por mim
poderiam ser melhoradas.

Atualmente, lecionando no ensino médio e no ensino superior, planejo as
aulas e analiso de outra forma, pois todo o conhecimento adquirido fez muita
diferenga e agregou a minha experiéncia elementos que modificaram o meu fazer
pedagdgico. Ainda assim, os alunos no geral, ttm uma dificuldade aparente
especialmente em ciéncias naturais. E, entdo comecei a indagar: a transposi¢cao
didatica feita nos anos iniciais € a mesma que fagco no ensino médio? Quais sédo os
elementos que auxiliam ou prejudicam o entendimento dos alunos? Como é feita a
transposicao didatica nas aulas de Ciéncias do ensino fundamental?

Entrei para o programa de mestrado com essas indagagbes tendo como
tema de pesquisa a Transposi¢cao Didatica e o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais
do ensino fundamental. A TD nos anos iniciais torna-se relevante a medida que o
olhar sobre os conteudos ministrados em sala de aula muda da perspectiva de
transmissao do saber para outra de entendimento e utilizacdo do mesmo, garantindo
que adaptagbes sejam feitas, mas que sua esséncia permaneca. Portanto, esta

pesquisa tem como objetivo analisar como o saber a ser ensinado em relagdo ao
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ensino de Ciéncias Naturais € transposto para o saber ensinado pelos professores
do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede particular de ensino de
Curitiba.

Para isso € necessario estabelecer relagdes entre o planejamento das aulas
de ciéncias e a pratica pedagogica desenvolvida pelo professor em sala de aula,
como também caracterizar o saber a ser ensinado e o saber ensinado realizado pelo
professor do 5° ano.

Diante do que foi relatado este texto se constitui em seis capitulos, os quais
estdo dispostos da seguinte maneira, a partir desta introducéo:

No capitulo 2 o contexto de transposicao didatica é apresentado com seus
elementos constituintes e seus pressupostos basicos baseados em Chevallard
(1991), tendo também uma ampliagdo por outros pesquisadores que perceberam
possiveis complementacdes por meio de suas proprias pesquisas. Foram analisadas
58 pesquisas sobre transposi¢cdo didatica por seu nivel de ensino, tipo de
transposicao e ampliacao da teoria.

O capitulo 3 mostra o Ensino de Ciéncias num contexto histérico, onde as
leis foram delineando as abordagens de cada época e enfatizando um estilo de
trabalho com a ciéncia. Um olhar mais aprofundado sobre o Ensino de Ciéncias nos
anos iniciais do Ensino Fundamental é feito para identificagdo dos objetivos postos
pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

No capitulo 4 inicia a caminhada metodoldégica onde estdo descritas as
etapas em que essa pesquisa foi se constituindo para que chegando ao capitulo 5
fosse feita a andlise das informacgdes obtidas por meio da Analise de Conteudo (AC),
proposta por Bardin (2011).

No capitulo 6 sao feitas as compreensdes, discussdes e reflexdes sobre os
saberes e os dados constituidos, para que no capitulo 7 sejam feitas as
consideragdes finais com alguns detalhes relevantes sobre cada parte dessa

investigacao sobre o Ensino de Ciéncias.
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2. TRANSPOSICAO DIDATICA

Neste capitulo é apresentada a teoria da Transposicdo Didatica (TD)
estudada por Verret (1975), Chevallard (1991) e Astolfi e Develay (2002) que tem
como assunto principal a transposicao dos saberes relacionados as atividades
escolares, como foi a trajetoria desses saberes, suas transformagdes e grupos
sociais que os influenciam.

Essa adaptacdo do saber pode ser feita em todas as areas do
conhecimento, porém nesta pesquisa sera dada énfase a Ciéncias da Natureza
procurando mostrar como acontece essa transposigdo na comunidade escolar. Para
isso, € necessario que se conheca os pilares da TD e os elementos que embasam

essa teoria.
2.1 SABERES ESCOLARES E NAO-ESCOLARES

Michel Verret foi um socidlogo interessado em pesquisar temas relacionados
a educacdo e suas intervencbes na vida académica, escolar e diaria. Em sua
pesquisa “Le temps des etudes”, versa sobre a epistemologia do tempo, suas
determinagdes econbmicas, as implicagdes deste sobre o estudante e os
componentes da comunidade escolar, a propdsito das decisdes politicas e, também,
didaticas sobre o tempo de estudar.

Em sua obra define a didatica como “transmissao de um saber adquirido.
Transmissdao de quem sabe para quem ainda ndo sabe. De quem aprendeu para
aqueles que aprendem” (VERRET, 1975, p. 139, tradug&o nossa).

Segundo o autor, a didatica pode ser dividida em pratica do saber e pratica
do transmitir. As duas praticas ndo podem ser separadas, pois quem tem o
conhecimento, talvez nao saiba transmitir e quem sabe transmitir pode nao ter o
conhecimento. Portanto, essa pratica precisa ser conjunta, o individuo precisa ter o
conhecimento e saber transmiti-lo.

Verret (1975) classifica o saber em dois tipos, os saberes escolares e os
saberes n&o escolares. Para cada tipo de saber enumera condicbes para sua

existéncia. Em relagdo ao primeiro, ele afirma que uma transmissdo escolar

! transmission d'un savior acquis. Transmission de ceux qui savent a ceux qui ne savent pas encore.
De ceux qui ont appris a ceux qui apprennent (VERRET, 1975, p. 139).
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burocratica supde que o saber tenha

a divisdo da pratica tedrica em campos do saber delimitados originando
aprendizagens especializadas, ou seja, desincretizacdo do saber; em cada
pratica devera ter a separagdo do saber e da pessoa, isto €&, a
despersonalizacdo do saber; a programagdo de aprendizagens e de
controles segundo sequéncias fundamentadas que admitam a aquisi¢cdo
progressiva dos saberes, isto €, a programabilidade de aquisicdo do saber?
(VERRET, 1975, p. 146, grifo nosso - tradugéo nossa).

Implica ainda “na definicdo explicita, em compreensao e extensdo do saber

a transmitir, ou seja, publicidade do saber; o controle regulado das aprendizagens

com procedimentos de verificacdo que autorizem a certificacdo dos saberes, isto €, o

controle social da aprendizagem™ (VERRET, 1975, p. 146, grifo nosso - traducéo

nossa). A desincretizacdo do saber consiste na separacdo do saber em
compartimentos, como fisica, quimica, portugués, sem que entre eles exista relagao.
Quando um saber € despersonalizado significa que ele esta desvinculado de quem
estava trabalhando com ele, ndo tendo dependéncia para sua continuidade. Falar
em programabilidade do saber é colocar esse saber num programa detalhado que
mostrara os passos, o tempo, enfim, tudo o que for necessario para que ele esteja
esmiucado propiciando seu entendimento. Para ser ensinavel, esse saber precisa
ser divulgado, se ele permite essa publicidade, entdo pode ser considerado saber
escolar, como também se for controlado, por exemplo, por provas nacionais,
mostrando que faz parte do controle social de aprendizagem.

Os trés primeiros elementos ja citados, principalmente a programabilidade
da aquisicdo de um saber, tem uma relacdo direta com o tempo didatico que é
composto, segundo Chevallard (1991) “de tempo de ensino (por oposigdo ao tempo
de aprendizagem) e pela progressao estabelecida nos programas, manuais, as

progressdes que propde os professores *” (CHEVALLARD, 1991, p. 79). Esse tempo

% |a division de la pratique théorique en champs de savior délimités donnant lieu & des pratique
d'apprentissage spécialisées - c'est-a-dire la désyncretisation du savior; em chacune de ces pratiques,
la séparation du savior et de la persone — cest-a-dire la dépersonnalisation du savior; la
programmation des apprendissages et des controles suivant des séquences raisonnées permettant
une acquisition progressive des expertises — c’est-a-dire la programmabilité de I'acquisition du savior
VERRET, 1975, p. 146, grifo nosso)

La définition explicite, en compréhension et en extension, du savior a transmettre — c’est-a-dire la
publicite du savior; le controle réglé des apprentissages suivan des procédures de vérification
autorisant la certification des expertises — c’estea-dire le controle social des apprentissages
£VERRET, 1975, p. 146, grifo nosso)
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didatico delimita a duracédo do curso que sera realizado, pois faz uma projecao dos
elementos do saber para que o individuo possa entender determinado conceito.

Esses cinco aspectos sdo as condicbes necessarias para que um saber
possa ser denominado escolar. Para o autor, os saberes nio escolares sao divididos
em: sociais e gnoseologicos. Em relagdo aos saberes socialmente nao escolares,
sdo classificados como “os saberes reservados (saberes esotéricos, saberes
iniciaticos) que escapariam da publicidade; os saberes aristocraticos que
escapariam de um controle social publicamente seguindo algumas normas
universais que excluem todo privilégio setorial”® (VERRET, 1975, p. 147, traducdo
nossa).

Para os saberes gnoseologicamente nao escolares tem-se,

os saberes totais ou com pretensdo de totalidade, que se opbe aos
procedimentos analiticos, com suas aprendizagens que resistiiam também
as programacdes organizadas de forma sequencial; os saberes pessoais
que estariam vinculados as pessoas por definicdes insubstituiveis; os
saberes empiricos, com sincretismo que conduz precisamente a aquisicéo
global e pessoal pelos meios intuitivos de familiaridade e mimetismo, sem
que jamais se precise quando aprender e 0 que aprender6 (VERRET, 1975,
p. 147-148, traducdo nossa).

Verret deixou um legado com importantes elementos de sua pesquisa sobre
o tempo de estudar em relagdo aos saberes escolares e ndo escolares, no entanto
nao o sistematizou em uma teoria. Essa sistematizacdo da transposicao didatica foi
elaborada posteriormente por Chevallard que ampliou seus estudos e investigacoes
transformando essas informagdes em um livro. Essa trajetéria dos saberes sera

apresentada a seguir.

del tiempo de la ensefianza (por oposiocion al tiempo del aprendizaje)...por la progression
establecida en los programas, los manuals, las progresiones que proponen los profesores.
gCHEVALLARD, 1991, p. 79).

Les savoirs resérves (savoirs ésotériques, savoirs initiatiques) pour autant qu’ils échapperaient a la
publicité; les saviors aristocratiques pour autant qu’ils prétendraient éluder les contraentes d’'um
controle social publiquement défini suivant des normes universelles exclusives de tout privilége de
corps (VERRET, 1975, p. 147).
® Les savoirs totaux, ou & prétention totale, pour autant que s’opposant aux procédures analytiques,
leurs apprentissages résisteraient aussi a des programmations organisées em séquences
progressives; les savoirs personnels, pour autant qu’ils seraient consubstantienllement liés a des
personnes par définition insubstotuables; les savoirs empiriques, pour autant que leur syncrétisme les
voue précisément a l'acquisition globale et personnelle, par les voies intuitives de la familiarité
mimétique, sans qu’on sache jamais précisément quand on apprend, n ice qu'on apprend exactement
(VERRET, 1975, p. 147-148).
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2.2. TRANSPOSICAO DIDATICA: DO SABER SABIO AO SABER ENSINADO

Apesar da nog¢do de Transposicdo Didatica ter sido estabelecida
primeiramente pelo socidlogo Michel Verret, outros pesquisadores também
estudaram a transformagcdo dos saberes. Yves Chevallard, pesquisador,
matematico, que atuou no Institut Universitaire de Formation des Maitres de
I’Académie d’Aix-Marseille, onde coordenava também a pesquisa na area da
formacado docente em matematica reuniu suas producdes feitas para um curso em
1980 e também uma comunicagao feita em 1982 compondo entdo seu livro: La
Transposicion Didatica: del saber sabio al saber ensefiado, em 1985. Nessa obra,
Chevallard traz uma abordagem sobre a didatica dos saberes escolares, mostrando
a transformacao pela qual um determinado saber passa em diferentes ambitos
hierarquicos.

A Transposig¢ao Didatica era um tema novo nas décadas de 70 e 80 e, com
muitas indagagdes, fazendo com que os estudos fossem intensificados e surgissem
pesquisas para poder explica-lo. Nesse contexto, o autor iniciou suas pesquisas sem
a intengdo de constituir uma teoria, no entanto, no transcorrer de seus estudos o
tema foi ganhando importéncia e notoriedade despertando também sua curiosidade
e preocupacao com a transformacao dos saberes.

Para Chevallard (1991) o saber nado ¢é estatico, estda carregado de
transformacdes e pode ser classificado em: saber sabio, saber a ser ensinado e
saber ensinado. Cada qual contendo um conjunto especifico de caracteristicas. Nas
diferentes dimensdes desses saberes, seus significados sdo modificados pelos
individuos que tém contato com os mesmos na perspectiva de ensino, seja na esfera
académica ou na escolar. Na teoria da Transposi¢cao Didatica cada um dos trés
niveis do saber possui um grupo social especifico que responde pela composi¢ao
social de cada um desses saberes. Esses grupos sociais tém objetivos diferentes,
porém todos convergindo para a divulgacao e/ou o conhecimento do saber. Os
grupos sociais se diferenciam e se compbe da seguinte forma: saber sabio
(comunidade cientifica); saber a ser ensinado (representantes do sistema de ensino)
e saber ensinado (comunidade escolar).

Como professor de didatica da matematica, Chevallard percebeu que os
saberes constituidos na comunidade cientifica eram muito abstratos e complexos

para serem trabalhados com os estudantes da educacido basica. Dessa forma,
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percebeu que os movimentos feitos no intuito de facilitar o entendimento dos
saberes pelos estudantes modificavam o saber da esfera académica, sem, no
entanto, mudar sua esséncia. E, com esta preocupacao, evidenciou a importancia
desse saber sabio ser pesquisado, por suas transformacgdes feitas para ser
compreendido na comunidade escolar.

A intencdo de divulgacdo do saber produzido na comunidade cientifica
relaciona-se ao conhecimento presente nas relagdes e no desenvolvimento da
sociedade. Sendo assim, como esse saber chega ao universo escolar torna-se
importante alvo de estudos. Em sua pesquisa, Chevallard e Joshua fizeram um
estudo de caso sobre o conteudo matematico de distdncia e verificaram essa
transformacao do saber desde a comunidade cientifica até o acesso a comunidade
escolar. Esse conceito matematico, distancia, que foi introduzido por Fréchet, em
1906, enquanto saber sabio contrapunha ao que estava proposto nos programas de
geometria de sétima série em 1971, Chevallard e Joshua verificaram, assim, que
existia uma transformacao desse saber.

O primeiro saber, classificado por Chevallard é o saber sabio. E o saber que
se origina na comunidade cientifica, onde os pesquisadores atuam, estudam e
versam sobre os mais variados assuntos. Esse saber ndo é o mesmo que é
estudado na esfera escolar por ter maior grau de abstragdo, reflexdo e

complexidade. Para o autor,

0 saber sabio nos interessa porque certas exigéncias que interferem na
preparagao didatica do saber, ja estao influenciando a partir da constituicao
do saber sabio ou ao menos a partir da formulacao discursiva desse saber’
(CHEVALLARD, 1991, p. 24, grifo nosso - tradugéo nossa).

Segundo Chevallard (1991), o saber sabio que € construido numa
comunidade cientifica esta vinculado ao seu criador ou ao grupo de estudos que
esteve debrucado sobre essa discussao e tem caracteristicas proprias de seus
autores.

Percebe-se que a constituicdo dos conteudos escolares a partir do saber
sabio que passara por uma transposigcao didatica revela os interesses implicitos dos
representantes do sistema de ensino para compor o curriculo escolar. Esse saber

sabio torna-se, entéo, alvo de discussdes e pesquisas para sele¢ao dos saberes que

" El saber sabio nos interessa porque ciertas exigéncias que intervienen em la preparacion didactica
del saber, estan ya influyendo a partir de la constituicion del saber sabio o al menos a partir de la
formulacioén discursiva de esse saber ( CHEVALLARD, 1991, p. 24, grifo nosso).
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estardo na segunda etapa.

O segundo estagio é o saber a ser ensinado que é o resultado da primeira
transposicao: do saber sabio até esse. Essa mudanga sera determinada por
interesses emergentes da sociedade. Sera percebido em propostas curriculares,
nacionais ou regionais, propostas pedagodgicas escolares e livros didaticos. Nesse

contexto, o curriculo deve ser entendido como:

um programa de estudos que define a instrugdo minima obrigatéria de cada
cidaddo e do qual surge, posteriormente, o que a escola e o professor
devem fazer para coordenar e ajudar os alunos em seus estudos
(CHEVALLARD, BOSCH e GASCON, 2001, p. 122, grifo dos autores).

E para que esse saber seja amplamente divulgado passara por
transformacgdes na propria esfera académica e, depois, na comunidade escolar, que
representara esse conhecimento sem ter as mesmas exigéncias de aprofundamento
no seu sentido original, porém numa situagado de adaptagdo vocabular e linguistica
de acordo com a faixa etaria do publico escolar, tendo o cuidado de manter sua
originalidade de sentido, ai reside a necessidade da transposi¢éo didatica.

Nesse momento, entende-se que a manipulagdo do saber demonstrada pela
selecao dos saberes para serem indicados como saber a ser ensinado, € uma parte
visivel da transposicdo denominada transposicdo didatica externa que € a
transformacao do saber sabio em saber a ser ensinado visando a comunidade que é
externa a escola.

Essa transposicédo didatica externa é feita com intuito de organizagdo das
diretrizes escolares resultando no saber a ser ensinado que sera, posteriormente,
apresentado as escolas e seus professores. Outro setor também ligado a educagéao
que faz essa transposicdo do saber sabio para o saber a ser ensinado é o de
producao de materiais didaticos para que os professores possam utilizar como apoio
em suas aulas.

Na sequéncia apresentada por Chevallard (1991), o terceiro estagio do
saber é o saber ensinado, que € o resultado da transposi¢ao didatica interna que os
professores fazem por meio de suas praticas pedagogicas. O saber ensinado chega
na esfera escolar, a qual pode ser relacionada a atual educagao basica, depois de
transformacgdes ocorridas no saber a ser ensinado com adaptacdes necessarias ao

entendimento dos estudantes, ou seja, depois de os professores terem feito
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modificagbes didaticas nesse saber.

Um conteudo do saber que ja tenha sido designado como saber a ser
ensinado, sofre a partir de entdo um conjunto de transformagdes
adaptativas que vao torna-lo apto para ocupar o lugar entre os objetos de
ensino. O trabalho que transforma um objeto do saber a ser ensinado em
um objeto de ensino ¢é denominado de transposicéo didatica®
(CHEVALLARD, 1991, p. 45, grifo do autor - traducéo nossa).

Os objetos de ensino a que Chevallard (1991) se refere sdo aqueles de
transicao entre passado e futuro, aqueles que fazem um equilibrio nesse transitar do
saber. Nesse sentido, percebe-se que existem trés elementos essenciais e atuantes
nesse processo da transposicdo didatica: professor, estudante e saber ensinado.
Dessa forma, Chevallard (1991) apresenta a triangulagdo da transposi¢cao didatica
(FIGURA 1), onde os componentes desta teoria atuam tendo cada um sua

relevancia articulada com a transformacgao do saber.

FIGURA 1 - ELEMENTOS DA TRANSPOSIGCAO DIDATICA
3
L]

P: professor
E: estudante
P '\ S: saber ensinado
lE

FONTE: Chevallard (1991, p. 26).

O sistema didatico, denominado dessa forma por Chevallard, € composto
pelo professor, estudante e saber ensinado, que € parte de um sistema de ensino. O
autor indica que o sistema de ensino “(...) reune o conjunto de sistemas didaticos e
tem ao seu lado um conjunto diverso de dispositivos estruturais que permitem o
funcionamento didatico e que interferem nos diversos niveis™ (CHEVALLARD, 1991,
p. 27, traducao nossa).

Esse sistema de ensino contém regras formuladas por seus representantes

que interferem diretamente no sistema didatico. Para que o saber chegue aos

& Um contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre a partir de entonces um
conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre los
objetos de ensefanza. El “trabajo” que transforma de um objeto de saber a ensefiar em um objeto de
ensefianza, es denominado la transposicién didactica (CHEVALLARD,1991, p. 45, grifo do autor).

o (...) reune el conjunto de sistemas didacticos y tiene a su lado um conjunto diversificado de
dispositivos estructurales que permiten el funcionamento didactico y que intervienen em él em
diversos niveles (CHEVALLARD, 1991, p. 27,).



23

estudantes, nota-se que o sistema de ensino representado pelo governo, pais,
professores e especialistas de ensino devem entrar em consenso do que é possivel
e desejavel que os estudantes tenham acesso. Esse consenso diz respeito ao intuito
de permitir que sejam agregados ao conhecimento cotidiano, conhecimentos
provenientes da escola, visando a influéncia na vida diaria. Essa organizagao do
sistema de ensino esta contido no que Chevallard chama de Noosfera. E nela que
acontece a interagcido do sistema de ensino e da sociedade, denominada, pelo autor,
de entorno, conforme (FIGURA 2).

FIGURA 2 - NOOSFERA
ENTORNO

Moosfera & O
© 0

[— Sistema Didatico
|

Sistema de Ensino
stricto sensu

FONTE: Adaptada de Chevallard (1991, p. 28).

Entende-se que um sistema de ensino, independente do local em que
esteja, tem seus interesses e seleciona os conteudos a serem aprendidos pelos
estudantes. E necessario também considerar que cada mudanca de paradigma que
tenha acontecido na comunidade cientifica resultard& em novos conhecimentos e
possiveis alteragdes para a transposicao didatica, pois mudanga de saber sabio
implica em mudanga no saber a ser ensinado e, consequentemente, novas nuances
para o saber ensinado.

Essa mudancga de saberes foi objeto de estudo de varias pesquisas e Cicillini
(1997) comenta que as areas de maior utilizagdo foram o ensino de Matematica e o
ensino de Ciéncias. Ela mostrou essa transformacao dos saberes como producéao de
conhecimento e sistematizou em seis etapas. Cada etapa, para ela, tem um padrao

de producéo:

- Producao de Conhecimento Original (PP1): que ocorre nas universidades
e institutos de pesquisa;

- Elaboracéo de Textos pelo Pesquisador (PP2): manuais didaticos de 3°
grau e revistas especializadas em publica¢des cientificas;

- Revistas de Divulgagéo (PP3): textos elaborados para publicos diversos;

- Midia (PP4): divulgagdo em radios, televisdo, artigos de jornais diarios e
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revistas semanais;

- Livros Didaticos de 1° e 2° graus (PP5): elaborado por editoras
especializadas;

- Reorganizagédo e Sistematizagdo do conhecimento feitas pelo professor
(PP6): é realizada durante o processo de ensino-aprendizagem, fruto do
contexto escolar (CICILLINI, 1997, p. 7).

Segundo Zimer (2002), os saberes também podem ser entendidos como

conhecimentos. Isso é confirmado quando

a autora Alice Lopes (1999) em seu texto “Conhecimento escolar: ciéncia e
cotidiano”, utiliza o termo conhecimento com o mesmo teor que Chevallard
(1991) utiliza o termo saber em seu texto “La transposition didactica. Del
saber sabio al saber ensefiado”, portanto, estdo sendo utilizados no sentido
de sabedoria, cultura (ZIMER, 2002 , p. 40).

Para Lopes (1999), o conhecimento pode ser classificado em trés tipos que
se relacionam: cientifico, escolar e cotidiano. “O conhecimento cientifico (...) se
baseia na filosofia do racionalismo aplicado, fruto do dialogo constante e estreito
entre a razado e empiria, critico das primeiras impressdes, compreendidas como
terreno dos primeiros erros” (LOPES, 1999, p. 226).

Esse conhecimento tem origem na comunidade cientifica e seu processo de
construcao e desenvolvimento difere dos outros conhecimentos: cotidiano e escolar.
Existe, segundo Lopes (1999), uma ruptura entre o conhecimento cientifico e o

conhecimento cotidiano. Este conhecimento

se baseia no realismo das primeiras impressoes, filosofia que lhe permite
sustentar o pragmatismo e os espontaneismo que lhe sdo préprios. O
pensamento e o comportamento cotidianos s&o ultrageneralizadores e
fixados no empirico: assumimos esteredtipos, analogias e esquemas ja
elaborados, sem problematiza-los (LOPES, 1999, p. 225).

O conhecimento cotidiano por si sé nao é questionado, a ndo ser que exista
uma instituicdo formadora que o coloque em discussdo. Essa € a funcdo da
comunidade escolar que pode formalizar questdes e problematizar os fenbmenos
para entendé-los a luz do conhecimento cientifico. A autora comenta duas definigdes

ja feitas sobre o conhecimento escolar:

1) trata-se de um conhecimento selecionado a partir de uma cultura social mais
ampla, que passa por um processo de transposigéo didatica, ao mesmo tempo
que é disciplinarizado; 2) constitui-se no embate com os demais saberes
sociais, diferenciando-se dos mesmos (LOPES, 1999, p. 24).
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A mesma autora aponta que o conhecimento escolar “apresenta a
contradicao de ter como objetivos a socializacdo do conhecimento cientifico e a
constituicdo do conhecimento cotidiano” (LOPES, 1999, p. 24). Sendo assim, a
transposicao didatica dos saberes se faz indispensavel para que exista a
comunicacgao desse conhecimento nos diferentes grupos sociais.

As mudancas sociais também interferem nessa escolha de saberes a serem
ensinados, como Chevallard (1991) comenta sobre o envelhecimento moral do
saber, que acontece quando o saber ensinado esta muito distante do saber sabio e
a escola ndo tem mais sua funcgao de divulgagao do saber da comunidade cientifica.
Dessa forma, os elementos, que constituem o sistema de ensino devem ficar atentos
a essas mudangas na sociedade e selecionar os saberes que serao relevantes para
que os individuos tenham um entendimento e maior utilizacdo dos saberes
ensinados em sua vida. Chevallard (1991) escreveu em seu posfacio que nao
descartava a cultura escolar, pois ela pode exercer influéncia sobre os saberes.
Essa cultura escolar de onde o saber a ser ensinado pode emergir, deve ser
validada epistemologicamente para que o0s saberes sejam aprovados para o
trabalho.

Um elemento relevante para que o saber sabio e o saber a ser ensinado,
mesmo que distantes, ndo sejam dissonantes e que da condigéo para o controle é a
vigilancia epistemoldgica, para que o saber tenha o mesmo sentido durante sua
transformacao. Um exemplo € o cuidado que os professores precisam ter em sala de
aula e verificar se o material com o qual estao trabalhando é fiel de forma conceitual
ao saber em sua origem, independente de qual seja a area do conhecimento.

Na Transposig¢ao Didatica de Chevallard, assim como na de Verret, também
estdo presentes os elementos: dessincretizagdo do saber, despersonalizagdo do
saber, programabilidade de aquisicdo de um saber, publicidade do saber e controle
social das aprendizagens. Isto acontece porque Chevallard (1991) concorda com
Verret (1975) sobre existirem saberes que nao podem ser ensinaveis e dessa forma

esses dois autores escolheram estudar os saberes escolares e ensinaveis.
2.3 ELEMENTOS DE AMPLIA(}AO DA TRANSPOSIC}AO DIDATICA

Outros pesquisadores interessados na educacdo e, principalmente, na
Didatica das Ciéncias, que estudaram a Transposi¢cao Didatica de Chevallard foram

Michel Develay e Jean-Pierre Altolfi.
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Para Astolfi e Develay (2002), existe um conceito de epistemologia escolar,
que difere da epistemologia dos saberes de referéncia. Essa epistemologia escolar
advém das transformagdes sofridas pelo saber sabio, dessa forma essas
transformacgdes distanciam o conceito original concebido pelos cientistas. Os autores
entendem que o processo de Transposi¢ao Didatica necessita que trés elementos
sejam adicionados: praticas sociais de referéncia, niveis de formulagdo de um

conceito e tramas conceituais. Por isso é util:

discutir o processo de transposi¢ao didatica e retornando as proposigdes de
Michel Verret, pode-se mostrar como os saberes a serem ensinados tiram
suas origens de saberes sabios mas também de praticas sociais de
referéncia, e como a passagem de saberes sabios e de praticas sociais de
referéncia aos saberes a serem ensinados se acompanham dos processos
de despersonalizagdo, de dessincretizacdo, de publicidade, de
programabilidade 10 (DEVELAY, 1993, p. 37, tradugado nossa).

O primeiro elemento s&o as praticas sociais de referéncias que segundo
Astolfi e Develay (2002), criticam a ideia de Chevallard sobre o saber sabio. Este
nao considerava as praticas sociais de referéncia como, as atividades de pesquisas,
as culturais ou as domésticas, que poderiam servir como referéncia por terem
saberes contidos e eficientes para aprendizagem.

Para Develay (1987) as praticas sociais de referéncia contribuem para a
Transposigao Didatica e devem ser consideradas, segundo o esquema da FIGURA
3. Essa pratica social de referéncia tem relagdo com todas as formas sociais de
conhecimento, como por exemplo, bula de remédio, receita de bolo, guia de
montagem de moveis, pois cada um desses itens teve sua utilizagdo em alguma
comunidade. Develay (1987) considerava que essas praticas seriam equivalentes ao
saber sabio, portanto a Transposicdo Didatica aconteceria por meio de um desses

dois elementos: pratica social de referéncia ou saber sabio.

1% utile de discuter le processus de transposition didactique et, en reprenant les propositions de Michel
Verret, on pourrait montrer comment les savoirs a enseigner tirent leur origine de savoirs savants mais
aussi de pratiques sociales de référence, et comment le passage des savoirs savants et des pratiques
sociales de référence aux savoirs a enseigner s’accompagne d’un processos de dépersonnalisation,
de désyncrétisation, de publicité, de programmabilité (DEVELAY, 1993, p. 37).
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FIGURA 3 - TRANSPOSIGAO DIDATICA
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FONTE: Develay (1987, p. 137).

O segundo elemento sdo os niveis de formulagcdo de um conceito, segundo
os autores, sao niveis de formulacdo ou exemplos que comegam simples e tornam-
se complexos respeitando o plano linguistico, psicogenético e epistemologico do
individuo. E uma construgcdo do conceito do mais facil para o mais dificil de ser
assimilado.

O terceiro elemento, tramas conceituais, € enunciado sobre um mesmo
conceito representando a construcdo do conhecimento pelos estudantes para
orienta-los ou reorientar no intuito de que os conteudos sejam aprendidos
corretamente. Dessa forma, percebe-se que para esses autores os conteudos de
ensino sdo resultados de discussdes sobre conceito e didatica. “A escola nunca
ensinou saberes (“‘em estado puro”, é o que se desejaria dizer), mas sim conteudos
de ensino” (ASTOLFI e DEVELAY, 2002, p. 51).

Tendo esse suporte tedrico sobre a Transposicdo Didatica sob o olhar de
diferentes autores, fez-se uma busca sobre diferentes pesquisas, que utilizam ou
mencionam a Transposicdo Didatica para entender mais um pouco sobre a

transformacao dos saberes nas diferentes areas de aprendizagem.

2.4 A TRANSPOSICAO DIDATICA NAS DIFERENTES PESQUISAS

Para localizar as pesquisas que tratam sobre Transposi¢cao Didatica em
Ciéncias, inicialmente, fez-se uma busca usando a palavra-chave transposigao
didatica nos bancos de dados do Centro de Documentacdo em Ensino de Ciéncias

(CEDOC), Periédicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
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Superior (CAPES) e, por ultimo, as edi¢des do Encontro Nacional de Pesquisas em
Educacgéo em Ciéncias (ENPEC). Optou-se por esses bancos de dados por serem
referéncias de pesquisas com representatividade nacional.

O CEDOC é coordenado pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Formacgao
de Professores da Area de Ciéncias, da Faculdade de Educagdo da UNICAMP.
Neste banco de dados fez-se a busca com o filtro da palavra-chave: transposicéao
didatica e foram encontradas 47 dissertagbes e teses sobre o tema. No portal de
Periodicos da CAPES, foi digitado o assunto transposicao didatica e encontrados 40
resultados sobre o tema. E no site da Associagdo Brasileira de Pesquisa em
Educacdo em Ciéncias (ABRAPEC), verificou-se que o evento ENPEC teve sua
primeira edicdo em 1997. Este evento é realizado bianualmente sendo que cada
edicao tinha um site especifico e formas diferentes de busca de dados. Nos Anais
desses 9 eventos foram encontrados 17 resultados com a busca pela palavra-chave

transposicao didatica como pode ser verificado no QUADRO 1.

QUADRO 1 - ENPECs

Encontro : Local Total Sobre Transposigao Didatica
|- 1997 Aguas de Lindoia 139 -
Il - 1999 Valinhos 117 1
- 2001 Atibaia 161 3
IV - 2003 Bauru 434 1
V — 2005 Bauru 737 1
VI - 2007 Floriandpolis 601 1
VII - 2009 Floriandpolis 669 7
VIII - 2011 Campinas 1235 1
IX - 2013 Aguas de Lindoia 1019 3
X -2015 Aguas de Lindoia 1116 5

FONTE: a autora (2015).

A busca nos bancos de dados e nos eventos totalizaram 104 trabalhos sobre
transposicao didatica (FIGURA 4). Desses, 58 foram sobre ensino de Ciéncias. As
pesquisas foram analisadas, em sua integra, sob dois aspectos: nivel de ensino
(Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior) e abordagem da
transposicao didatica no contexto da pesquisa (transposicao didatica externa,

transposicao didatica interna, transposig¢ao didatica externa e interna, transposicao

" O link do site desse evento esta corrompido e nao direciona para os trabalhos.
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museografica e somente uso do termo transposigdo). Esses aspectos foram
escolhidos para verificar a quantidade de pesquisas realizadas em cada nivel de
ensino e também sobre qual das transposicbes os pesquisadores estavam
utilizando, externa ou interna. No decorrer da pesquisa serao apresentados os

resultados dessas buscas nos sites ja descritos.

FIGURA 4 - RESULTADO DAS BUSCAS FEITAS NOS SITES: CEDOC, PERIODICOS CAPES E
ENPEC
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FONTE: a autora (2015).

Dentre as teses, dissertagcdes e artigos encontrados, as pesquisas sobre
Transposicdo Didatica foram nos seguintes niveis de ensino: 3 no Ensino
Fundamental (sendo 1 nos anos iniciais), 24 no Ensino Médio e 5 no Ensino
Superior. As 26 restantes ndo focaram nenhum nivel de ensino, pois tratavam de
formagao continuada de professores, analise bibliografica e transposicéo didatica de
determinados conteudos de ciéncias.

Considerando os niveis de ensino para as pesquisas que analisaram 0s
livros didaticos tem-se para o Ensino Superior 2 pesquisas, Carlo (2007), Melo e
Cruz (2009); no Ensino Médio 11 pesquisas, Rodrigues (2001), Teixeira e Krapas
(200%5), Matos (2006), Silva (2006), Santos (2008), Mendes, Cruz e Angotti (2009),
Silva et al (2007), Errobidart (2010), Franzolin (2012), Melzer (2012), Gouvéa e

Errobidart (2013), e nos anos iniciais do Ensino Fundamental 1 pesquisa, Oliveira
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(2011). Percebe-se, desta maneira, que as pesquisas sobre transposigdo didatica
analisando livros didaticos no ensino de ciéncias nos anos iniciais do ensino
fundamental sdo raras e representam aproximadamente 1% das pesquisas
analisadas.

Em relagdo ao outro aspecto analisado nas pesquisas da abordagem da
transposicao didatica classificou-se 10 como transposigao didatica externa, 25 como
transposicao didatica interna, 8 simultaneamente como transposic¢ao didatica externa
e interna, 4 como transposicao museografica e 11 somente fizeram uso do termo
transposicao didatica (FIGURA 5).

FIGURA 5 - CLASSIFICACAO DA ABORDAGEM DA TRANSPOSICAO DIDATICA.
Transposicao Didatica Interna
25

Transposi¢do Didatica Externa

10

Transposi¢cao Didatica Externa e Interna

58 pesquisas

Transposicao Museografica

Sem enfoque
11

FONTE: a autora (2015).

No que se refere a transposicao didatica interna destaca-se a elaboragao de
sequéncias didaticas de um conteudo especifico de ciéncias, Brockington (2005),
Matos (2006), Siqueira (2006), Paula (2007), Paz (2007), Azevedo (2008), Sousa
(2009), Weckerlin (2014). Outras pesquisas trataram de: elaboragao de atividades
experimentais, Alves (2000); feira cientifica, Zandoménico (2014); atividade pratica
por meio do livro didatico, Oliveira (2011); hierarquia dos objetivos de saber, Silva e
Roque (2003); utilizagdo de artigos, Alvetti (1999) e novidades cientificas, Leite
(2004).
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A proposito da transposi¢cdo didatica externa, foram detectados quatro
assuntos (FIGURA 6). Analise da formulagao dos PCNs, Ricardo (2005); elaboragéo
de material didatico, Mendonga (2008), Bastos (2009), Costa (2010); analise de
livros didaticos sobre: campo elétrico, Silva (2006), genética, Franzolin (2007),
conceitos basicos de fisica, Carlo (2007), estrutura da matéria Mendes, Cruz e
Angotti (2009), modelo de Huygens, Melo e Cruz (2009) e analise de artigos, Marroni
e Trevisan (2009), Jardim, Errobidart e Gobara (2009).

FIGURA 6 - CLASSIFICAGAO DA TRANSPOSIGAO DIDATICA EXTERNA REALIZADA NAS
PESQUISAS.

FONTE: a autora (2015).

Para transposicao didatica externa e interna simultaneamente a maioria das
pesquisas foi sobre analise de livros didaticos: Leal (2001), cadeia alimentar,
Rodrigues (2001), teoria da relatividade, Errobidart (2010), ondas sonoras, Melzer
(2012), modelos atdbmicos, Franzolin (2012), genética. Dias (2004) escolheu como
tema manual para atividades de laboratério e Fernandes (2007) estudou a Educagao
a Distancia.

Um novo aspecto relacionado as pesquisas sobre transposicao didatica foi a
abordagem de uma transposi¢cao museografica, considerada por Marandino (2001),
Rocha (2007), Oliveira (2010) e Salgado (2011), que apontam o saber exposto. Na

transformagao museografica,
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considera-se que na constituicdo do objeto de divulgacdo da ciéncia nos
museus, diferentes saberes, originados de variadas instituicbes de produgao
de conhecimento e de praticas sociais, poderiam servir de referéncia. Tais
saberes, no processo de transposigdo museografica, seriam mediados (no
sentido indicado por Lopes), resultando no saber exposto. Por um lado, ha o
saber sabio, com uma natureza propria e com especificidades
correspondentes a cada area do conhecimento. Por outro, para a analise do
saber escolar ou museal, outros saberes poderiam ser ponto de partida,
cada um deles com sua natureza particular. Além disso, ndo se pode
esquecer que, entre esses saberes existe uma relagcdo de poder e
legitimacao social. Como na sala de aula, também na exposicéo cientifica
de museus tais saberes se encontram em dialogo/conflito, constituindo
nesta relacdo um novo objeto de ensino e divulgagdo, um novo texto do
saber. Sala de aula e exposigao sao vistas assim como espacgos de conflito
e/ou dialogo entre diferentes saberes. (MARANDINO, 2001, p. 134).

O saber evidenciado na transposicdo museografica € denominado saber
exposto devido a propria forma de exposi¢cdo sobre algum elemento que seja
considerado necessario para o momento no museu. Esse novo saber € mostrado
pelos pesquisadores com o mesmo significado, porém o discurso que o acompanha
difere de contexto para cada um deles.

Marandino (2001) entende que é suficiente o elemento exposto e sua
interacao com o visitante, sendo que o discurso expositivo se da sob a perspectiva

do visitante e de suas experiéncias ja vividas pois esse discurso &

composto por uma série de elementos que dizem respeito ndo sé aos
objetos, mas a toda uma gama de signos e sinais que se expressam através
dos objetos, dos textos, das vitrines, das imagens, dos modelos e réplicas,
entre outros (MARANDINO, 2001, p. 209).

Rocha (2007) tem um elemento que complementa a sua interpretagcdo de
discurso expositivo: o monitor. O autor defende que a transposicao museografica é
complementada pela mediagao didatica feita pelos monitores que transformam os
saberes expostos na medida em que direcionam o que o visitante deve observar e
refletir. O discurso expositivo, nesse caso, € feito com a mediagdo ja planejada
antecipadamente pelos monitores, sendo que a construgdo desse saber exposto
sofre influéncia direta de outras pessoas além do proprio visitante.

Os locais onde a transposi¢cdo museografica acontece podem ser diferentes,
como por exemplo: dioramas, locais que representam o habitat de um animal ou de
uma planta; aquarios; exposi¢cées em locais diferenciados e o proprio museu.

Percebe-se com as leituras completas desses trabalhos a preocupagédo em
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utilizar a Transposi¢cao Didatica no intuito de melhoria do ensino de ciéncias a
medida que as analises sao feitas. Entende-se também que a Transposig¢ao Didatica
pode ter complementacbes por meio de pesquisadores interessados na
transformacdo do saber ndao importando em qual local aconteca e sim como ela
acontece constituindo novos dados para dar continuidade a essas pesquisas e para
utiliza-las como referéncia.

Nesta pesquisa, a Transposi¢do Didatica é direcionada ao ensino de
ciéncias e para isso se faz necessario que as abordagens sobre essa area de
conhecimento sejam pesquisadas, portanto o proximo capitulo mostra como o
ensino de ciéncias foi sendo construido por meio do contexto histérico e politico

resultando nos documentos oficiais que sao conhecidos.
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3. ENSINO DE CIENCIAS

Investigar € uma palavra muito conhecida e praticada pelos cientistas de
varias areas do conhecimento, pois € por meio de perguntas, hipoteses, analises
gque um novo conhecimento € estruturado, aceito por um tempo e podendo ser
modificado se outras pesquisas e investigagdes assim o permitirem.

Essa acao investigativa deveria acompanhar o estudante desde a educagao
infantil, pois a ele seriam ofertadas oportunidades de pensamento diferenciado para
assim desenvolver “habilidades que Ihe permita atuar consciente e racionalmente
fora do contexto escolar, estabelecendo julgamentos e opinides sobre varios
assuntos que afetam sua vida” (CARVALHO e SASSERON, 2011, p. 107).

A acéo investigativa faz parte do ensino de ciéncias e deveria considerar os

seguintes aspectos:

- a ciéncia € uma construgdo historica, humana, viva e, portanto,
caracteriza-se como proposicoes feitas pelo homem ao interpretar o mundo
a partir do seu olhar imerso em seu contexto sécio-historico-cultural,

- a ciéncia produz conhecimentos abertos, sujeitos a mudangas e
reformulagoes;

- a construgdo destes conhecimentos é guiada por paradigmas que
influenciam a observacgao e a interpretagcéo de certo fenédmeno;

- 0 conhecimento cientifico ndo é construido pontualmente, sendo um dos
objetivos da Ciéncia criar interacgdes e relagdes entre teorias (CARVALHO e
SASSERON, 2011. p. 110).

Para ter subsidios para essa compreensao de ensino de ciéncias se faz

necessario conhecer um pouco da sua constituicdo histérica no Brasil.

3.1 ASPECTOS DO ENSINO DE CIENCIAS NO BRASIL E SUAS TENDENCIAS

O ensino de ciéncias no Brasil desde o comeco do século XIX até o final de
1950 foi desenvolvido sob o aspecto tradicionalista: “verbalizacao; aulas tedricas em
qgue o professor explana o conteudo, reforca as caracteristicas positivas da ciéncia e
da tecnologia, ignorando as negativas“ (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1992, p. 25). O
conhecimento cientifico era transmitido de forma cumulativa, pronto e sem reflexao
onde o estudante era um receptor passivo e o0 conhecimento era memorizado,
decorrente da metodologia expositiva, enfatizando conteudos e conceitos,
prevalecendo a logica cientifica (FAHL, 2003).

Krasilchik (1980, p. 164-165) aponta que naquele momento
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a existéncia de um curriculo federal e a homogeneidade dos programas
tornava a variabilidade dos textos praticamente nula e determinava até a
mesma sequéncia de tépicos com uma ocasional variagao de exemplos e
do tratamento dado aos temas. Em consequéncia, a explosdao do
conhecimento cientifico ndo atingia os estudantes brasileiros.[...] Os
professores, entdo, eram em grande parte improvisados pois, assumiam a
funcdo docente, profissionais liberais que passavam a dar aula, ou por
inexisténcia de professores licenciados, ou, em muitos casos, por fracasso
na propria profissdo. Assim, engenheiros, farmacéuticos, médicos,
dentistas, agrbnomos e até com certa frequéncia bacharéis em direito se
tornavam professores de Ciéncias.
Dessa maneira, pessoas leigas ingressavam nas escolas como professores
sem, no entanto, terem o conhecimento necessario e responsabilidade sobre o que
estavam transmitindo. O contexto mundial para o ensino de ciéncias foi de

adequacao as demandas que estavam se manifestando, onde,

especialmente apdés a Segunda Guerra Mundial; o impacto da ciéncia e da
tecnologia na vida cotidiana do cidaddao aumentou muito. Com a alianca
poderosa entre o saber e o0 poder e com 0s novos meios de comunicagao de
massa, a divulgagdo cientifica se ampliou e adquiriu novos contornos
(MASSARANI, 1998, p. 31).

Na area educacional brasileira houve uma expansido de escolas publicas,
introducéo de projetos de ciéncias, mas a referéncia continuava sendo externa,
nesse periodo, momento de disputa cientifica entre Estados Unidos e Uniao
Soviética, por terem realizado iniciativas em relagdo ao ensino de ciéncias. Projetos
de Ciéncia estrangeiros' foram traduzidos para serem desenvolvidos no Brasil, mas
eram de dificil acesso devido aos materiais que ndo eram comuns a realidade
educacional brasileira (DELIZOICOV e ANGOTTI, 1992).

A partir de 1961 com a Lei de Diretrizes e Bases, LDB, 4024/61, segundo
Krasilchik (2000), os programas federais puderam se adaptar ao plano de iniciagao
cientifica utilizando materiais alternativos e acessiveis as escolas e aos alunos
proporcionando uma nova visao da ciéncia, porém sem reflexdo. De acordo com
Nascimento, Fernandes e Mendonga (2010) esse momento foi de busca significativa
para que a ciéncia pudesse melhorar. Entdo, um grupo de professores da

Universidade de S&o Paulo, que participavam do Instituto Brasileiro de Educacéao

12 Projetos como Physical Science Curriculum Study (PSSC), Biological Science Curriculum Study
(BSCS), Chemical Bond Approach (CBA), Introductory Physical Study (IPS), Harvard. Nardi (2005,
p.98) comenta que esses projetos tinham como objetivo uma reestruturacdo do ensino de ciéncias,
entendendo que os curriculos escolares precisavam de modificagdo decorrente dos avangos
cientificos ocidentais como URSS (Republicas Socialistas Soviéticas), que aconteceu apds a
Segunda Grande Guerra, dividindo o mundo em blocos: capitalista e comunista.
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Ciéncia e Cultura (IBECC) elaborou materiais e experimentos para professores e
leigos interessados em Ciéncia. Nas escolas, a participagdo dos alunos tornou-se
maior e o interesse por essa nova Ciéncia aos poucos aumentava e se proliferava
pelo Brasil, pois com essa nova LDB “a matéria de ciéncias passa a compor o
curriculo de todas as séries do ginasio” (ABRANTES, 2008, p. 173). Nessa fase o
professor leva o estudante a redescobrir conceitos cientificos, por meio de uma
metodologia experimental, enfatiza o método da redescoberta fazendo uma imitagao
do trabalho dos cientistas (FAHL, 2003).

A partir da década de 1970, Delizoicov e Angotti (1992) afirmam que grupos
de pesquisa iniciaram reflexdes sobre o ensino de Ciéncias, dentre elas, o
desenvolvimento historico da ciéncia, suas consequéncias para o ensino escolar,
aplicagdes da tecnologia e consequentes praticas cientificas. Nesse contexto, a LDB
5692/71, que vem para reformular a lei anterior, torna o ensino de Ciéncias
obrigatorio desde as séries iniciais do ensino fundamental (ARAMAN e BATISTA,
2005). Nesse momento brasileiro, politico e militar, a profissionalizagéo era o alvo
principal para a qualificagdo de trabalhadores, dessa forma muitos cursos para
formagao de professores surgiram por esse motivo e ao ensino de ciéncias foram
incorporados assuntos relacionados a problemas ambientais e tecnolégicos. O
ensino de Ciéncias apresentava o método cientifico como infalivel e unico viavel, e
também ficou voltado a preparagao para o vestibular, pois se fazia necessario
passar nesse teste para continuar e ingressar no ensino superior, fazendo com que
a memorizagao fosse privilegiada. Nessa fase o conhecimento do estudante nao é
considerado direcionando a subjetividade num método tecnicista, onde o professor
tem funcdo de administrador (FAHL, 2003). A preocupagado dos estudantes era
entrar num curso de graduacgao e se profissionalizar para o mercado de trabalho. O
ensino de Ciéncias estava atraindo interessados, e por isso alguns daqueles que

entraram contribuiram com suas pesquisas, pois

o que hoje identificamos como a area de Ensino de Ciéncias tanto em nivel
internacional como nacional vem sendo constituida a partir de uma série de
programas de poés-graduacgdo, de publicagbes cientificas, mas também da
pratica pedagogica na escola e dos inumeros materiais produzidos para
auxiliar e promover esta area. Em especial no Brasil, a partir dos anos de
1970 houve a crescente criagdo de cursos de pds-graduagao nessa area e
aumentou muito a produgdo académica, com quantidades relevantes de
dissertacdes de mestrado e teses de doutorado, além de revistas cientificas
(MARANDINO, 2002, p. 1).
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No inicio da década de 1980 o Brasil e outros paises da América Latina
estavam passando por uma crise econbmica, o que afetou seriamente o
investimento na area educacional tanto em nivel médio quanto superior, percebe-se
que o indice de entrada nos cursos relacionados as ciéncias nessa época foi
diminuindo progressivamente. Dessa forma, segundo Aikenhead (1994), surgiram
teorias cognitivistas que defendiam que o aluno pudesse agir no meio em que
vivesse utilizando seus conhecimentos cientificos, desenvolvendo habilidades de
concentracao, analise, classificagcdo, responsabilidade e autonomia. Mas o ponto
culminante sempre era dirigido as ciéncias e a complementagdo social era
esquecida, ficava somente como pretexto. Moreira (2000, p. 32), afirma que “na dtica
vygotskyana, a internalizacdo de significados depende da interacdo social, mas,
assim como na visao ausubeliana, eles podem ser apresentados ao aprendiz em
sua forma final”. Essa interagdo social ndo se refere a mobilizagdo social e sim a
trocas de informagdes necessarias para que a aprendizagem acontegca. O
conhecimento entdo € considerado como construcdo onde existem rupturas, séo
utilizadas pesquisas e investigagbes, ndo mais usando a memorizagao, pois o
estudante constrdi esse conhecimento privilegiando os trabalhos em grupo, sendo o
professor um mediador (FAHL, 2003).

Nessa época, tornou-se explicita a necessidade de analisar a articulagao
existente entre ciéncia, tecnologia e sociedade, o que possibilitou o surgimento de
um panorama muito mais complexo e de incertezas a respeito da producao cientifica
e tecnoldgica, mas deixando evidente a falta de relagdo dessa produgdo com as
necessidades da maioria da populagao brasileira.

A partir do final da década de 1980 analisar a relagdo entre ciéncia,
tecnologia e sociedade (CTS) foi se tornando mais urgente pela movimentagao
politica existente com a abertura a competitividade internacional. Dessa maneira, o
Brasil precisou se adaptar as exigéncias globais e, por consequéncia, atualizar e
superar sua tecnologia utilizada em servicos e produtos de acordo com a
necessidade social e cientifica. Krasilchik (2000, p. 3) comenta que “em 1996, foi
aprovada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n°
9.394/96, a qual estabelece, no paragrafo 2° do seu artigo 1°, que a educacgao
escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”. Com essa
LDBEN os conteudos e o curriculo escolar precisaram ser reformulados para

atender as exigéncias legais, como também, exigéncias sociais. Pois, era necessaria



38

“‘uma revisdo nos conteudos a constarem no ensino de Ciéncias que deveriam ser
socialmente relevantes para a construgdo da nocado de cidadania no sujeito
aprendiz” (ARAMAN e BATISTA, 2005, p. 2). Nessa fase o conhecimento tem
vinculo com a conscientizagcdo, pensamento critico da realidade, resultado de
discussoes, entre estudantes e professor, protagonistas desse processo de ensino,
considerando o contexto sécio-cultural sendo o modelo ciéncia/tecnologia/sociedade
(CTS) (FAHL, 2003).
Com as exigéncias mostradas na LDBEN 9394/96,

o aparecimento e desenvolvimento das sociedades de informacdo, assim
como a busca de progresso tecnoldgico que constituiu, de algum modo, a
tendéncia forte dos finais do século XX e que se estende para este inicio do
século XXI| sublinham a dimensédo cada vez mais imaterial do trabalho e
acentuam o papel desempenhado pelas aptiddes intelectuais e cognitivas
(TERRAZAN, 2007, p. 167).

Como consequéncia desse surgimento das sociedades de informagao os
sistemas de ensino tém a obrigagédo de formar pessoas que saibam trabalhar com a
complexidade e com a inovacao, que tenham criticidade e ética, saibam se adaptar
as situagcdes, mas também sejam influentes e atuantes nas transformacoes,
portanto, sejam protagonistas na situagcdo (TERRAZAN, 2007). Sendo assim, a
preocupacdo com o ensino de Ciéncias toma uma propor¢cao maior. Pois, nao fica
estagnado ao reduto escolar, mas também as influéncias que os alunos podem ter e
fazer. Krasilchik (2000) enfatiza que os alunos necessitam de formagao adequada
pois devem relacionar as disciplinas e conteudos aprendidos na escola com a
atividade cientifica, como também tecnoldgica envolvendo os problemas sociais
vigentes.

Nascimento, Fernandes e Mendonca (2010, p. 232-233) constatam que

na década de 2000, as discussdes a respeito da educagao cientifica
passaram a considerar com maior énfase a necessidade de haver
responsabilidade social e ambiental por parte de todos os cidaddos. No
ensino de ciéncias, portanto, as questdes relacionadas a formagao cidada
deveriam ser centrais, possibilitando aos estudantes reconsiderar suas
visdes de mundo; questionar sua confianca nas instituicdes e no poder
exercido por pessoas ou grupos; avaliar seu modo de vida pessoal e
coletivo e analisar previamente a consequéncia de suas decisdes e ag¢des
no ambito da coletividade.

Essa educacao cientifica, portanto, deve habilitar o estudante a trabalhar em

equipe, saber resolver problemas, ser integro, ter iniciativa, saber inovar e confiar
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em suas solugdes e ideias. Segundo Zancan (2000, p. 6) “as politicas publicas para
area de ciéncia e tecnologia devem ser amplas, envolvendo ndo so6 a inovagao, mas,
fundamentalmente, o desenvolvimento das ciéncias”, nas quais a educagao
cientifica seja prioridade. Deve-se entender que o analfabetismo cientifico € um fator
que pode aumentar as desigualdades e desequilibrar o mercado de trabalho para a
populacdo em geral, tendo entdo que existir uma reforma no sistema educacional
com perspectivas de valorizagdo escolar e sensibilizacdo para a transposicdo do
conhecimento cientifico para conhecimento social que influencia e determina tomada
de decisdes.

Percebe-se no decorrer dos fatos histéricos que os modelos usados para o
ensino de ciéncias foram se delineando a partir do momento cultural, politico e
econdmico vividos internacionalmente, e por consequéncia, nacionalmente. Fahl
(2003) comenta que os modelos de ensino de ciéncias ndo sao estanques, mas ha
predominancias em cada periodo histérico e podem ser encontrados resquicios ou
misturas nas praticas realizadas em sala de aula pelos professores.

Como o enfoque dessa pesquisa esta no ensino de Ciéncias nos anos
iniciais, é relevante que exista um aprofundamento sobre o tema e isso acontecera

no proximo topico.

3.2 O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Com a aprovacado da LDBEN 9394/96 mudancas no curriculo escolar em
geral aconteceram, mas em especial no ensino de Ciéncias com a elaboragdo dos
Paréametros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino Fundamental e Ensino
Médio, documento oficial com as diretrizes governamentais, que exigiram
adaptacdes em escolas de todo o Brasil. Pode-se entender entdo que os PCN

explicitaram

referenciais para a pratica docente, visando a uma educacgdo escolar que
concilia os conhecimentos cientificos aos saberes sociais, incluindo, nesse
contexto, os saberes assimilados pelos educandos. Em virtude desses
referenciais, da LDB e dos PCN, a pratica pedagodgica foi reavaliada, e, no
caso especifico do ensino de Ciéncias, a pratica docente busca propiciar
uma aprendizagem mais contextualizada (FAGUNDES e PINHEIRO, 2014,

p. 12).

Esse contexto que os PCN indicam pautam-se na existéncia dos quatro
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blocos tematicos no documento que devem ser estudados e interligados para que o
ensino nao seja compartimentalizado dando condigbes para que o professor e os
estudantes possam pesquisar, discutir e analisar os assuntos referentes a Ciéncia.
Os blocos tematicos sao: Ambiente, Ser Humano e Saude, Recursos Tecnoldgicos,
Terra e Universo. A indicagdo € para que o ultimo bloco Terra e Universo seja
destacado somente no terceiro ciclo, atuais sexto e sétimo anos. Os blocos sao
desenvolvidos em todo o ensino fundamental com diferentes graus de
aprofundamento. Essas diretrizes nos PCN estabelecem “parametros de acéao [...] os
estados, municipios e as instituicbes escolares devem elaborar suas préprias
propostas curriculares, estas sim, detalhadas e mais precisas” (OLIVEIRA, 2007, p.
13).

Tem-se, entdo, uma nova compreensao da ciéncia e suas relagdes com o
mundo social, pois o0s conteudos escolares passam de memorizacbes para
conscientizagdes quando estudados, pesquisados, discutidos e analisados dando
condigdes ao estudante de sentir-se integrado a comunidade em que participa como
cidadao entendendo suas possibilidades de agao e interferéncia no curso historico
dos acontecimentos. “Como todos os processos humanos, a ciéncia € um processo
social, historico e cultural” (MALDANER, 2000, p. 67).

Percebe-se a mudanga de paradigma em relagdo as Ciéncias Naturais a
partir dos movimentos feitos em prol da educacao participativa e mobilizadora de
aprendizagem, da constru¢cdo de conhecimentos feita pelos alunos com mediagao
dos professores e dos objetivos contidos nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de Ciéncias Naturais em relagao ao ensino fundamental.

Segundo Menezes (2000, p. 50) “o ensino de ciéncias da natureza, ao
envolver problematicas sociais ou econbémicas, se aproxima das ciéncias humanas e
sociais, reforcando a percepcao da ciéncia como constru¢cdo humana, ndo como

"

‘verdade natural”. E pode-se ter o entendimento de que a Ciéncia nao esta
dissociada da realidade e que também nao é soberana, pode se modificar a medida
que outros estudos acontegam, se adaptar as condi¢des culturais e modificar essas
situagcdes no ambito comunitario dando o suporte necessario para que os individuos
sejam protagonistas historicos e conscientes de sua responsabilidade publica e
politica.

O ensino de Ciéncias tem elementos com suas nomenclaturas usuais e

especificas, sendo imprescindivel que essa linguagem cientifica seja estudada nas
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escolas e que seja utilizada na forma correta pelos professores e estudantes. A
forma de aprendizado dessa linguagem interfere na forma de pensar cientificamente,
pois “enquanto o aluno reelabora sua percepc¢ao anterior de mundo, ao entrar em
contato com a visao trazida pelo conhecimento cientifico, também se apropria de
novas linguagens” (MENEZES, 2000, p. 51). Linguagens estas que darédo suporte
adequado para sua integracédo ao meio cientifico usado na sociedade, como por
exemplo, por meio de equipamentos eletronicos e suas especificidades que sao
estudadas com diferentes complexidades na educagao basica no ensino de ciéncias.
Em sala de aula, os protagonistas sao professor e estudantes, onde cada vez mais o
ensino depende de boa qualificacdo e interesse dos professores, como Strieder

(2007, p. 85) argumenta, que

o papel desempenhado pelos professores é de vital importancia. Em um
tempo em que o desenvolvimento da ciéncia € acelerado, assim como a
producdo de inovagdes tecnoldgicas, o professor encontra-se no dificil
dilema de lidar com o limite de tempo para o ensino de ciéncias, portanto a
ampliacdo limitada do curriculo, e a necessidade de fazer presente em sala
de aula discussdes sobre a produgéo cientifica e tecnolégica atual, que em
conjunto com elementos desenvolvidos em outro momento histérico,
contribuem para a formagao da cultura cientifica.

Essa visdo de conhecimento da producdo cientifica e tecnoldégica vai ao
encontro dos objetivos para os anos iniciais do ensino fundamental que constam nos
PCN, onde também se encontra uma organizagdo de conteudos chamados:
conceituais, procedimentais e atitudinais.

Esses objetivos sao claramente entendidos como a¢des a serem alcangadas
por meio do trabalho escolar como um todo e ndo somente do professor em sala de
aula. Uma forma de auxiliar nessa conquista na area de Ciéncias seria o trabalho
com diferentes abordagens. Dentre elas pode se destacar: o modelo CTS, o trabalho
com experimentacao, os trés momentos pedagdgicos, visitas a espagos nao formais,
insercdo da historia e filosofia da ciéncia e uso de tecnologias de informagéo e
comunicagcdo. Essas ag¢des podem levar ao continuo aprendizado sobre

Alfabetizagao Cientifica e Tecnoldgica (ACT).

3.3 O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS NAS DIFERENTES
PESQUISAS

Para localizar as pesquisas sobre Ensino de Ciéncias, inicialmente, fez-se
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uma busca usando a palavra-chave ensino de ciéncias nos bancos de dados do
Centro de Documentacdo em Ensino de Ciéncias (CEDOC), Peridédicos da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e, por
ultimo, as edigdes do Encontro Nacional de Pesquisas em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC).

A primeira resposta no Periédico CAPES foi de 6.612 pesquisas. Diante
desse fato, o filtro deveria ser maior. Por isso, a busca foi mudada para ensino de
Ciéncias nas séries iniciais ou nos anos iniciais pelas mudangas ocorridas na
nomenclatura. Constatou-se que para ensino de Ciéncias nas séries iniciais,
totalizaram 96 pesquisas, no entanto algumas delas usavam o termo Ciéncia,
entretanto ndo se referiam a Ciéncias Naturais. Assim, fazendo a analise mais
detalhada, somente 14 eram realmente sobre o ensino de Ciéncias. Para ensino de
ciéncias nos anos iniciais, totalizaram 113 pesquisas e analisando cada uma, da
mesma forma que analisadas as pesquisas sobre ensino de Ciéncias nas seéries
iniciais, ficaram 22 que se referem ao ensino de Ciéncias.

No banco de dados CEDOC, para ensino de Ciéncias nas séries iniciais
apareceram 21 pesquisas € somente uma para os anos iniciais. Nos eventos do
ENPEC as pesquisas sobre ensino de Ciéncias nos anos iniciais totalizaram 19

trabalhos, como pode ser visto no QUADRO 2.

QUADRO 2 - PESQUISAS SOBRE ENSINO DE CIENCIAS NOS ENPEC

Encontro Local Total Sobre Ensino de Ciéncias nos anos iniciais
| — 1997 Aguas de Lindoia 139 -
Il — 1999 Valinhos 117 *13
11— 2001 Atibaia 161 -
IV - 2003 Bauru 434 -
V — 2005 Bauru 737 9
VI - 2007 Florianopolis 601 3
VII - 2009 Florianépolis 669 -
VIl - 2011 Campinas 1235
IX - 2013 Aguas de Lindoia 1019

FONTE: a autora (2016).

Percebe-se que no ENPEC nado foram apresentadas pesquisas sobre o

ensino de ciéncias nas séries iniciais nos anos de 1997 a 2003, como também em

13 . . , . e
O link do site desse evento esta corrompido e nao direciona para os trabalhos.
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2009. A mudanca da nomenclatura de séries iniciais para anos iniciais foi feita em
2005 com a Lei 11.114 e percebe essa mudanga na nomenclatura em 42 pesquisas

das 77 selecionadas para analise (FIGURA 7).

FIGURA 7 - TOTAL DE PESQUISAS SOBRE O ENSINO DE CIENCIAS

35 séries iniciais
42 anos iniciais

FONTE: a autora (2016).
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Ao olhar para as 77 pesquisas, lendo seus resumos, pode-se elaborar o
QUADRO 3 sobre os assuntos abordados que aparecem nas pesquisas sobre

ensino de ciéncias.

QUADRO 3 - PESQUISAS SOBRE ENSINO DE CIENCIAS

Tema Pesquisas ™

Aplicagéo de projeto 1

Autonomia docente

Concepgao do ensino de ciéncias

Concepcgao docente sobre pesquisa cientifica

Conhecimentos cientificos

CTS

Discurso docente

Educacao cientifica

Espacgo nao formal

Estado da arte

=S W N ] A A Al Al A A

Experimentacao

N
N

Formacéao docente

" Nao foram encontradas 14 pesquisas na forma digital por estarem com links corrompidos ou
desatualizados.
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Histéria da ciéncia

Igual consideracao de interesses semelhantes

Livro didatico

Materiais didaticos

N = =2 2] W

PCN

—_
—_

Pratica educativa

Praticas argumentativas

Processo ensino aprendizagem

Proposta avaliativa

Temas geradores

=0 N = N -~

Trés momentos pedagodgicos

FONTE: a autora (2017).

Analisando esse quadro foi possivel verificar que os assuntos mais
abordados nas pesquisas se referem ao professor, tanto em sua formagdao como em
sua pratica em sala de aula. As pesquisas relacionadas a docéncia foram
encontradas nos trés sites representativos das pesquisas brasileiras. Sobre
formagdo docente pode-se separar em dois grupos: formagao inicial e formagéao
continuada. As pesquisas de formacéo inicial se preocuparam em verificar quais as
necessidades de um professor de anos iniciais do ensino fundamental no que se
refere a ciéncias, tais como Pereira (1996), Raboni (2002), Silva (2005), Gomes
(2005), Delizoicov, Lopes e Alves (2005), Stoque (2006), Azevedo (2008), Oliveira
(2007), Galindo (2007), Belusci (2008), Ovigli (2009), Marques (2009), Augusto
(2011), Pinh&o (2011), Dantas e Martins (2011) e Santos (2013).

As pesquisas de formacdo continuada tiveram como foco oferecer
estratégias didaticas ao professor para que conhecimento cientifico e agado fossem
aprimorados, como pode se perceber nas seguintes pesquisas: Abreu (2008),
Benetti (2011), Sebasti (2012) e Fagundes (2012).
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4. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Tendo em vista a analise de como o saber a ser ensinado em relagao ao
ensino de Ciéncias Naturais é transposto para o saber ensinado pelos professores
do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede particular de ensino de
Curitiba, se fez necessario realizar um caminho de estudo, pesquisa e analise
intensos. Desde o inicio dessa jornada sobre transposig¢ao didatica, a deciséo pela
pesquisa qualitativa ja havia sido feita. Durante o desenvolvimento dessa pesquisa,
foram feitas a revisao bibliografica, documental, entrevistas e observacdes das aulas

de ciéncias de trés turmas de quintos anos do ensino fundamental.

4.1 PESQUISA QUALITATIVA

A abordagem qualitativa € muito utilizada por pesquisadores que se
preocupam com assuntos que ndao podem ser explicados ou analisados de forma
estatistica. Essa pesquisa “trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiragdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espagco mais
profundo das relagdes dos processos e dos fendbmenos” (MINAYO, 1994, p. 21).

A escolha dessa abordagem vai ao encontro da busca por explicagbes que
estdo no processo educacional da transposi¢cao didatica que acontece nas relagbes
entre professores, estudantes e materiais utilizados para as aulas de ciéncias.
Dessa forma, os dados dessa pesquisa sao ‘“ricos em pormenores descritivos
relativamente a pessoas, locais e conversas” (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 16)
como também documentos que se fizeram necessarios a medida que o caminhar da
pesquisa foi sendo realizado.

Segundo Silveira e Miola (2008) a abordagem da pesquisa qualitativa
envolve alguns aspectos que ndo podem ser ignorados:

- 0 pesquisador é um instrumento da pesquisa, pois esta envolvido em
teorias e coleta de dados;

- 0 ambiente é uma fonte direta de dados, onde o pesquisador tem contato
com sua pesquisa, tendo entao tempo e dedicacéao a ela;

- 0 pesquisador é o elemento principal da pesquisa pois ele determina o que
€ como sera pesquisado;

- 0 processo € mais importante que o resultado, sendo que durante o
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processo de pesquisa o pesquisador esta atento a tudo o que ocorre e este
desenvolvimento é o apice de tudo;

- 0s dados pesquisados sdo descritivos em sua maioria, ja que sua coleta se
da com questionarios, entrevistas, observacbes e outras formas complementares
dessa natureza;

- 0 significado que as pessoas dao a tudo é de grande importancia ao
pesquisador, pois em sua anadlise existe a dinamicidade que permite esta
valorizagao;

- a analise geralmente é indutiva, sendo que sempre se busca compreender
um fendmeno relevante que esta em desenvolvimento.

Nesse trabalho, a escolha do tipo qualitativo veio ao encontro do que a
pesquisadora almejou, pois as observagdes das aulas, os documentos oficiais e
didaticos, como também as entrevistas realizadas compunham um rol de elementos
consistentes e relevantes para interpretacdo e analise. Esses elementos serao

apresentados no tépico a seguir.

4.2. CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Essa pesquisa trata da situagao de transformacao dos saberes no ambiente
escolar, a transposicdo didatica interna, desde o saber a ser ensinado, como
também considerando professor, estudantes e saber ensinado como um sistema
didatico.

Para Zimer (2002, p.98), “o investigador deve ter claro qual sera seu local de
investigacao, quem serao os sujeitos envolvidos, quais funcbdes eles desempenham,
em que contexto histérico, social, cultural as situagbes ocorrem”. Dessa maneira,
cada componente dessa pesquisa foi selecionado de forma consciente e imparcial.

Para responder ao questionamento: Como o saber a ser ensinado em
relacdo ao ensino de Ciéncias Naturais é transposto para o saber ensinado pelos
professores do 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede particular de
ensino de Curitiba? Foi escolhido um Colégio de Curitiba que oferece desde a
educacao infantil até o ensino médio. Nesse colégio existem duas turmas de 5° ano
pela manha e uma turma de 5° ano a tarde. Sdo duas professoras regentes dessas
trés turmas, sendo uma das regentes com periodo duplo.

Antes de falar com as professoras, houve uma reunidao com o diretor geral
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dessa rede de ensino para que ele aprovasse a pesquisa num dos colégios.
Aprovada a pesquisa pelo diretor geral, foi também feita uma reunido com a diregao
local do colégio disponibilizado. Aprovagdes feitas, o proximo passo dessa
caminhada foi o convite para que as professoras participassem da pesquisa, ao qual
aceitaram prontamente. O convite incluia entrevistas, disponibilizacdo dos
planejamentos das aulas e observagdes das aulas (QUADRO 4), sendo todas aulas
de ciéncias com duracdo de aproximadamente 40 minutos cada. As observacdes
foram nas aulas de ciéncias dadas nos periodo de 24/08/2015 a 19/11/2015.

QUADRO 4 - OBSERVACOES DAS AULAS DE CIENCIAS

Quantidade de aulas
Professoras Datas
observadas

24/08/2015
31/08/2015
21/09/2015
05/10/2015
16/10/2015
19/11/2015
24/08/2015
31/08/2015
P2 5 04/09/2015
16/10/2015
19/11/2015

P1 6

FONTE: a autora (2016).

A coordenadora dos anos iniciais, junto com as professoras de 5° ano
adequaram os horarios das aulas de ciéncias para que a pesquisa fosse realizada e
que a pesquisadora pudesse acompanhar as aulas. Ndo houve uma continuidade na
observacdo das aulas, pois houve reunides pedagdgicas, feriados ou outros
compromissos escolares que impossibilitaram essa ag¢ao, porém isso nao resultou
como problema para a escolha do conteudo para analise da transposi¢ao didatica.

Percebeu-se entdo com essas caracteristicas da pesquisa que o rumo a ser
seguido seria o estudo de caso para que a realidade fosse retratada com variedade

de informacgdes.
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4.3 ESTUDO DE CASO

Uma investigacdo que tem muitas variaveis de interesse e fontes de dados
multiplas precisando de uma triangulagdo para analise pode ser incluida como um
estudo de caso (YIN, 2001).

O estudo de caso auxilia na pesquisa qualitativa validando-a de forma
completa. Sendo assim, foi definido para esta pesquisa o estudo de caso que tem,
segundo Lidke e André (1986), as seguintes caracteristicas e as acoes:

- visar a descoberta, pois 0 conhecimento € construido, portanto ndo é algo
pronto e definitivo;

- enfatizar a interpretacdo em contexto: o contexto da situacdo estudada é
relevante e importante para a pesquisa;

- retratar a realidade de forma completa e profunda: ao pesquisar as
relagdes existentes na situacido sédo evidenciadas e percebidas;

- utilizar uma variedade de fontes de informacgao: o pesquisador pode usar e
abusar de maneiras diferentes de coleta de dados, ndo deixando de lado o objetivo
de sua pesquisa;

- representar pontos de vista divergentes numa situagao social: os usuarios
do estudo percebem que existe um ponto de vista explicitado pelo estudo, que o
pesquisador pode emitir sua opinido e o usuario também emitira sua prépria opiniao
com base nos elementos e conclusdes da pesquisa;

- a linguagem da pesquisa pode ser diferenciada tornando-a mais acessivel
aos usuarios: € possivel verificar que esses trabalhos mostram linguagem narrativa,
informal, usual, regional, para que tenham fidelidade da situacao.

A presente pesquisa € sobre uma condigcdo educativa complexa, que
necessita de fontes de dados variadas, onde a situacdo € de construgdo de um
comportamento que esta implicito a situagao de TD. Dentre esses fatores, quanto
mais informacdes fossem obtidas maior o detalhamento e melhor o entendimento

sobre a TD nesse contexto.

4.4 A ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Caracterizando a pesquisa, determinando seus componentes e construindo

o fundamento tedrico, percebeu-se a necessidade de obter informacdes quanto as



49

consideragdes das professoras protagonistas desse processo de pesquisa. Uma das
ferramentas de constituicdo de dados foi a entrevista. As entrevistas podem ser
classificadas em estruturadas, semiestruturadas ou livres. A escolha pela entrevista

semiestruturada aconteceu pois

combinam perguntas abertas e fechadas, nas quais o informante tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O pesquisador deve
seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas ele o faz em
um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal. O
entrevistador deve ficar atento para dirigir, no momento que achar oportuno,
a discussao para o assunto que o interessa fazendo perguntas adicionais
para elucidar questdes que nao ficaram claras ou ajudar a recompor o
contexto da entrevista, caso o informante tenha “fugido” ao tema ou tenha
dificuldades com ele (BONI e QUARESMA, 2005, p. 8).

As entrevistas foram separadas em duas etapas para serem realizadas
referentes: ao saber a ser ensinado e ao saber ensinado. Quando o primeiro roteiro
de entrevista ficou pronto, foi feita uma entrevista piloto com uma professora de
outra unidade dessa mesma rede de ensino e que também estivesse lecionando no
5° ano do ensino fundamental. Depois dessa primeira entrevista feita, ajustes foram
realizados para as entrevistas com as professoras regentes do colégio
disponibilizado para a pesquisa.

A primeira entrevista com as duas professoras foi feita no mesmo periodo
das observagdes das aulas, sendo essa entrevista sobre o saber a ser ensinado
(QUADRO 5). O local das entrevistas foi a propria sala de aula de cada professora

com uma duragao de aproximadamente 1 hora cada.

QUADRO 5 - ENTREVISTA SOBRE O SABER A SER ENSINADO

Perguntas Objetivos

1 - Seu nome? Identificar a professora

2 - Qual a sua formag&o? Vocé fez magistério ou outro
curso técnico? ~ .
3 — Em que ano que vocé terminou o magistério e | Saber sua formagao académica
outros cursos?

4 - A mantenedora tem oferecido cursos?
5 - Antes de trabalhar neste colégio vocé trabalhava | Conhecer sua experiéncia
em outro lugar?

profissional

6 - Vocé conhece a proposta pedagdgica da escola?
Se, sim: vocé poderia falar um pouco sobre a proposta
pedagogica?

7 - Vocé sabe como a Proposta Pedagodgica foi | sobre o ensino de ciéncias
elaborada? Se, sim: vocé poderia falar um pouco como
foi essa elaboragdo?

Conhecer a proposta pedagogica
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8 - Vocé participou da elaboracéo da proposta?

9 - O que essa Proposta Pedagdgica apresenta:

a) em relagdo ao ensino de ciéncias?

b) no que se refere aos conteudos de ciéncias?

c) sobre a forma de ensinar esses conteludos de
ciéncias?

10 — Vocé conseguiu verificar na proposta qual a
finalidade do ensino de ciéncias para o 5° ano? Se
sim: o que te chamou mais atengdo? Na proposta é
possivel perceber qual € o motivo de ensinar ciéncias
para o 5° ano?

11 — Na Proposta Pedagdgica, ha indicagbes de como
trabalhar com a disciplina de ciéncias? Se sim: quais
sao as orientagdes fornecidas pelo documento?

12 — Sobre o livro didatico de ciéncias: qual a sua
opinido sobre o livro que foi adotado pela rede? Por
qué? Que conteudos estdo presentes nesse livro? E
de que modo os conteudos sao trabalhados no livro?
13 — De que forma vocé trabalha com o livro? Vocé
poderia me dar alguns exemplos?

14 — Em que medida o livro contribui para sua pratica
pedagodgica nas aulas de ciéncias? Vocé poderia me
dar alguns exemplos? Qual é a fungéo do livro para
sua agao enquanto professora em sala de aula?

15 — Cada crianga tem o seu livro? Se ndo: O que
vocé faz numa situagdo como essa?

16 — Como aparece no livro didatico o contetdo de
ciéncias que vocé esta trabalhando agora?

17 — Qual a