-

|ENSINO DE CIENCII-\S

Problematizacoes e P055|b|l|dades 5%

Organizadoras

Marcia Helena Alvim
Sonia Brzozowski



©Copyright by Marcia Helena Alvim e Sonia Brzozowski
Todos os direitos reservados.
Equipe Técnica sob Coordenacao da KMA Solucées Graficas

Revisdo
Rita Lopes

Diagramacao
Cleusa Soares

Capa
Emily Oliveira

e
E 59

nizagdo de Marcia Helena Alvim e Sonia Brzozowski. — Santo
André (SP): UFABC / UAB, 2024.

Ciéncias — Formagao — Brasil 3. Educacao Cientifica — Pratica
de ensino I. Alvim, Marcia Helena (org.) II. Brzozowski, Sonia
(org.) III. Universidade Federal do ABC IV. Universidade Aber-
ta V.Titulo

~

Ensino de ciéncias: problematizagdes e possibilidades / orga-

311 p.
ISBN: 978-85-92728-43-4

1. Educagdo — Ciéncias - Estudo e ensino 2.Professores de

CDD: 370
CDD:370.7
CDU: 37




SUMARIO

APRESENTACAD ..ottt sttt 5

1.

Discutindo a insercdo da Etnoastronomia nos anos iniciais.................. 9
Suseli de Paula Vissicaro, Evonir Albrecht

. 0 ensino de Astronomia na Educacdo Infantil.........cccccoeveveriienierennnne. 41

Angélica Akemi Cumagai, Evonir Albrecht

. A formacao critica de uma consciéncia socio-historica-ambiental para a

compreensao da atual crise hidrica ........cceeeeeeeceeeceeeeceeee 60
Eduardo Gomes de Souza, Fernanda Carvalho, Giselle Watanabe

. 0 ensino por meio da Histdria da Ciéncia: uma proposta de sequéncia

didatica para o ensino da histéria dos terremotos no Brasil................ 88
Ivan Claudio Guedes,Sonia Brzozowski

. Alfabetizacdo cientifica nos livros didaticos de Geografia no 6° ano do

Ensino Fundamental: uma analise sobre o ensino de terremotos no
BIASH ettt e e et e et e et e et e aaenaen 114
Ivan Claudio Guedes, Sonia Brzozoswki

Contribuicdes do uso de textos de Divulgacao Cientifica no ensino de
Ciéncias Na EdUCACA0 BASICa......cooveveveeieiiiereieeeereteeeee e 147
Fabricio Augusto Correia da Silva, Francisco José Brabo Bezerra

Concepcdes sobre animais peconhentos em museus: 0s espacos de
educacdo nao formal na construcao do conhecimento..................... 164
Tauane Vaccas, Adriana Pugliese

0 trabalho de campo na educacdo publica paulista: uma andlise do que
PENSAM 05 PTOfESSOTES .....evvieieieeieiereiceeieie et 185
Rafael Henrigue de Moura, Graciella Watanabe, Matheus lanello




9. A educacdo (TS e a abordagem no Curriculo Paulista nos anos finais do
Ensino Fundamental - breve andlise...........ccccooeiiivineencineceee 202
Lizandra Pirin, Evonir Albrecht

10. Por uma Educacdo Ambiental Critica: proposta de aulas sobre o uso e
0 descarte dos CelUlAres ........ooveveveeveieeeeeeeeeee e, 231
Kdtia Alves Bernardino Ujvari, Fabricio Masaharu Oiwa da Costa,
Giselle Watanabe

11. Sequéncia didatica e ensino de Quimica: o (a) estudante mediador(a)
no processo de ensin0-aprendizagem..........ccoceeeveeveveveereseerenennnnnns 255
Vanessa dos Santos Turdo, Adriana Pugliese

12. A educacdo sexual e sexualidade nos livros didaticos de ciéncias
naturais da rede municipal de ensino em Japeri/R])......cccccceeveunece. 283
Joice Raposo Ferreira, Jamilly Nicacio Nicolete



Apresentacao

Neste livro apresentamos o resultado das pesquisas realizadas
pelos discentes do curso de Especializacao em Histéria, Ciéncias, Ensino e
Sociedade da Universidade Federal do ABC (UFABC), em parceria com a
Universidade Aberta do Brasil (UAB). Os estudos desenvolvidos abordam
tematicas que contribuem tanto para uma formacdo docente mais ampla
como para o aprimoramento de estratégias, metodologias e praticas da
educacao cientifica, possibilitando o acesso a um espaco de reflexao sobre
a educacdo e sua historicidade, a interdisciplinaridade e perspectivas
criticas, tendo no espaco escolar seu enfoque principal.

As pesquisas aqui apresentadas possuem em comum a
andlise de problematicas e a proposicao de possibilidades para o ensino de
Ciéncias, destacando-se possibilidades didéticas de insercdo da astronomia
e etnoastronomia na Educacdo Basica, a reflexao sobre uma ciéncia
cidada, considerando discussdes ambientais, a promocdo do didlogo entre
a Historia das Ciéncias e a educacdo cientifica, a valorizacdo do potencial
da divulgacdo cientifica e da educacao nao formal para a Educacao B3sica,
a perspectiva dos professores de Ciéncias sobre o trabalho de campo, a
insercao da discussao CTS nos curriculos e a reflexdo sobre a educacdo
sexual em livros didaticos.

0 primeiro capitulo, Discutindo a insercao da Etnoastronomia
nos anos iniciais, de Suseli de Paula Vissicaro e Evonir Albrecht, apresenta
a insercao da histdria e cultura indigena nos conteddos de astronomia dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, buscando contribuir para a discussao
das possibilidades de sua promocdo no curriculo escolar, propondo o
reconhecimento, a valorizacdo e a divulgacao da astronomia indigena
no referido conteddo. No sequndo capitulo, O ensino de Astronomia na
Educacdo Infantil, Angélica Akemi Cumagai e Evonir Albrecht continuam




a reflexao sobre o potencial do citado ensino na Educacao Basica,
especialmente desde a Educacdo Infantil, considerando a contribuicdo para
a alfabetizacao cientifica e o enriquecimento do ensino de Ciéncias, ao
ampliar o conhecimento dos alunos sobre 0 mundo ao seu redor.

Os autores Eduardo Gomes de Souza, Fernanda Carvalho e
Giselle Watanabe apresentam, no capitulo intitulado A formacdo critica
de uma consciéncia sécio-histérica-ambiental para a compreensao da
atual crise hidrica, uma reflexao sobre as questdes socioambientais que
se tornam cada vez mais relevantes mediante a crise ambiental que se
configura em escala planetdria e do crescente negacionismo cientifico que
distorce e falseia os conhecimentos historicamente acumulados. Neste
estudo, discutiu-se sobre algumas contribuicdes do ensino de Histéria para
a compreensdao das questdes ambientais, tendo uma proposicdo de aulas
sobre a crise hidrica como objeto para debater os possiveis didlogos entre
a histdria e a educacao ambiental.

Ivan Claudio Guedes e Sonia Brzozowski discutem, em dois
capitulos, as possibilidades da reflexao histérica para a educacao cientifica,
valorizando a temdtica dos terremotos. No primeiro, O ensino por meio da
Histéria da Ciéncia: uma proposta de sequéncia didatica para o ensino da
historia dos terremotos no Brasil, propde-se uma sequéncia didatica para
aulas de Geografia no 6° ano do Ensino Fundamental com o tema terremotos
no pais. Ja no sequndo texto, Alfabetizacao cientifica nos livros didaticos de
Geografia no 6° ano do Ensino Fundamental: uma andlise sobre o ensino
de terremotos no Brasil, discute-se a alfabetizacdo cientifica enquanto
uma contribuicao para a formacao cidada e critica sobre o mundo, através
da andlise de livros didaticos de geografia e a apresentacdo de conceitos
cientificos fundamentais sobre a tematica dos terremotos.

0s autores Fabricio Augusto Correia da Silva e Francisco José
Brabo Bezerra, no capitulo intitulado Contribuicoes do uso de textos
de Divulgacao Cientifica no ensino de Ciéncias na educacdo basica,
demonstram a importancia da divulgacdo de textos cientificos no ensino
de Ciéncias, por meio de um ensaio critico acerca de um levantamento
sobre as pesquisas realizadas nessa tematica e sua utilizacdo como recurso
didatico na aprendizagem cientifica. Tauane Vaccas e Adriana Pugliese,
em Concepcdes sobre animais peconhentos em museus: 0s espacos



de educacdo nao formal na construcdo do conhecimento, discutem a
promocao do conhecimento cientifico nos referidos espacos, como 0s
museus bioldgicos, numa tentativa de fomento da tematica sobre animais
peconhentos para estudantes da 12 série do Ensino Médio.

No capitulo O trabalho de campo na educacdo publica paulista:
uma andlise do que pensam os professores, Rafael Henrique de Moura,
Graciella Watanabe e Matheus lanello investigam os trabalhos de campo
como possibilidade para o processo de ensino-aprendizagem que valoriza
atividades externas ao ambiente escolar, considerando as reflexdes
propostas pelos professores pesquisados. Assim, o estudo busca promover
a reflexdo sobre a prética de educar e aprender em espacos nao formais,
de modo a construir aprendizagens continuas em ambientes educacionais
para além da sala de aula.

0 capitulo A educacao (TS e a abordagem no curriculo paulista
nos anos finais do Ensino Fundamental - breve andlise, de Lizandra Pirin
e Evonir Albrecht, pretende analisar como e se a Educacao em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (ECTS) estd presente no curriculo paulista de
educacdo bdsica do estado de Sao Paulo. Os autores consideram que a
ECTS fomenta o envolvimento e o interesse dos estudantes, promovendo
uma leitura mais critica do mundo contemporaneo, ao apresentar a
ciéncia e a tecnologia inseridas em seu cotidiano. Katia Alves Bernardino
Ujvari, Fabricio Masaharu Oiwa da Costa e Giselle Watanabe, no texto
Por uma Educacao Ambiental critica: proposta de aulas sobre o uso e
o0 descarte dos celulares, discutem a promocdo da Educacdo Ambiental
problematizando a utilizacao e o descarte dos aparelhos. Neste estudo, os
autores consideraram os habitos dos (as) estudantes e de seus familiares
no que tange ao consumo e consumismo, ressaltando a relacdo com o
ambiente, a satde humana e os aspectos econdmicos que permeiam a
tematica.

Os autores Vanessa dos Santos Turdo e Adriana Pugliese, em
Sequéncia diddtica e ensino de Quimica: o (a) estudante mediador(a)
no processo de ensino-aprendizagem, propdem reflexdes sobre o
aprimoramento do ensino da disciplina através da andlise de uma sequéncia
diddtica que buscou superar desafios didaticos a partir de uma pratica
pedagogica diversificada, na qual os alunos tiveram a possibilidade de




pesquisar, organizar-se e efetuar experimentos. As reflexdes culminaram
na demonstracao de como os experimentos realizados pelos préprios alunos
em sala de aula contribuiram para um ensino de Quimica contextualizado.
No ultimo capitulo, A educacdo sexual e sexualidade nos livros didaticos de
Ciéncias Naturais da rede municipal de ensino em Japeri/R), Joice Raposo
Ferreira e Jamilly Nicacio Nicolete buscaram identificar quais contetudos da
tematica educacao sexual e sexualidade estavam inseridos em dois livros
didaticos de Ciéncias Naturais referentes ao 8° ano do Ensino Fundamental
participantes do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) nos anos
2015 e 2018 e utilizados pela Rede Municipal de Ensino em Japeri/R).

Os textos apresentados neste livro articulam possibilidades
didaticas para o ensino de Ciéncias, ressaltando potencialidades tematicas
inovadoras e interdisciplinares, mas, também, realizam a fundamental
percepcao critica sobre os desafios a serem enfrentados na Educacdo
Bdsica. Podemos afirmar que estes estudos compartilham a proposta de
que a educacao cientifica configura-se como um valioso caminho para
a promocdo de uma educacdo emancipadora, formando cidaddos que
poderdo atuar na contemporaneidade de forma a transformar e inovar
em busca de um futuro democratico, sustentdvel e com promocdo da
igualdade social.



Discutindo a insercao da Etnoastronomia
NOS anos iniciais

Suseli de Paula Vissicaro
Evonir Albrecht

Resumo

Desde os tempos mais remotos, o homem, em diferentes
regides do planeta, olha para o céu e busca compreendé-lo. E desta
observacao, feita a olho nu, resultaram conhecimentos que possibilitaram
ao homem consequir voltar para casa e se guiar pelos diferentes espacos.
Como ciéncia mais antiga, a Astronomia nos conta muito da histoéria da
humanidade, e o presente artigo discorre sobre a importancia do ensino
desta ciéncia na formacao do individuo, devendo permear o ensino de
Ciéncias. 0s documentos oficiais que orientam a educacdo também reforcam
a importancia do ensino de astronomia desde os anos iniciais, inclusive
fazendo um destaque para os conhecimentos indigenas, que jd deveriam
fazer parte do curriculo desde 2008, a partir da aprovacao e promulgacao
da Lei 11645/08. No entanto, observamos que ndo ha nenhuma referéncia
direta nos anos iniciais ao estudo da astronomia na perspectiva de outras
culturas na BNCC, principalmente a indigena, e tdo pouco nos livros
didaticos aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico. O que se
vé majoritariamente sao referéncias a uma visao europeia/eurocéntrica.
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Neste contexto, o presente artigo busca responder a sequinte pergunta:
como inserir a histdria e cultura indigena, nos conteddos de astronomia,
nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Um caminho que se aponta
como possivel é pela abordagem da etnoastronomia. Assim, considerando
a importancia dos conhecimentos indigenas para a astronomia e de seu
papel na formacao do povo brasileiro, sao objetivos deste trabalho: discutir
a importancia da etnoastronomia no ensino de astronomia nos anos
iniciais; investigar o conhecimento astronomico de povos tradicionais;
conhecer as quatro principais constelacdes indigenas. Infelizmente, nao
encontramos artigos que discorram sobre a etnoastronomia nos anos
iniciais, mas defendemos que abordar a astronomia indigena pelo viés
dos mitos e das constelacdes é aproximar os alunos de um conhecimento
tradicional, passado de geracdo para geracao, uma ciéncia amerindia, que
envolve diversas dreas de conhecimento, cuja relevancia é ressaltada para
todos os niveis de formacao escolar. E, nesse sentido, esperamos contribuir
para a discussao das possibilidades de sua insercao nos curriculos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, além do reconhecimento, da valorizacao e
da divulgacao da astronomia indigena no ensino de astronomia nos anos
iniciais.

Introducao

Desde os tempos remotos o ser humano olha com fascinio
para o céu, buscando descobrir e conhecer os seus segredos. A observacao
das estrelas pode ter comecado com a necessidade de marcar a passagem
do tempo, compreender as mudancas das estacdes do ano ou mesmo sua
influéncia na agricultura. Fato é que o céu nos encanta desde sempre.

Esse fascinio fez com que diferentes povos em diferentes
tempos e espacos observassem o céu, e os conhecimentos advindos desta
observacao foram passados de geracao em geracao, ora repassados pela
tradicao oral ora pelos registros escritos.

A astronomia é uma das ciéncias mais antigas e era realizada
pela observacdo a olho nu do céu. Os registros mais antigos datam de
3.000 a. C, aproximadamente, e se devem aos chineses, babilénios, assirios



e eqipcios (OLIVEIRA FILHO; SARAIVA, 2004). Enquanto, “[...] ciéncia dos
astros e mais genericamente de todos os objetos e fendmenos celestes”
(MOURAO, 1987, p. 68), a astronomia nos permite conhecer todos estes
saberes construidos ao longo do tempo.

E por falar em conhecer, sabemos que as criancas sdo curiosas
por natureza, estdo sempre nos enchendo de perguntas, querendo descobrir
o mundo. Essa curiosidade contempla diferentes saberes, inclusive aqueles
relacionados as ciéncias da natureza e, principalmente, a astronomia.
Ferreira e Meglhioratti (2008, p. 2) enfatizam que “[...] o estudo da
astronomia por fazer parte da histéria da humanidade e de seu modo de
contemplar o universo torna-se imprescindivel nos centros educacionais
devendo permear o Ensino de Ciéncia e a formacao do homem atual”.
Mas, como os documentos oficiais tratam do ensino da astronomia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental?

Na Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdo B3sica,
o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil = RCNEI é um
documento que tem por objetivo auxiliar o professor deste nivel de ensino
no trabalho educativo didrio com as criancas. O documento é organizado
em trés volumes, apresentando no seu terceiro volume, relativo ao ambito
de experiéncia Conhecimento de Mundo, o eixo Natureza e Sociedade.
Neste eixo ha um destaque para os fendmenos da natureza, cujas
orientacdes diddticas discorrem que “[...] o trabalho com os fendmenos
naturais também é uma excelente oportunidade para a aprendizagem de
alguns procedimentos, como a observacdo, a comparacao e o registro,
entre outros” (BRASIL, 1998, p. 192). destacando que,

0s fendmenos relacionados a astronomia também despertam
grande curiosidade nas criancas e podem ser trabalhados por
meio da pesquisa em livros, fotos, filmes de video, ilustracoes
e revistas, de experiéncias simuladas e da reflexdo. Perguntas
como “Por que o sol n3o cai do céu?”, “Para onde ele vai
durante a noite?” ou “Por que a lua as vezes aparece de
dia?” permitem que as criancas possam manifestar suas
hipéteses sobre esses fenémenos e, pelo trabalho do
professor, modificd-las gradualmente, a medida que novos
conhecimentos possam ser integrados aqueles que elas ja
possuem. A observacao dos fenémenos astronémicos pode
ocorrer de forma direta e com auxilio de lunetas e outros
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instrumentos, desde que sejam tomados cuidados necessarios
para nao expor 0s olhos das criancas ao excesso de luz solar.
(...) As visitas a observatorios ou planetarios podem ser uma
alternativa interessante para enriquecer o trabalho com este
tema (BRASIL, 1998, p.192).

Observa-se uma clara indicacdo do estudo da astronomia e
dos fenémenos do céu, com destaque para os procedimentos a serem
aprendidos pelos alunos na Educacao Infantil. Ja os Parametros Curriculares
Nacionais - PCN, diretrizes elaboradas pelo governo federal que orientam
e “[...] constituem um referencial de qualidade para a educacdao no
Ensino Fundamental em todo o Pais” (BRASIL, 1997, p.13) apresentam a
proposta de estruturacao por ciclos de dois anos e organizacao em areas
de conhecimento. Dentro da drea de Ciéncias Naturais encontramos quatro
blocos temdticos propostos para o Ensino Fundamental: Ambiente, Ser
Humano e Saude, Recursos Tecnoldgicos e Terra e Universo. Enquanto os trés
primeiros blocos se desenvolvem ao longo de todo o Ensino Fundamental,
o0 bloco Terra e Universo serd abordado a partir do terceiro ciclo (52 a 62
séries, atuais 6° e 7° anos). Observa-se assim que o ensino de astronomia
ndo é indicado para os anos iniciais, ainda que o contetdo desta tematica
apareca nos livros didaticos, abordado de maneira superficial (LANGHI;
NARDI, 2007).

Chama a atencdo, ao olharmos os documentos oficiais RCNEI
e PCN, que hd um destaque para a importancia do ensino da astronomia
na Educacao Infantil e a partir do terceiro ciclo (anos finais do Ensino
Fundamental), ficando apenas os anos iniciais do Ensino Fundamental “de
fora” desta orientacao, evidenciando uma lacuna no ensino de astronomia
até entdo, o que muda com a elaboracao e publicacdo da Base Nacional
Curricular Comum, que

[...] € um documento de cardter normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais
que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo a
que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o
Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2018, p. 7).

As aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem
concorrer para assequrar o desenvolvimento de dez competéncias basicas



ao longo da escolaridade obrigatéria. Por competéncia, entende-se “[...] a
mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8).

Na BNCC, o Ensino Fundamental estd organizado em cinco
areas de conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza,
Ciéncias Humanas e Ensino Religioso. Na drea de Ciéncias da Natureza,
as aprendizagens foram organizadas em trés unidades tematicas que se
repetem ao longo de todo o Ensino Fundamental: Matéria e Energia, Vida
e Evolucao e Terra e Universo. A unidade tematica Terra e Universo preveée

[...] a compreensao de caracteristicas da Terra, do Sol,
da Lua e de outros corpos celestes - suas dimensdes,
composicao, localizacdes, movimentos e forcas que atuam
entre eles. Ampliam-se experiéncias de observacao do céu,
do planeta Terra, particularmente das zonas habitadas pelo
ser humano e demais seres vivos, bem como de observacao
dos principais fenémenos celestes. Além disso, ao salientar
que a construcao dos conhecimentos sobre a Terra e 0 céu
se deu de diferentes formas em distintas culturas ao longo
da histéria da humanidade, explora-se a riqueza envolvida
nesses conhecimentos, o que permite, entre outras coisas,
maior valorizacao de outras formas de conceber o mundo,
como os conhecimentos préprios dos povos indigenas
origindrios (BRASIL, 2018, p. 326).

Observa-se aqui uma primeira referéncia ao ensino da
astronomia desde os anos iniciais, diferentemente do PCN, que previa a sua
insercao a partir do terceiro ciclo, e um destaque para os conhecimentos
dos povos indigenas, que deveriam estar inseridos no curriculo desde
2008, requlamentado por legislacao especifica. A Lei 11645/08 estabelece
que as diretrizes e bases da educacao nacional incluam no curriculo oficial
da rede de ensino a obrigatoriedade da temdtica “Histéria e Cultura afro-
brasileira e indigena”. Embora seja obrigatéria tal insercdo, o que se
observa nos livros didaticos dos anos iniciais é a auséncia desta tematica.

Segundo Afonso (2006), os indigenas foram os primeiros
“astronomos” em nosso pais, “[...] principalmente pelo fato de o cotidiano
desse povo ser bastante ligado aos fenémenos do céu, como o dia e a noite,
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as estacdes do ano, as fases da lua, os eclipses e as constelacdes” (GARCIA
et al.,, 2016, p. 7). Neste contexto, o presente artigo busca responder a
sequinte pergunta: como inserir a histéria e cultura indigena, nos contetidos
de astronomia, nos anos iniciais do Ensino Fundamental? Um caminho que
se aponta como possivel é pela abordagem da etnoastronomia. Magana
explica que a etnoastronomia

[...] refere-se ao estudo das nocdes astronémicas das
sociedades atuais baseadas na tradicdo oral, com respeito aos
grupos indigenas americanos ela” usualmente inclui 0 estudo
da mitologia estelar, dos rituais associados ao Sol, a Lua,
aos planetas, as estrelas e outros objetos astronémicos, das
praticas econdmicas e politicas relacionadas a astronomia,
dos padroes de arquitetura que propiciam a observacao
astrondomica ou que reproduzam constelacdes, do conteddo
astronomico das artes e artesanato ” etc. (MAGANA, 1986,
p. 400).

E complementa:

[...] a astronomia é de grande importancia para quase todos
os aspectos da vida indigena, a etnoastronomia também
se interessa por qualquer tema direta ou indiretamente
relacionado a objetos ou eventos astrondmicos com 0 sao
percebidos pelas proprias sociedades em estudo (MAGANA,
1986, p. 400).

Para Santos, Mourdo e Fernandes,

Quando se estuda os conhecimentos astrondmicos dos povos
indigenas, é possivel compreender a origem da Astronomia
no Brasil e reconhecer verdadeiramente os saberes desses
povos, contribuindo em vdrias pesquisas voltadas para o
conhecimento cientifico. Visto isso, o resgate da Astronomia
Indigena seria um tema interessante para trabalhar diferentes
aspectos e contetidos cientificos /culturais dentro do curriculo
de Ciéncias, uma vez que a figura indigena possui um
grande valor cultural na historia do pais (SANTOS; MOURAO;
FERNANDES, 2020, p.178).

Nesse sentido, e considerando a importancia dos
conhecimentos indigenas para a astronomia e de seu papel na formacao
do povo brasileiro, definiu-se como objetivos para este trabalho: discutir a
importancia da etnoastronomia no ensino de astronomia Nos anos iniciais,



investigar o conhecimento astronomico de povos tradicionais e conhecer as
quatro principais constelacdes indigenas. Almeja-se, assim, contribuir para
o reconhecimento, a valorizacao e a divulgacao da astronomia indigena no
ensino de astronomia nos anos iniciais.

Acreditamos que inserir a etnoastronomia no curriculo do
Ensino Fundamental | se justifica pelo fato de que, para uma crianca dos
anos iniciais, “é muito mais interessante e atraente comecar o estudo do
céu por meio da astronomia indigena”, por esta ser muito mais préxima
de nossa histéria e cultura, “[...] fazer alusao a elementos da natureza
(sobretudo fauna e flora), promover a autoestima, valorizar os saberes
tradicionais e auxiliar na compreensao das diversidades culturais” (AFONSO,
2014, p. 2-3).

Ensino de astronomia e o conceito de cultura

A astronomia desperta o interesse e a curiosidade do homem
desde o principio dos tempos. Considerada um dos campos mais antigos
do conhecimento humano, é dificil identificar uma cultura que nao tenha
se encantado nem se ocupado em observar cuidadosamente o céu
(CARVALHO FILHO; GERMANO, 2007). E com as criancas ndo seria diferente.
Mas por que ensinar astronomia nos anos iniciais? Como a astronomia vem
sendo abordada nesta etapa da Educacdo Basica? A quais conteldos 0s
alunos tém acesso?

Sao0 muitas as razdes que justificam seu ensino. Para Caniatto
(1990, apud LINHARES; NASCIMENTO, 2009, p. 2), por ser a mais antiga
das ciéncias, “[...] nenhum outro conhecimento tem estado desde a
antiguidade tao ligada ao desenvolvimento do pensamento humano”,
além de exercer um grande fascinio e possuir um contetdo considerado
altamente motivador.

Apesar de exercer todo este fascinio, e os fendmenos do céu
serem indicados no Referencial Curricular para a Educacdo Infantil para
o trabalho com criancas pequenas, os Parametros Curriculares Nacionais
sinalizavam o ensino da astronomia a partir do terceiro ciclo (52 a 62 séries,
atuais 6° e 7° anos), no bloco Terra e Universo, embora fosse sabido que
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conteddos relacionados a astronomia apareciam ora em livros de geografia
ora em livros de ciéncias dos anos iniciais, possibilitando que os alunos
tivessem acesso a esses saberes.

Com a homologacao da Base Nacional Curricular Comum, a

astronomia passa a ser também contetdo dos anos iniciais, na 4rea de
Ciéncias da Natureza, contrariando o que antes estava expresso nos PCN.
Justifica-se a insercao da tematica desde os anos iniciais, pelo fato de que

0s estudantes dos anos iniciais se interessam com facilidade
pelos objetos celestes, muito por conta da exploracao e
valorizacdo dessa temdtica pelos meios de comunicacdo,
brinquedos, desenhos animados e livros infantis. Dessa forma,
aintencdo é agucar ainda mais a curiosidade das criancas pelos
fendmenos naturais e desenvolver o pensamento espacial a
partir das experiéncias cotidianas de observacao do céu e
dos fendmenos a elas relacionados. A sistematizacdo dessas
observacdes e 0 uso adequado dos sistemas de referéncia
permitem a identificacdo de fenomenos e regularidades
que deram a humanidade, em diferentes culturas, maior
autonomia na requlacdo da agricultura, na conquista de
novos espacos, na construcao de calenddrios etc. (BRASIL,
2018, p. 236).

Assim, indica-se para cada ano da escolaridade os sequintes

objetos de conhecimento e habilidades.

Quadro 1 - Ciéncias da Natureza na BNCC - Eixos tematicos

Terra e Universo

Objetos de conhecimento | Habilidades

1°ano

Escalas de tempo (EF01CI05) Identificar e nomear dife-
rentes escalas de tempo: os periodos
didrios (manhg, tarde, noite) e a suces-
sdo de dias, semanas, meses e anos.

(EF01CI06) Selecionar exemplos de
como a sucessao de dias e noites
orienta o ritmo de atividades diarias de
seres humanos e de outros seres vivos.




2° ano

Movimento aparente do
Sol no céu

0 Sol como fonte de luz e
calor

(EF02C107) Descrever as posicoes do
Sol em diversos hordrios do dia e as-
socid-las ao tamanho da sombra pro-
jetada.

(EF02C108) Comparar o efeito da radia-
cdo solar (aquecimento e reflexao) em
diferentes tipos de superficie (3qua,
areia, solo, superficies escura, clara e
metdlica etc.).

3°ano

Caracteristicas da Terra
Observacdo do céu

Usos do solo

(EF03CI07) Identificar caracteristicas
da Terra (como seu formato esférico, a
presenca de dqua, solo etc.), com base
na observacao, manipulacdo e compa-
racdo de diferentes formas de repre-
sentacao do planeta (mapas, globos,
fotografias etc.).

(EF03CI08) Observar, identificar e re-
gistrar os periodos didrios (dia e/ou
noite) em que o Sol, demais estrelas,
Lua e planetas estao visiveis no céu.

(EF03C109) Comparar diferentes amos-
tras de solo do entorno da escola com
base em caracteristicas como cor, tex-
tura, cheiro, tamanho das particulas,
permeabilidade etc.

(EF03CI10) Identificar os diferentes
usos do solo (plantacdo e extracao de
materiais, entre outras possibilidades),
reconhecendo a importancia do solo
para a agricultura e para a vida.
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4° ano

Pontos cardeais

Calenddrios,  fendmenos
ciclicos e cultura

(EF04C109) Identificar os pontos car-
deais, com base no registro de dife-
rentes posicdes relativas do Sol e da
sombra de uma vara (gnémon).

(EF04CI10) Comparar as indicacdes dos
pontos cardeais resultantes da obser-
vacao das sombras de uma vara (gno-
mon) com aquelas obtidas por meio de
uma bussola.

(EF04CI11) Associar 0s movimentos ci-
clicos da Lua e da Terra a periodos de
tempo regulares e ao uso desse conhe-
cimento para a construcao de calenda-
rios em diferentes culturas.

5%ano

Constelacdes e
celestes

mapas
Movimento de rotacdo da
Terra

Periodicidade das fases da
Lua

Instrumentos oticos

(EFO5CI10) Identificar algumas conste-
lacbes no céu, com o apoio de recursos
(como mapas celestes e aplicativos di-
gitais, entre outros), e os periodos do
ano em que elas sao visiveis no inicio
da noite.

(EFO5CIT1) Associar o movimento dia-
rio do Sol e das demais estrelas no céu
3o movimento de rotacao da Terra.

(EF05CI12) Concluir sobre a periodici-
dade das fases da Lua, com base na
observacdo e no registro das formas
aparentes da Lua no céu ao longo de,
pelo menos, dois meses.

(EFO5CI13) Projetar e construir disposi-
tivos para observacao a distancia (lu-
neta, periscopio etc.), para observacao
ampliada de objetos (lupas, micros-
copios) ou para registro de imagens
(maquinas fotograficas) e discutir usos
sociais desses dispositivos.

Fonte: Organizado pelos autores.

Na BNCC, as trés unidades tematicas (Matéria e Energia, Vida
e Evolucdo, e Terra e Universo) se repetem ao longo de todo o Ensino



Fundamental, “[...] sob a perspectiva da continuidade das aprendizagens
e da integracdao com seus objetos de conhecimento ao longo dos anos de
escolarizacao” (BRASIL, 2018, p. 327). Importante destacar, no entanto,
que ndo ha nenhuma referéncia direta nos anos iniciais ao estudo da
astronomia na perspectiva de outras culturas na BNCC, principalmente
a indigena, e tdo pouco nos livros didaticos aprovados pelo Programa
Nacional do Livro Didatico - PNLD. O que se vé majoritariamente sao
referéncias a uma visao europeia/eurocéntrica.

Tal auséncia poderia ser justificada pela redacdo das Leis
10.639/03 e 11.645/08. Ainda que estas leis sejam um marco nas
discussdes sobre a diversidade cultural no Brasil e a necessidade de
seu reconhecimento no curriculo escolar, elas destacam que o contetdo
programatico incluird “[...] diversos aspectos da historia e da cultura que
caracterizam a formacdo da populacao brasileira, [...] resgatando as suas
contribuicdes nas dreas social, econdmica e politica, pertinentes a historia
do Brasil”. E complementa, destacando que “[...] os contetdos referentes
a histéria e cultura dos povos indigenas brasileiros serao ministrados no
ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas dreas de educacdo
artistica e de literatura e histéria brasileiras” (BRASIL, 2008, p. 1).

Nota-se aqui uma falta de reconhecimento dos saberes
tradicionais indigenas e suas contribuicbes para as ciéncias, ainda que
tais conhecimentos tenham sido registrados por padres jesuitas em cartas
enviadas a seus pares, localizados em Portugal ou em outras regides
da Terra de Santa Cruz, evidenciando uma circulacdo de saberes e uma
apropriacao dos conhecimentos indigenas a época da colonizacao do Brasil.

Mas o que evidencia esta auséncia? Para ajudar a responder
a essa questao, recorremos a Marilena Chaui. Na palestra Cultura Popular,
proferida no auditério da Faculdade de Educacao da USP em 2014, Chaui
afirmou que nosso conceito de cultura é segregador e restrito. Ao explicar
a origem da palavra cultura, a fildsofa a define como “[...] toda producao
simbdlica de uma sociedade” (2014, s/p.) destacando, no entanto, “[...]
que quando a civilizacdo se “apoderou” da cultura, restringiu seu significado
e provocou a divisdo cultural”. De um lado, teriamos a cultura superior
(definida pelas belas artes ou arte erudita), e do outro, a cultura inferior
(que seriam as mitologias, o folclore). Sequndo Chaui, “[...] a primeira, é a
cultura da elite; a sequnda, popular”(CHAUI, 2014, s/p.). E complementa:
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Em um sentido mais restrito, explicou a filésofa, é a
distincao dos cultos e dos incultos, quando cultura é referida
aos individuos. Popular deixa entdo de ser aquilo que é
reconhecido e apreendido pelo povo, mas aquilo que ¢é
mitoldgico, inculto. Dessa forma, a cultura popular é preterida
em relacdo a cultura de elite (CHAUI, 2014, s/p).

Tal explicacdo justificaria o entendimento acerca da nao
valorizacdo dos saberesindigenas. Eles sdo tidos como mitoldgicos e incultos,
logo ndo sao considerados parte da cultura aceita convencionalmente. Se
no inicio a palavra cultura (do latim colere) significava o cultivo, o cuidado,
e era concebida como “[...] uma acdo que conduz a plena realizacdo das
potencialidades de alguma coisa ou de alguém; era fazer brotar, frutificar,
florescer e cobrir de beneficios”, com o correr da histéria, tornou-se
“sindnimo de civilizacdo” (CHAUI, 2008, p.55). Chaui continua:

Com o lluminismo, a cultura e o padrdo ou o critério que
mede o grau de civilizacdao de uma sociedade. Assim, a
cultura passa a ser encarada como um conjunto de praticas
(artes, ciéncias, técnicas, filosofia, os oficios) que permite
avaliar e hierarquizar o valor dos regimes politicos, sequndo
um critério de evolucdo. No conceito de cultura introduz-se
a ideia de tempo, mas de um tempo muito preciso, isto e,
continuo, linear e evolutivo, de tal modo que, pouco a pouco,
cultura torna-se sinénimo de progresso. Avalia-se o progresso
de uma civilizacdo pela sua cultura e avalia-se a cultura pelo
progresso que traz a uma civilizacdo (CHAUI, 2008, p. 55).

Novamente nos remetemos a discussao da cultura aceita. O
padrao escolhido para analisar a evolucao ou grau de progresso de uma
cultura foi o da Europa capitalista sequndo Chaui (2008), e as sociedades
passaram a ser avaliadas a partir da presenca ou auséncia de alguns
elementos (Estado, mercado e escrita). A auséncia destes elementos
indicava a “[...] falta de cultura ou de uma cultura pouco evoluida”,
primitiva (CHAUI, 2008, p. 56). Reconhecendo que os indigenas possuem
uma cultura 4qrafa, isto sem registro escrito, compreende-se o porqué de
desconsiderarmos os saberes produzidos por eles.



Astronomia cultural e etnoastronomia

No Brasil os indigenas foram os primeiros astronomos,
sobretudo “[...] pelo fato de o cotidiano desse povo ser bastante ligado
aos fendmenos do céu [...] utilizados pelos indios a favor da sobrevivéncia,
como para a colheita, o plantio, a caca, a pesca, entre outros (GARCIA et
al., 2016, p. 7). Diferentemente da astronomia convencional, considerada
UMa ciéncia teorica e exata, a astronomia indigena “[...] utiliza métodos
empiricos, relacionando o movimento do sol, da lua e das constelacoes com
eventos meteoroldgicos que acontecem ao longo do ano, com periodos de
chuva e estiagem, de calor ou de frio” (MARIUZZO, 2012, p. 61).

Nas palavras de Germano Afonso, transmitido por meio de
historias e mitos, “[...] o conhecimento indigena sobre o movimento dos
astros, as fases da lua e sobre as constelacdes é muito semelhante a
astronomia de culturas antigas, dgrafas, que faziam do céu o esteio de
seu cotidiano, tais como os sumérios e 0s egipcios, antes de criarem seus
sistemas de escrita” (MARIUZZO, 2012, p. 61).

Ha muito tempo, contam os indios Tembé, da Amazoénia, havia
uma grande aldeia nas margens do rio Capim, no estado do
Pard. Nessa aldeia vivia um cacique que tinha uma filha muito
bonita, olhos negros e cabelos lisos e longos, chamada Flor
da Noite. Ela gostava de ficar as margens do rio, observando
o por-do-sol. Em uma noite de lua cheia, a india adormeceu
na praia e foi acordada por um grande barulho que vinha
do rio. Entdo, um rapaz saiu da dgua e eles passaram a
namorar em todas as noites de lua cheia. O rapaz, porém, era
um boto cor-de-rosa e, depois de engravidar Flor da Noite,
nunca mais voltou. A india deu a luz a trés botos e, embora
triste, ela decidiu solt3-los nas aguas do rio, para que eles
ndo morressem. Assim, quando sentem saudades da made, os
trés botos unem-se a procura dela, saltando sobre as dguas,
sempre na lua nova e na lua cheia, fazendo uma grande onda
que se estende até as margens do rio, derrubando arvores e
virando barcos” (MARIUZZO, 2012, p. 61).

A fabula narrada acima trata do fenémeno da pororoca, que
marca o encontro das dquas do rio com as ondas do mar, durante o periodo
da maré alta. Tal narrativa ilustra e explicita o conhecimento indigena da
relacdo do ciclo das marés e as fases da Lua (MARIUZZO, 2012). D'Abbevile,
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em seu livro sobre a astronomia Tupi, também escreveu sobre a relacdo
da Lua e as marés, cuja causa ainda ndo era conhecida. O missionario
capuchinho francés passou quatro meses com os Tupinambas do Maranhao,
registrando o vasto conhecimento astronémico dos indios. Conhecimentos
que foram passados de geracdo para geracao de forma oral e foram sendo
incorporados a cultura de muitos povos tradicionais (GARCIA et al., 2016).

Segundo Garcia et al. (2016, p. 7), recebe o nome de
etnoastronomia o “[...] estudo do conhecimento indigena que diferentes
povos e culturas apresentam sobre ‘as coisas do céu’”. Cavalcante define
a etnoastronomia a partir da origem da palavra Etnoastronomia [do grego
“ethno” (povo) + “astron” (astro) + “nomos” (observacao)], e apesar de
ser um termo que carece de uma definicao precisa, pode-se dizer que seria
a compreensao astrondmica das sociedades baseadas na tradicao oral.

Nas palavras de Mourao (1987, p. 289), a etnoastronomia é a
ciéncia que estuda, “[...] por intermédio dos costumes de um povo, 0s seus
conhecimentos astronomicos”. Assim,

Através da Etnoastronomia é possivel perceber o universo
das sociedades numa perspectiva relativa, ou seja, perceber
a pluralidade cultural que envolve a construcdo social da
realidade e a consequente necessidade de respeitar as
diferencas que dai emergem. As constelacdes, por exemplo,
demonstram o quanto a subjetividade do olhar influenciado
pelo contexto cultural é preponderante para a formacao
das estruturas sociais responsaveis pela elaboracdo e
sistematizacdo das diversas formas de conhecimentos
que irdo nortear a vida dos sujeitos sociais de uma dada
sociedade. Quando as pessoas olham para o céu e criam
simbolos para resolver seus problemas cotidianos, ocorre ai
a exteriorizacdo de todo um universo cultural e imaginario.
Portanto, as constelacdes, para quem as criou e para 0S povos
que delas faziam uso, podem ser entendidas nao s6 como
um agrupamento de estrelas, mas como a representacao
simbdlica de um conjunto de valores, crencas e costumes
proprios de cada sociedade (FARES et al, 2004, p.78).

Tantoa Etnoastronomia quanto a Arqueoastronomia (entendida
como astronomia antiga) vém sendo substituidas por “Astronomia
Cultural” ou “Astronomia na Cultura”. Um campo de pesquisas recente e



interdisciplinar, configurado pela “diversidade de maneiras como as etnias
indigenas que vivem em territério brasileiro percebem os objetos celestes
e os integram com sua visao de mundo, e que envolve o trabalho “de
astronomos, arquedlogos, historiadores, antropélogos, linguistas, entre
outros (LIMA; FIGUEIROA, 2010, p. 296). Moura, ao defender a astronomia
cultural, destaca que

No ambito do ensino de ciéncias, a abordagem a astronomia
cultural tem potencial para trabalhar com aspectos da
natureza da ciéncia, ao contribuir para tornar mais evidente
o fato de que o conhecimento cientifico se produz em meio a
contextos variados (cultural, social, politico), tratando-se de
uma construcao proviséria e nao neutra (MOURA, 2014, p.34).

Muito do que se sabe sobre astronomia indigena estd
relacionado as civilizacdes da Mesoamérica - maias e astecas, em
funcdo da existéncia de registros “[...] nativos e nao nativos pré e pos
colombianos” (LIMA, 2004, p. 8). Refletindo acerca do conhecimento
astronomico em sociedades de tradicao oral, entende-se que grande parte
desse conhecimento estd contido nas narrativas miticas, que segundo
Magana (1988) podem ser complicadas de decifrar. E o autor completa:

Es pues comprensible que se pregunte si es del todo posible
que sociedades de tradicion oral puedan haber desarrollado
sistemas de observacion y registro de fendémenos
astronémicos y una metodologia que permita determinar
fechas importantes para economia o practicas rituales o para
cualquier otra actividad relevante para la cultura concernida,
Como las tradiciones orales se caracterizan generalmente
por su debilidad intrinseca, se supone que no permiten el
surgimiento de sistemas de observacion que se prolonguen
por mas de unas pocas generaciones (MAGANA, 1988, p.
448).

Mas isto ndo quer dizer que 0 Magana acredite que as tradicoes
orais sejam necessariamente incompativeis com a construcdo de sistemas
coerentes de observacdo astronoémica. Sequndo o autor, “[...] cualquiera
que sea el caso, el registro de las nociones astronémicas indigenas, ya
refuten o corroboren tesis antiguas o recientes, vale de por si la pena”
(1988, p. 448), pois, para ele, na pior das hipoteses, nos ajudarao a ter
uma visao mais abrangente dos indios sul-americanos.

23



24

Segundo Lima (2010, p. 298), uma caracteristica percebida por
aqueles que circularam por aqui no século XVI (missiondrios, naturalistas e
etnologos), foi “[...] a enorme importancia da observacao do céu para os
grupos indigenas brasileiros [...], e o registro destas informacdes tem sido
importante para uma melhor compreensao dos saberes sobre as relacdes
entre céu e terra para esses povos”.

Ainda que moldados pelas visdes de mundo préprias de
cada autor, seus escritos tém se revelado “fonte de valor inestimdvel
sobre culturas de povos que muitas vezes nem mais existem”, como 0s
Tupinambas. Um dos mais notdveis exemplos de obras desta natureza e
que retrata a etnoastronomia tupinambd com riqueza de detalhes é o livro
“Histoire de la mission des peres capucins en l'isle de Marignan et terres
circonvoisines ou est traicté des sinqularitez admirables & des moeurs
merveilleuses des indiens habitans de ce pais”, do capuchinho francés
Claude D'Abbeville (1995 [1614]), (LIMA; FIGUEIROA, 2010, p. 298).

Importante destacar que embora as relacées humanas com o
céu sejam construcdes humanas, isto €, em que o céu é visto de maneira
diferente por cada grupo social, que produz a sua prépria interpretacao
para os corpos celestes, hd relatos de que constelacdes Tupinambds
descritas em relatos do século XVII podem hoje ser encontradas entre os
Guaranis (LIMA, 2004).

No entanto, ainda que existam obras importantes que
indiquem a importancia de valorizar a cultura astrondomica dos indigenas
brasileiros, hd uma escassez de publicacdes e pesquisas voltadas para a
etnoastronomia brasileira. E, nesse sentido, o presente trabalho pretende
contribuir para o reconhecimento, a valorizacdo e a divulgacdo da
astronomia indigena a partir do levantamento, do estudo e da apresentacdo
das constelacdes consideradas comuns as etnias indigenas atualmente e
que foram observadas entre os Tupinambas.

Espera-se assim, com este trabalho, apresentar aos alunos
uma outra possibilidade de olhar para o céu, para além da astronomia
ocidental e das constelacées zodiacais, aproximando-os de uma outra
maneira de ver o mundo, igualmente importante e culturalmente mais
préxima de sua realidade.



A historia das constelacoes

Durante o dia, desde os tempos mais remotos, o homem usou
o0 Sol para se orientar, mas a noite foi necessdrio encontrar um “outro sol”,
e as constelacdes foram e sdao muito Uteis neste sentido. Os movimentos
da Terra fazem com que o Sol apareca em diferentes posicdes no céu
ao longo do ano, possibilitando que possamos nos localizar a partir do
conhecimento de sua posicdo. 0 mesmo acontece no céu noturno, onde
vemos estrelas diferentes em épocas diferentes do ano. E agrupar as
estrelas em constelacdes, para poder identifica-las, permite que elas
sirvam para orientacdo, assim como o Sol.

Todas as culturas, em todos os lugares do planeta olham o Céu.
Cada povo tem o seu Céu. Cada povo tem o seu Céu diferente.
Cada comunidade descreve detalhes sobre o Céu, narra fatos ou
cria ou gera mitos a respeito do Céu, que sao diferentes. Isso é
outrabelezada Ciéncia, adiversidade de ver o mesmo objeto ou
ressignificar o mesmo objeto de formas diferentes. 0s Céus
estdo relacionados com os plantios, colheitas, periodos de
chuva e de seca, periodo de acasalamento de certos animais,
com os rituais, com os mitos, dentre outros fatos do cotidiano
de cada cultura (CARD0SO0,2018, p. 2).

0s povos babilénicos, da antiga Mesopotamia, “[...] herdaram
seu conhecimento astrondmico dos povos sumérios, primeiros habitantes
daquela regido, do qual sao descendentes”, e sao “[...] os primeiros
responsdveis por grande parte do conhecimento que se tem hoje das
constelacdes classicas e dos seus respectivos mitos” (FARES et al., 2004,
p. 78).

Quando o homem deixa de ser nomade e passa a ter um lugar
fixo, ele comeca a usar as estrelas para se localizar ao afastar-se de seu
lar para cacar. Passa a desenvolver agricultura rudimentar e a depender
dos fendmenos sazonais tanto para cacar quanto para plantar devido a
época das chuvas. E, ao observar o céu, percebe que ele é o mesmo a cada
estacdo do ano. Surge entdo a necessidade de agrupar as estrelas para
facilitar o seu reconhecimento (FARES et al., 2004).

Até a antiguidade, foram criadas 48 constelacdes, chamadas
de cldssicas, “[...] todas carregadas de magia, poesia e encanto, [...]

25



26

que simbolizam, individualmente ou em grupo, algum feito herdico de
cacadores, agricultores, deuses, semideuses e herdis” (FARES et al., 2004,
p. 79).

As constelacdes classicas foram divididas por regido da Esfera
Celeste, sequndo Araujo (2001):

Constelacoes Boreais (Norte): Andromeda, Altar, Aquia, Baleia,
Boieiro, Cassiopeia, Cavalo Menor, Cefeu, Cisne, Cocheiro, Coroa Boreal,
Delfim, Dragdo, Flecha, Hércules, Lira, Ofiuco, Orion, Pégaso, Perseu,
Serpente, Ursa Maior, Ursa Menor.

Constelacdes Austrais (Sul): Cdo Maior, C3do Menor, Centauro,
Coroa Austral, Corvo, Eridano, Hidra, Lebre, Lobo, Navio, Peixe austral,
Taca, Triangulo.

Constelacdes Zodiacais: Aqudrio, Balanca, Capricérnio,
Caranguejo, Carneiro, Escorpiao, Gémeos, Ledo, Peixes, Sagitario, Touro,
Virgem.

A partir do século XV, com as navegacdes e a exploracao da
parte sul da Terra, surgem novos grupos de estrelas, cujos nomes nao mais
estao relacionados ao universo mitolégico, mas aos elementos da época.
Sao criadas entdo 40 constelacdes, também divididas por regido da Esfera
Celeste (ARAUJO, 2001).

Constelacdes Boreais (Norte): (des de Caca, Cabeleira de
Berenice, Girafa, M3dquina Pneumdtica, Lagartixa, Ledo Menor, Lince,
Raposa.

Constelacdes Austrais (Sul): Ave do Paraiso, Buril, Bussola,
Camaledo, Compasso, Cruzeiro do Sul, Dourado, Escudo, Escultor, Fénix,
Forno, Grou, indio, Mesa, Microscopio, Mosca, Oitante, Pavao, Peixe Voador,
Pintos, Pomba, Popa, Quilha, Reldgio, Reticulo, Telescopio, Triangulo
Austral, Tucano, Serpente Marinha, Sextante, Unicornio, Vela.

Comparando as constelacdes classicas com as da modernidade,
observa-se uma mudanca cultural: enquanto os gregos usavam 0s mitos
para explicar certos fendmenos, na era moderna utilizam-se instrumentos.



Nas palavras de Fares et al. (2004, p. 81), “[...] esta mudanca cultural,
ou seja, na forma de cada sociedade se organizar, classificar e praticar
sua experiéncia reflete-se nas simbologias representadas nas constelacdes
modernas”, criadas “a partir de imagens por experiéncias visuais anteriores
concretas”.

Assim como 0s europeus mapearam o céu para resolver seus
problemas didrios, também o fizeram outros grupos étnicos, como 0s
indigenas brasileiros, que espelham no céu o que veem na vida terrestre.
Contam histérias e se encontram com suas crencas. E as constelacdes
indigenas sao um exemplo desse espelhamento.

No entanto, existem especificidades do conhecimento sobre
o céu, dependendo da etnia indigena, tendo em vista que
a localizacdo geografica influencia na leitura e interpretacao
do céu. Apesar das especificidades de cada etnia, é possivel
encontrar relatos de constelacdes comuns, como a da
Constelacdo da Ema. Segundo Lima (2004, p. 52),

Couto de Magalh3des relata que, uma noite, os Caraja lhe
fizeram observar que uma das manchas escuras do céu que
fica na Via Lactea, préxima a constelacdo do Cruzeiro do Sul,
representava uma cabeca de uma avestruz (na verdade, uma
ema), e a medida que a noite se adiantava aparecia 0 pescoco
e, depois, o resto do corpo dessa ave (LIMA,2004, p. 52).

E complementa:

0s Guarani do Parand nos mostraram a localizacao exata da
constelacdo da Ema (Guyra Nhandu) que fica na regido do céu
ocupada pelas constelacdes ocidsentais do Cruzeiro do Sul, da
Mosca, do Centauro, do Escorpido, do Triangulo Austral e de
Altar. A cabeca da Ema é formada pelo Saco de Carvao, sendo
que a parte superior fica perto da estrela Mimosa e obico
perto de Magalhdes, ambas da constelacdo do Cruzeiro do
Sul. Perto do seu bico parece existirem dois ovos de péssaro
(Guird-rupia, em guarani) que ela tenta devorar. Esses ovos
sao as estrelas Alfa e Beta da constelacdo da Mosca. As
estrelas Alfa e Beta da constelacao do Centauro estdo dentro
do pescoco da Ema, que também é formado por uma mancha
escura da Via Lactea. A cauda da Ema é formada por Antares,
Al niyatn e outras estrelas da constelacdo do Escorpido. Um
dos pés da Ema é formado pela cauda do escorpido (LIMA;
MOREIRA, 2018, p. 15).
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A partir de dados coletados no planetario do Par3, registraram-
se as constelacoes criadas na comunidade dos Tembé-Tenetehara,
localizada na divisa entre os estados do Pard e do Maranhdo. Nesta
comunidade também se registrou a constelacdo da Ema:

A constelacao do Wiranu - Ema, quando esta aparece comeca
a estacdo da seca e entdo inicia-se a época das colheitas. No
meio desta estacao surge no lado sul celeste a constelacao
do Mainamy - Beija-Flor, indicando a chegada de vérias
comemoracdes como, por exemplo, a Festa da Moca que é
um ritual de passagem das jovens indias para a vida (FARES
et al., 2004, p. 83).

Importante destacar que a constelacdo da Ema aparece
inclusive em outras culturas, de outros continentes, como por exemplo,
entre os boorongs, povo aborigene da Austradlia: “0O ano boorongs comeca
no outono, quando Tchingal, a ema gigante, aparece no céu a noite. Esta
€ 3 époCa em que as emas comecam a por seus ovos e que seus filhotes
saem dos ovos” (LIMA, MOREIRA, 2005, p. 15 - 16).

D’Abbeville descreveu cerca de 30 constelacdes indigenas
enquanto esteve entre os Tupinambds. Algumas dessas constelacdes
descritas por ele também foram observadas entre os Guaranis, como
relata Germano Afonso (LIMA, MOREIRA, 2018, p. 14), uma vez que ambas
pertencem a mesma familia linquistica. Um exemplo é a constelacdo em
forma de Cruz préxima aquela da Ema.

0s Tupinambds, sequndo D’Abbeville: “Conhecem também a
Cruzada, que é uma bela constelacdo de quatro estrelas muito brilhantes
que aparecem no céu em forma de uma bela Cruz e a chamam de Crussa,
ou seja, cruz”. 0s guaranis a chamam de Curuzu. (LIMA, MOREIRA, 2005, p.
16). Desta forma,

Através de entrevistas com pajés de diversos grupos, das
cinco regides brasileiras, pode-se localizar no céu a maior
parte das constelacdes indigenas relatadas na literatura.
[...] Verificou-se que o sistema astronomico dos extintos
Tupinambd do Maranhdo, descrito pelo monge capuchinho
francés Claude D’Abbeville, em 1614, no seu livio “Missao
dos Padres Capuchinhos na Ilha do Maranhao”, é muito
semelhante ao utilizado, atualmente, pelos Guarani do Sul



do Brasil, embora separados pelas linquas (Tupi e Guarani),
pelo espaco (mais de 3.000 km, em linha reta) e pelo
tempo (quase 400 anos). Verificou-se, também, que etnias
diferentes de indios brasileiros possuiam um conjunto muito
semelhante de conhecimentos astronémicos que era utilizado
para materializar o calendario e a orientacdo. Esse conjunto
comum se refere, principalmente, aos movimentos aparentes
do Sol, da Lua, de Vénus, do Cruzeiro do Sul, das Pléiades, de
Escorpido, das Trés Marias e da Via Lactea (LIMA; MOREIRA,
2018, p. 14).

A esse respeito, Mariuzzo destaca que “[...] diversos povos
indigenas da América do Sul, utilizam as mesmas constelacées, muitas
vezes até com o mesmo nome”, o que indica “[...] que as trocas culturais
eram muito mais intensas entre as etnias do que normalmente se supde”
(MARIUZZO, 2012, p. 63). E é neste contexto que apresentamos as quatro
constelacdes indigenas associadas as descricdes de localizacao de algumas
constelacdes cldssicas (que por motivos 6bvios nao serdo exploradas
profundamente neste trabalho), como Orion, Cruzeiro do Sul, Escorpido,
Touro e Centauro, importantes para a identificacdo das constelacdes
indigenas.

A escolha das constelacdes indigenas considerou sua
importancia para diferentes etnias de norte a sul do Brasil, sendo que
duas delas também foram descritas por D’Abbeville. As constelacdes
estao localizadas na Via Lactea, onde vemos uma maior concentracao
de estrelas. Sequndo Germano Afonso, “[...] a Via Lactea é chamada de
Caminho da Anta (Tapi'i rapé, em qguarani) pela maioria das etnias dos
indios brasileiros, devido principalmente as constelacdes representando
uma anta (Tapi’i, em guarani) que nela se localizam” (AFONSO, 2004, p.
1). A sequir, apresentaremos as quatro constelacées sazonais comuns a
maioria das etnias brasileiras.

Constelacao da Ema

A constelacao da Ema marca o inicio do inverno, para os indios
do sul, e o inicio da seca, para os indios do norte do Brasil. Ela surge na
sequnda quinzena de junho, do lado leste, ao anoitecer. Ela fica na regido
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do céu “[...] limitada pelas constelacdes ocidentais Crux e Scorpius, e é
formada utilizando, também, estrelas das constelacdes Musca, Centaurus,
TriangulumAustrale, Ara, Telescopium, Lupuse Circinus” (AFONSO, 2004, p.
2).

A cabeca da Ema é formada pelas estrelas que envolvem o
Saco de Carvao, uma nebulosa escura que fica perto da estrela [Crucis
(Acrux). Dentro do corpo da Ema, as manchas claras e escuras da Via Lactea
ajudam a visualizar a plumagem da Ema.

Imagem 1 - Constelacdo da Ema

Fonte: AFONSO, 2004.

Constelacao do Homem Velho

A constelacdo do Homem Velho é outra descrita por D’Abbeville
em seu livro. E chamada de Tuyvaé e composta de muitas estrelas,
formando “[...] um homem velho, pegando n'um cacete (D'Abbeville,
1874, p. 367). Lima e Moreira (2005) destacam que o0s Guaranis também
reconhecem no céu uma constelacdo chamada Homem Velho.

Na segunda quinzena de dezembro, quando o Homem Velho
(Tuya’i, em gquarani) surge totalmente ao anoitecer, no
lado Leste, indica o inicio do verdo para os indios do sul do
Brasil e o inicio da estacdo chuvosa para os indios do norte
do Brasil. A constelacao do Homem Velho é formada pelas
constelacdes ocidentais Taurus e Orion. Conta o mito que



essa constelacdo representa um homem cuja esposa estava
interessada no seu irmdo. Para ficar com o cunhado, a esposa
matou o marido, cortando-lhe a perna. Os deuses ficaram
com pena do marido e o transformaram em uma constelacao.
[...] A cabeca do Homem Velho ¢ formada pelas estrelas do
aglomerado estelar Hyades em cuja direcao se encontra a
Tauri (Aldebaran), a estrela mais brilhante da constelacao
Taurus. Acima da cabeca do Homem Velho fica o aglomerado
estelar das Pléiades que representa um penacho que ele tem
amarrado a sua cabeca (AFONSO, 2004, p. 5).

Segundo Afonso (2004), a constelacdo do Homem Velho
compreende trés outras constelacdes indigenas: Eixu (as Pleiades),
Tapi‘irainhyka (as Hyades, incluindo Aldebaran) e Joykexo (O Cinturdo de
Orion). Eixu, em guarani, significa ninho de abelhas e marca o inicio do ano
na primeira quinzena de junho, quando surgem pela primeira vez no lado
leste antes do nascer do Sol.

0s Tupinambds, sequndo D’Abbeville, também conheciam as
pléiades, chamadas de Eixu (vespeiro). Quando elas apareciam no céu,
indicavam o inicio da estacdo das chuvas, voltando a reaparecer em época
igual, o que possibilitava aos indigenas o reconhecimento do periodo
equivalente de um ano ao outro (AFONSO, 2004).

Imagem 2 - Constelacdo do Homem Velho

Fonte: AFONSO, 2004.
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Constelacdo da Anta do Norte

Esta constelacdo é mais conhecida pelas etnias de indigenas
daregido Norte, tendo em vista que na regido Sul ela fica muito préxima da
linha do horizonte. Ela fica totalmente localizada na Via Lactea, conhecida
como o caminho da Anta. Como hd outras constelacdes representando a
Anta, esta é chamada de Anta do Norte.

Na segunda quinzena de setembro, a Anta do Norte
surge ao anoitecer, no lado Leste, indica uma estacao de
transicao entre o frio e calor para os indios do sul do Brasil
e entre a seca e a chuva para os indios do norte do Brasil. A
constelacdo da Anta do Norte fica na regido do céu limitada
pelas constelacdes ocidentais Cygnus (Cisne) e Cassiopeia
(Cassiopéia). Ela é formada utilizando, também, estrelas da
constelacao Lacerta (Lagarta), Cepheus (Cefeu) e Andromeda
(Andromeda) (AFONSO, 2004, p. 8).

Imagem 3 - Constelacdo da Anta do Norte

Fonte: AFONSO, 2004.

Constelacao do Veado

A constelacdo do Veado, ao contrario da constelacdo da Anta
do Norte, é mais conhecida pelas etnias de indios brasileiros da regiao
Sul do Brasil, do que daqueles presentes na regiao Norte, em cuja regido
(Norte) se encontra muito proxima da linha do horizonte (AFONSO, 2004).



Surgindo ao anoitecer no lado leste, na sequnda quinzena de
marco, a constelacdo do Veado “[...] indica uma estacdo de transicdo entre
o calor e o frio para os indios do sul do Brasil e entre a chuva e a seca
para os indios do norte do Brasil” (AFONSO, 2004, p. 10). Sua localizacao
encontra-se na regiao do céu limitada “[...] pelas constelacdes ocidentais
Vela (Vela) e Crux (Cruzeiro do Sul). Ela é formada utilizando, também,
estrelas da constelacdo Carina (Carina) e Centaurus (Centauro)”.

Imagem 4 - Constelacdo do Veado

Fonte: AFONSO, 2004.

As quatro constelacdes apresentadas acima estao relacionadas
as estacoes do ano, sendo: Constelacdo do Homem Velho (Verdo), do
Cervo/Veado (Outono), Anta do Norte e Colibri (Primavera) e, por dltimo,
a da Ema (Inverno).

Metodologia

0 texto apresentado até este ponto compde o referencial
tedrico do presente trabalho. Agora, faz-se necessdrio delimitar o caminho
percorrido. Primeiramente, podemos enquadrar o estudo realizado como
uma pesquisa qualitativa ou investigacdo qualitativa em Educacdo,
segundo orientacdes de Bogdan e Biklen (1994).

Utilizamos a expressdo investigacdo qualitativa como
um termo genérico que agrupa diversas estratégias de
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investigacao que partilham determinadas caracteristicas.
0s dados recolhidos sao designados por qualitativos, o que
significa ricos em pormenores descritivos relativamente
a pessoas, locais e conversas, e de complexo tratamento
estatistico (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p.16).

Segundo Guerra (2014, p. 11), em um processo de investigacdo
qualitativa, temos os sequintes elementos fundamentais: 1) A interacdo
entre o objeto de estudo e o pesquisador; 2) O registro dos dados ou
informacodes coletadas; 3) A interpretacdo/explicacdo do pesquisador.

A pesquisa qualitativa envolve o estudo do uso e a coleta
de uma variedade de materiais empiricos - estudo de
casos; experiéncia pessoal; introspeccao; histéria de vida;
entrevista; artefatos; textos e producdes culturais; textos
observacionais/registros de campo; histéricos interativos e
visuais - que descrevem momentos significativos rotineiros
e problematicos na vida dos individuos. Portanto, o0s
pesquisadores dessa drea utilizam uma ampla variedade de
praticas interpretativas interligadas na esperanca de sempre
conseguirem compreender melhor o assunto que estd ao seu
alcance (DENZIN; LINCOLN. et al. 2006, p. 17).

Uma vez definida a abordagem, utilizaremos a analise documental
para conceituar e discutir aimportancia da etnoastronomia no ensino, sobretudo
no que diz respeito aos saberes indigenas acerca das constelacdes. A andlise
documental constitui uma técnica importante na pesquisa qualitativa, seja
complementando informacdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problema (LUDKE e ANDRE, 2012). Sequndo
os autores, “[...] sao considerados documentos ‘quaisquer materiais escritos
que possam ser usados como fonte de informacdo sobre o comportamento
humano’ (PHILLIPS, 1974, p. 187 apud LUDKE e ANDRE, 2012, p. 38). E o fato
de poderem ser consultados diversas vezes “[...] dd mais estabilidade aos
resultados obtidos” (LUDKE e ANDRE, 2012, p. 39).

Na andlise documental, elegeu-se a Base Nacional Curricular
Comum - BNCC como fonte de pesquisa e buscou-se identificar informacdes
acerca do ensino da astronomia na perspectiva de outras culturas nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, levantando-se os conteldos presentes
na mesma e procurando observar se as orientacdes presentes nas Leis
10.639/03 e 11.645/08 estavam contempladas.



Foi realizado ainda um levantamento bibliografico de artigos e
outros materiais que tratem da temdtica da etnoastronomia, publicados em
revistas brasileiras a partir dos anos 2000. Os critérios de selecao utilizados
nos permitiram selecionar artigos que apresentaram discussdes relacionadas
a etnoastronomia e aos saberes indigenas com enfoque nas constelacoes.

Nao foram encontrados artigos que tratassem especificamente
dainsercao da etnoastronomia nos anos iniciais, justamente por n3o existir
uma indicacao direta na legislacdo, muito menos indicacdes/referéncias
nos livros diddticos desta faixa etdria e, tampouco, se verificou a inclusao da
tematica em cursos de formacdo de professores (ainda que nao tenha sido
o foco desta pesquisa analisar os curriculos desses cursos). Ressaltamos a
necessidade de estes pontos serem analisados posteriormente, tendo em
vista a importancia da insercao da etnoastronomia nos anos iniciais.

Consideracoes finais

Ao longo deste trabalho procuramos ressaltar a importancia
do ensino da astronomia desde os anos iniciais, inclusive valorizando os
saberes astrondmicos de outras culturas. Observamos que, ao analisarmos
a Base Nacional Curricular Comum - BNCC, ndo ha nenhuma referéncia
a etnoastronomia e ndo sao propostos aprofundamentos nos saberes
nem desdobramentos. A BNCC foca na especificidade do conhecimento
cientifico e, contraditoriamente, ndo considera a necessidade de atender
ao que preconiza a Lei 11.645/2008, que inclui no curriculo oficial a
obrigatoriedade da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”,
embora seja um documento de cardter normativo.

No entanto, entendemos que apenas estar inserida na
lei também ndo é garantia de sua aplicabilidade no ensino. Durante a
pesquisa bibliografica de artigos sobre a etnoastronomia nao encontramos
artigos que abordassem a insercao nos anos iniciais, bem como também
ndo identificamos em livros diddticos destinados a esta faixa etdria
conteddos relacionados aos saberes indigenas ou programas de formacao
de professores que tratassem do tema, ainda que ndo tenhamos nos
aprofundado nesta parte.
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Afonso aponta que a aplicacdo de maneira efetiva da lei depende
ndo apenas da capacitacdo dos professores, mas também da existéncia e
acessibilidade de materiais diddticos de qualidade. Materiais que, de acordo
com o pesquisador, tratam da histéria e cultura indigena no Brasil e dos
povos indigenas, que vivem e/ou viviam em determinada regido. Convém
destacar que este acesso foi um dos nossos desafios ao longo do trabalho.
Ainda que D’Abbeville tenha identificado e descrito 30 constelacdes entre
os Tupinambds, os pesquisadores utilizados apontam para a dificuldade de
localizarem no céu as constelacdes descritas pelas diferentes etnias.

0 material disponivel ainda é escasso de carater representativo
e seu acesso em meio fisico, em tempo de pandemia da Covid-19 também
pode ser descrito como dificil. Nao consequimos imagens de outras
constelacdes identificadas no céu, motivo pelo qual nos restringimos as
quatro consideradas comuns as diferentes etnias.

Um ponto que merece destaque, apontado pelos pesquisadores
que compdem o escopo tedrico deste trabalho, diz respeito aos saberes
das diferentes etnias brasileiras. Sequndo os pesquisadores, com a morte
dos mais velhos, o desinteresse demonstrado pelos jovens e a imposicao
da cultura ocidental, muitos saberes estao se perdendo, sobretudo os
astronomicos, o que faz com que representantes das etnias passem a se
preocupar com o registro escrito de seus saberes. Mas, este ainda é um
campo que demanda muita pesquisa.

Num momento em que acompanhamos o ataque a aldeias
indigenas e suas liderancas, onde etnias sao pressionadas, envenenadas
e mortas pelo garimpo, justificamos a realizacdo deste estudo, em funcao
da visibilidade conferida as discussdes sobre a diversidade cultural no
territdrio brasileiro, além da reflexdo sobre a pluralidade de caminhos para
a construcao do conhecimento (como por exemplo, pela etnoastronomia).

Abordar a astronomia indigena pelo viés dos mitos e das
constelacoes é aproximar os alunos de um conhecimento tradicional,
passado de geracdo para geracao, uma ciéncia amerindia, que envolve
diversas dreas de conhecimento, cuja relevancia é ressaltada para todos os
niveis de formacao escolar. E, neste sentido, esperamos contribuir para a
discussao das possibilidades de sua insercao nos curriculos dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.
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O ensino de Astronomia na Educacao
Infantil

Angélica Akemi Cumagai
Evonir Albrecht

Resumo

A Astronomia tem sido objeto de estudo e curiosidade h3
milhares de anos por diversos povos. Ao pensarmos em alfabetizacao
cientifica e avaliarmos quando ela pode ser iniciada, é impossivel nao a
associar a Astronomia, presente em nosso cotidiano desde o dia em que
nascemos, sendo objeto de curiosidade de criancas e adultos. Mas serd que a
Astronomia pode ser ensinada em qualquer nivel de ensino? Serd que pode
ser ensinada na Educacao Infantil? Para responder a este questionamento,
buscamos referéncias e encontramos relatos de professores que ensinam
Astronomia na Educacao Infantil. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
sugere que o ensino de ciéncias transpasse todos os niveis de ensino
através das competéncias gerais desde a Educacao Infantil até o Ensino
Médio. Ao observarmos projetos nos quais a Astronomia foi ensinada na
Educacdo Infantil de forma apropriada as faixas etdrias, e os professores
tiveram formacao adequada, foi possivel constatar que esse ensino pode
ser proposto desde a Educacdo Infantil e que a alfabetizacdo cientifica
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em Astronomia s6 tem a contribuir e a enriquecer o ensino, ampliando o
conhecimento dos estudantes do mundo ao seu redor.

Introducao

Em qual nivel de ensino devemos introduzir os alunos no
estudo de Astronomia? Existe uma série, um ano ou um ciclo em que o
aluno esteja mais preparado para este assunto?

A relacdo do ser humano com o céu, o dia e a noite, as
estrelas, o cosmos e seus fenémenos tem sido observada e estudada em
muitos povos desde os tempos mais remotos. Tais aspectos foram alguns
dos responsdveis para que a Astronomia fizesse parte de muitas culturas e
fosse considerada por muitos como a mais antiga das ciéncias.

A Astronomia, utilizada por varias culturas por milhares
de anos é uma das mais antigas ciéncias da humanidade.
Utilizada para medir o tempo, entender os fendmenos da
natureza, determinar as estacdes do ano, dentre outros. O seu
conhecimento permite a localizacdo no espaco, ser utilizado
como instrumento de navegacdo e varias outras formas
de utilizacdo. Sua importancia no passado, no presente e
certamente ainda mais no futur nos faz refletir sobre a sua
importancia na educacdo (OLIVEIRA; ALBRECHT; 2018, p.2).

Quando pensamos no ensino de Astronomia é comum notar
que ele s6 possa ser feito através de livros, observacdes com equipamentos
de alto custo, visitas a planetarios e que muitas vezes s6 ocorrerd se o aluno
estiver em anos mais avancados de escolarizacdo, quando compreendera
conceitos mais complexos e estard mais preparado.

Porém, a alfabetizacao cientifica para o estudo de Astronomia
pode ser iniciada na Educacdo Infantil, quando os alunos tém grande
curiosidade por diversos fendémenos, e assim pode-se aproximd-los da
ciéncia, fazendo-os compreender que esta estd em nosso cotidiano e
que eles podem fazer experimentacdes, observacées, formular e validar
hipdteses, construindo um saber cientifico desde muito cedo em sua vida
escolar. Lago, Andrade e Locatelli (2017) apontam que



Por se tratar de uma atividade histdrica, social e cultural
o estudo dessa drea cientifica, em toda sua amplitude, é
relevante para a formacao de um aluno consciente, tanto
de seu lugar no Universo quanto na histéria da humanidade.
Essa percepcao nao é somente técnica-cientifica, no sentido
de conhecer escalas de tamanho e de tempo do cosmo, mas
também do proprio sujeito, um autoconhecimento a partir
da Ciéncia, em particular da Astronomia (LAGO; ANDRADE;
LOCATELLI, 2017, p.12).

Nessa perspectiva de alfabetizacao cientifica e o ensino da
Astronomia, levantamos o questionamento: seria possivel entdao ensinar
Astronomia na Educacao Infantil?

Astronomia e a alfabetizacao cientifica

A alfabetizacdo cientifica pode ser entendida de diversas
formas e apresentar muitas vertentes, porém, a concepcao a que nos
referimos neste texto estd de acordo com aquela descrita por Lorenzetti e
Delizoicov (2001), em que os conhecimentos cientificos auxiliam o aluno
a compreender e transformar o mundo ao seu redor, sua realidade social,
politica e tecnoldgica.

[...] a alfabetizacao cientifica no ensino de Ciéncias Naturais
nas Séries Iniciais é aqui compreendida como o processo pelo
qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados,
constituindo-se um meio para o individuo ampliar o seu
universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadao
inserido na sociedade (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p.52-
53).

Ao alfabetizarmos cientificamente os alunos, instigamos suas
curiosidades e os colocamos como parte de um processo em que podem se
tornar atuantes, oportunizando que pensem criticamente sobre diferentes
problemas e possiveis solucdes, expressando suas ideias, e auxiliando-os
na construcdo da autonomia no seu cotidiano frente as diferentes situacdes.

Uma simples pergunta sobre o céu é capaz de causar
na sala de aula um debate em que cada aluno defende seu ponto de
vista, estimulando-os a expressar suas ideias e opinides. Ao pensarmos
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em alfabetizacdo cientifica na Educacao Infantil, podemos fazer isso de
diversas formas, desde experimentacdes divertidas, observacdes e rodas
de conversa nas quais os proprios alunos possam formular hipdteses e
validd-las.

Tem-se que aproveitar a pergunta dos estudantes e por meio
delas, desenvolver e desmembrar o estudo. Uma pergunta é
muito mais do que ela em si, ¢ um manifesto da curiosidade,
0 comeco e a inspiracdo para novos questionamentos e
explicacbes. E a Astronomia estd presente para responder.
Por isto, ¢ de suma importancia que o educador saiba articular
o conteddo e tenha recursos para que consiga uma boa
devolutiva do educando. Deve-se aproveitar a curiosidade
do estudante e mostrar-lhe uma maneira de compreender o
conteldo de forma prazerosa (BRETONES, 2014, p.21).

Pensando nisso e considerando que as criancas da Educacao
Infantil estdo expostas em seu dia a dia a fenémenos naturais, torna-
se importante promover atividades que possibilitem que elas possam
compreender os conceitos e iniciar sua alfabetizacdo em Astronomia,
estimulando-as a pensar com imaginacdo e criatividade, fazendo-as provar
e comprovar esses fendmenos de forma a introduzi-las a pensar de forma
critica e cientifica. Transgredindo para além do que é proposto nos livros,
com suas definicoes e respostas prontas. Corroborando com essa ideia as
autoras Brandi e Gurgel escrevem:

Apesar de reconhecida importancia, o ensino de Ciéncias
ndo tem obtido o sucesso necessdrio nesse processo, pois,
o professor das séries iniciais, no Brasil, apesar de uma
formacao polivalente, ndo apresenta capacitacdo adequada
para introduzir o aluno neste ensino. Ao contrdrio, na maioria
das vezes é através da exclusiva utilizacao do livro didatico
que ele o faz. E bastante comum o professor trabalhar
com a leitura de textos que oferecem respostas prontas e
correspondéncia direta com as perguntas dos questiondrios
apresentados apds o texto (BRANDI; GURGEL, 2002, p.114).

Neste contexto, a alfabetizacdo cientifica pode ser iniciada
desde a Educacao Infantil, pois os conhecimentos cientificos fazem parte
do cotidiano, e quanto antes o aluno for inserido no mundo das Ciéncias,
mais cedo poderd fazer conexdes e serd capaz de investigar, argumentar
e explorar os fenémenos e acontecimentos a sua volta.



Trabalhar com a alfabetizacdo cientifica desde a infancia é
almejar a sua formacdo cidada para uso dos conhecimentos
cientificos e seus desdobramentos, dentro e fora da escola,
com autonomia além de capacitar os estudantes de maneira
l6gica (CARDOSO, 2022, p. 53).

Sendo assim, a alfabetizacao cientifica no tocante a Astronomia
na Educacdo Infantil pode possibilitar aos estudantes que ampliem sua
visao de mundo, de criticidade e de aprendizagem sobre o tema.

Astronomia, alfabetizacao cientifica e documentos
balizadores

Muitas sao as mudancas ocorridas ao longo dos séculos sobre
a concepcdo de crianca e de educacao Infantil. No Brasil, a Educacao Infantil
atualmente é considerada parte da Educacdo Bdsica, e 0o mais recente
documento que estabelece acdes para as instituicoes nesse segmento é a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018), que apresenta em
seu conteudo propostas de aprendizagens por competéncias e campos de
experiéncia a serem desenvolvidas nas diversas fases da Educacao Infantil.

A BNCC também propde dez competéncias gerais para as
trés etapas da Educacao Bdsica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio) que se perpassam ao longo da vida escolar do estudante e
que se articulam na construcdo de conhecimento e habilidades, conforme
destacado na Lei de Diretrizes e Bases (LDB). Entre as dez Competéncias
Gerais (BRASIL, 2018, p. 9-10), podemos observar que a maioria faz
relacdes com a ciéncia, o que foi extraido do documento:

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital
para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo
e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
propria das ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexdo, a
andlise critica, a imaginacao e a criatividade, para investigar
causas, elaborar e testar hipéteses, formular e resolver
problemas e criar solucdes (inclusive tecnoldgicas) com base
nos conhecimentos das diferentes areas.
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3. Valorizar e fruir as diversas manifestacoes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, e também participar de
praticas diversificadas da producao artistico-cultural.

4. Utilizar diferentes linguagens - verbal (oral ou visual-
motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora
e digital -, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao
entendimento mutuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo
as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informacdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais
e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem entender as relacdes préprias do mundo do
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania
e ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade.

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes
confidveis, para formular, negociar e defender ideias, pontos
de vista e decisdes comuns que respeitem e promovam 0S
direitos humanos, a consciéncia socioambiental e 0 consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com
posicionamento ético em relacdo ao cuidado de si mesmo,
dos outros e do planeta.

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua salde fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emocdes e as dos outros, com autocritica
e capacidade para lidar com elas.

9. Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucao de conflitos
e a cooperacdo, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e
valorizacao da diversidade de individuos e de grupos sociais,
seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza.

10. Aqir pessoal e coletivamente com autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacao,
tomando decisdes com base em principios éticos, democraticos,
inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2018, p.9-10).



Conforme orienta a BNCC, as dez competéncias gerais devem
transpassar por todos os niveis de ensino, e além desta premissa podemos
destacar que para a Educacao Infantil a BNCC estd estruturada tendo por
base os Direitos de Aprendizagem e em cinco Campos de Experiéncias, nos
quais estao definidos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. 0s
Campos de Experiéncias apresentados sdo os abaixo descritos.

e 0 eu, 0 outro e 0 nos

Corpo, gestos e movimentos

Tracos, sons, cores e formas

Escuta, fala, pensamento e imaginacao

Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes

A BNCC ndo organiza os direitos de aprendizagem, os campos
de experiéncia ou os objetivos para a Educacao Infantil em dreas de
conhecimento especificas, porém podemos encontrar as ciéncias inseridas
nos referidos campos e objetivos propostos para a Educacao Infantil. Cardoso
(2022, p.70) ressalta que a énfase no ensino de Ciéncias da Natureza
nesta primeira etapa faz com que as criancas ampliem o conhecimento do
embiente ao seu redor.

Partindo do pressuposto sobre a curiosidade do mundo que
0s cerca e de que se pode comecar a alfabetizacao cientifica na Educacdo
Infantil, a Astronomia pode ser inserida devido a enorme curiosidade dos
alunos em relacao ao universo, como ressaltam os autores Lago, Andrade
e Locatelli (2017, p. 15): “Os alunos, e pessoas de maneira geral, sao
naturalmente curiosos pelos conhecimentos ligados ao cosmos, sendo
este portanto, fortemente motivador”. Os autores também observam
que hd ampla quantidade de materiais como revistas, filmes e livros que
abordam o tema tanto de forma superficial como com maior profundidade,
contribuindo para despertar o interesse nos estudantes acerca do tema da
Astronomia, e estes interesses podem ser utilizados como motivadores
para o ensino de Ciéncias.

A Astronomia também tem um cardter interdisciplinar,
oportunizando a construcao de articulacées com diversas dreas de ensino,
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possibilitando a construcao de conhecimentos significativos e favorecendo
a alfabetizacao cientifica e cultural. Albrecht (2012) corrobora com essa
fala quando escreve:

[...] o ensino da Astronomia se justifica, pois o aprendizado
dessa tematica possibilita o desenvolvimento de habilidades
que sdo fundamentais para o entendimento de diversas
disciplinas, como a Fisica, Matematica, Quimica, Geografia,
Informdtica, Antropologia e Literatura, entre outras. Além
disso, a Astronomia possibilita aos alunos a compreensao
da imensidao do Universo e da responsabilidade de cada ser
humano com o futuro do planeta (ALBRECHT, 2012, p.18).

Embora esteja presente em nosso cotidiano, a Astronomia
muitas vezes fica relegada aos anos finais do Ensino Fundamental ou Ensino
Médio, sendo abordada de forma superficial ou tendo por base apenas
o livro didatico, sem a devida profundidade ou experiéncias necessarias
para que os alunos aprendam, pesquisem e se envolvam no assunto. Essa
premissa é corroborada pela pesquisa feita por Miranda e Albrecht (2018),
na qual fizeram uma série de questionamentos a alunos do Ensino Médio
da cidade de Santo André - SP. Na parcela de alunos que participaram da
pesquisa foi constatado que muitos ndo conheciam os assuntos abordados,
sendo que esses assuntos faziam parte do caderno de fisica do estado de
Sao Paulo. 0s pesquisadores fazem uma importante observacao.

[...] ressalta-se a necessidade de um trabalho aprofundado
para os diferentes niveis de Ensino, da Educacao Infantil, agora
com os Campos de Experiéncias, do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio. Quando constatamos que na primeira série do
Ensino Médio os alunos praticamente nunca estudaram, ou
ndo lembram de ter estudado sobre a tematica é preocupante,
visto as diferentes recomendacdes para a insercao da
Astronomia (MIRANDA; ALBRECHT, 2018, p.7).

Ao pensarmos em Educacdo Infantii e como essa pode
contribuir com o ensino da Astronomia, podemos partir do principio de
que as criancas desta faixa etdria estdo diariamente em contato com
temas como calenddrio, dia-claro e noite, tempo, estacdes do ano, que
sao comumente trabalhados na Educacdo Infantil, o que colabora com o
ensino da Astronomia para esta faixa etdria. “A Astronomia estd presente
em muitos fendmenos observados no dia a dia e pode ser ensinada nas
diversas faixas etdrias da vida escolar” (BRETONES, 2014, p.20).



Ao ensinar Astronomia na Educacdo Infantil, é preciso atencao
sobre como o tema serd abordado e quais serdo as tematicas e 0s recursos
utilizados para que estes estejam adequados aos niveis e as complexidades
desta faixa etdria de ensino.

Testar e validar hipoteses, relacionar conceitos e estimular
a interdisciplinaridade entre as diferentes areas, oportunizando ao aluno
construir seu conhecimento, utilizando as observacbes e pesquisas,
proporcionando momentos ludicos, de interacdo e de troca entre pares,
sendo estes momentos facilitadores de aprendizagem na sala de aula.
Azevedo (2019), em sua dissertacdo de mestrado, descreve que é possivel
desenvolver atividades relacionadas com o Ensino da Astronomia na
Educacao Infantil:

De forma intencional, planejada a partir de habilidades
especificas, pautados nas vivéncias e observacdes do dia
a dia dos alunos, desenvolvendo estratégias para que
experienciem o contelido que estd sendo proposto, e nao
subestimando o potencial de compreensdo das criancas da
Educacdo Infantil (AZEVEDO,2019, p.85-86).

E a intencionalidade, o olhar apurado do professor, seu
conhecimento, o seu refletir, planejar, replanejar e organizar para garantir
situacdes que promovem a aprendizagem, conforme descreve a BNCC:

Essa intencionalidade consiste na organizacao e proposicao,
pelo educador, de experiéncias que permitam as criancas
conhecer a si e ao outro e de conhecer e compreender as
relacoes com a natureza, com a cultura e com a producao
cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados pessoais
(alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas
experimentacdes com materiais variados, na aproximacao
com a literatura e no encontro com as pessoas (BRASIL, 2018,
p. 39).

Para muitos professores, o ensino sé se efetiva quando o aluno
escreve a resposta correta, quando entende os conceitos cientificos e seus
devidos nomes, quando é capaz de fazer relacdes complexas descritas nos
livios ou com respostas certas e sem possibilidades de questionamento.
Entretanto, na Educacdo Infantil os alunos comecam a ter seus primeiros
contatos com as Ciéncias e a Astronomia, em que o objetivo ndo é que
aprendam conceitos complexos, mas que comecem a observar, questionar,
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formular hipéteses. Os registros de suas experiéncias ou aprendizagens
ndo precisam ser complexos ou escritos, mas podem se dar de forma oral,
por meio de imagens, desenhos e fotos.

Defendemos a premissa de que a alfabetizacdo cientifica
pode e deve ser desenvolvida desde o inicio do processo de
escolarizacao, mesmo antes que a crianca saiba ler e escrever.
Nesta perspectiva o ensino de ciéncias pode se constituir num
potente aliado para o desenvolvimento da leitura e da escrita,
uma vez que contribui para atribuir sentidos e significados
as palavras e aos discursos (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001,
p.57).

Neste contexto, uma das barreiras para o ensino da Astronomia
na Educacao Basica descrito pela maioria dos autores é a formacao dos
professores. A grade curricular dos diferentes cursos tem se mostrado
ineficiente e muitos professores ficam presos nos livros didaticos, que
muitas vezes apresentam respostas prontas e erros conceituais.

Muitas vezes, a simples presenca de contetidos de Astronomia
na educacdo bdsica fica a mercé da formacao do professor. Em
razao da falta da obrigatoriedade da presenca de conteddos
astronomicos na formacao inicial de professores, estes nao se
sentem preparados para lecionar o assunto (BRETONES, 2014,
p.401).

Ensinar Astronomia é visto como um desafio por professores,
principalmente os da Educacao Infantil, uma vez que a maior parte deles
ndo teve em sua formacao conteudos relacionados a drea. Tal aspecto
denota a caréncia na formacdo docente, pois o conteudo de Astronomia
ndo estd presente nos curriculos. Albrecht (2016) corrobora com essa
premissa e questiona onde o professor podera buscar os conteudos sobre
Astronomia.

H4 necessidade de rever os cursos de formacao de professores
que, em muitos casos, tém a mesma apresentacao curricular
ha varios anos e, em outros, foram reduzidos para cortar
custos, oferecendo apenas o minimo necessario para
formacao de professores. Fala-se também, atualmente,
em propiciar autonomia aos professores para a selecdo de
conteddos, montar o seu planejamento. Apesar de ser algo
extremamente bom é importante perguntar: Onde o professor
buscard os contetidos mais especificos e qual énfase pode ou



deve ser dada aos conteddos selecionados no planejamento
para o trabalho com Astronomia? (ALBRECHT, 2016, p. 3039).

H3 diversos materiais que abordam a Astronomia, como
livros, revistas e internet, que possibilitam a pesquisa e acesso a milhares
de conteddos sobre o tema. Sequndo Lago, Andrade e Locatelli (2017),
as pessoas de maneira geral sdo curiosas em relacdo aos conhecimentos
ligados ao cosmos, devido ao fato de existirem diversos materiais como
filmes, revistas e documentdrios que abordam o assunto sob diferentes
perspectivas. Porém, é preciso escolher os materiais com cuidado, para
que nao se oferecam informacdes errdneas ou desencontradas aos alunos.

Metodologia

Para responder a questdao, ou seja, se é possivel ensinar
Astronomia na Educacao Infantil, foi realizada uma pesquisa que se insere
nos moldes da pesquisa qualitativa, pois esta ndo se preocupa com uma
representacao numérica, mas em descrever de maneira subjetiva o que
ndo podem ser traduzidos em nimeros.

Por isso, a opcao pela abordagem qualitativa é perfeitamente
cabivel quando a pesquisa a ser desenvolvida, requerer visao
ampla do objeto que serd estudado, e suas inter-relacoes
no que diz respeito aos aspectos sociais, politicos e culturais
(BRITO; OLIVEIRA; SILVA. 2021, p. 4).

Iniciamos este trabalho com leituras sugeridas e com
pesquisas em ferramentas de buscas nos sites Scielo e Google Académico,
e entre as pesquisas, além de artigos cientificos relacionados ao tema,
foram elencados alguns livros de pesquisadores na drea de Astronomia,
educacao e alfabetizacao cientifica.

Ap6s abuscade diferentes trabalhos e referéncias bibliograficas
sobre alfabetizacao cientifica e sobre o ensino da Astronomia na Educacao
Bdsica, e em especial na Educacao Infantil, foram encontrados artigos e
livros, porém esses estudos sao ainda pouco explorados.

[...]aimportancia da pesquisa bibliografica estd relacionada ao

fato de se buscar novas descobertas a partir de conhecimentos
ja elaborados e produzidos. Isso se da ao passo que a pesquisa
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bibliogréfica se coloca como impulsionadora do aprendizado,
do amadurecimento, levando em conta em suas dimensdes
0s avancos e as novas descobertas nas diferentes areas do
conhecimento (BRITO; OLIVEIRA; SILVA. 2021, p.8).

Entre os artigos e livros consultados para a escrita deste artigo,
procuramos os que estavam em consonancia com o tema. Foram utilizados
livios e textos de autores da drea, como Rodolfo Langhi, Roberto Nardi,
Marcos Daniel Longhini, Paulo Sérgio Bretones e Demétrio Delizoicov.
Nas pesquisas realizadas, o livro “Astronomia na Educacao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental - Relatos de professores”, que teve
organizacdo de Rodolfo Langhi e Sioneia Rodrigues da Silva, foi 0 escolhido
para refletirmos se o ensino da Astronomia pode ser iniciado na Educacdo
Infantil, pois o titulo retine relatos de professores que efetuaram na pratica
o referido ensino, e esses relatos sao detalhados, mostrando objetivos,
fotos e reflexdes desses professores em exercicio da atividade educativa,
corroborando com a pesquisa e respondendo a pergunta norteadora deste
artigo, ou seja, sobre ser possivel o ensino de Astronomia na Educacdo
Infantil.

Além dele foi utilizado também o livro “Ensino de Astronomia
na Escola”, organizado por Marcos Daniel Longhini e que redne artigos de
varios professores do pais sobre o tema. Embora o enfoque deste livro
ndo esteja em praticas da Educacao Infantil, ele foi de grande contribuicdo
para que a percepcao de professores de diversos niveis de ensino sobre
Astronomia pudessem compor e complementar este trabalho.

Resultados e discussoes

Ao nos perguntarmos se 0 ensino de Astronomia é possivel na
Educacdo Infantil, nos deparamos com as experiéncias de projetos relatadas
por professores e organizadas por Langhi e Silva (2018), que mostram que
isso é possivel, ao reunirem seis relatos de professores da rede publica que
em sua pratica incluiram o ensino da Astronomia incentivados pelo curso
“Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos para o Ensino-Aprendizagem em
Astronomia: Formacdo de Educadores”, oferecido pelo Polo Astrondmico
Casimiro Montenegro Filho, da Fundacao Parque Tecnoldgico Itaipu, em Foz
do Iguacu.



Esses relatos foram usados como base para que pudéssemos
observar a possibilidade do ensino da Astronomia na Educacdo Infantil e
como isso pode ser feito. Os relatos foram feitos pelos préprios professores,
e em sua maioria sao ricos em descricdes, etapas, objetivos, conteudos,
procedimentos, materiais, relatos e fotos das atividades realizadas.

Logo na apresentacdo dos relatos, os organizadores ressaltam
que o curso ofereceu mudancas significativas no trabalho dos professores,
pois muitos por diversas razées nao trabalhavam com Astronomia em
suas aulas, e apos reflexdes e discussoes, os participantes do curso se
motivaram e se dispuseram a mudar a pratica em relacdo ao ensino de
Astronomia.

Oferecer cursos de formacao a professores se mostra
uma excelente alternativa para a falta de preparo para o trabalho com
Astronomia, principalmente na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, pois muitas vezes esses professores s6 tém o livro
diddtico como norteador, e este em sua maioria aborda as questdes
da Astronomia de forma superficial. Na Educacao Infantil, este tema é
praticamente inexistente.

A criticidade caracteristica inerente ao ser humano, pode
ficar comprometida em relacdo a avaliacdo dos contelddos
ofertados pelo livro didético, no que se refere especificamente
3 Astronomia, caso o educador ndo tenha conhecimentos
necessarios (e atualizados sobre essa darea. Dessa forma
concepcdes errdneas presentes ainda nos livros didaticos
podem ser reproduzidas sem que haja correcées... (LUSA et
al. 2018 p. 33).

Ao aceitarem o projeto de inserir Astronomia na Educacao
Infantil e iniciar entdo essa alfabetizacdo cientifica, os professores fizeram
seus planejamentos de acordo com cada faixa etdria. Bretones (2014)
ressalta que a Astronomia estd presente em muitos fendmenos observéveis
do cotidiano, podendo ser abordada nas diferentes faixas etdrias e ainda
conectar diversas areas de estudo.

Os relatos sao de aulas que foram aplicadas em forma de

projeto, abordando temas como “0 dia e a noite”, “Movimento de rotacao
i , u xperiéncias,

da terra” e “0 sistema solar”, e os professores relatam suas experiéncias

objetivos, procedimentos e materiais utilizados, sendo uma espécie de
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referencial a outros docentes sobre como podem desenvolver o trabalho
com Astronomia. Nos relatos, as rodas de conversa foram sempre
disparadoras para que os professores pudessem reconhecer o que 0s
alunos ja sabiam e os seus conhecimentos prévios sobre Astronomia.

Nenhum aluno é uma folha de papel em branco em que sao
depositados conhecimentos e sistematizados durante a sua
escolarizacao. As explicacdes e conceitos que formou e forma
em sua relacao social mais ampla do que a de escolaridade,
interferem em sua aprendizagem de Ciéncias Naturais
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2018 p.102).

0s professores também se utilizaram de vdrios materiais
concretos para construcdo de atividades, brincadeiras, livros paradidaticos,
desenhos animados e objetos, além da prética de observacao para que as
propostas fossem adaptadas sequndo a faixa etdria, para que os alunos
pudessem aprender de forma ludica e prazerosa.

A ludicidade, principalmente na Educacdo Infantil, é
fundamental para que as atividades se tornem atrativas aos alunos,
a acao de aprender se desamarra do ensino tradicional e transforma a
aprendizagem, fazendo com que aprendam brincando e se divertindo e
assim elaborem conceitos, fazendo do ludico uma ferramenta pedagégica
para a aprendizagem de Astronomia e a alfabetizacao cientifica.

Podemos dizer que o ensino de Ciéncias se torna mais
eficiente e produtivo, quando produtivo, quando provocamos
o aluno a construir seu conhecimento através da observacao e
da pesquisa, e um dos fatores facilitadores na aprendizagem
na sala de aula é o ludico. O ltdico contribui para os processos
de ensino-aprendizagem a medida que, sendo necessario ao
processo do individuo, ele possui uma funcdo vital na forma
de assimilacao da realidade (BRETONES, 2014 p. 23).

0s professores avaliaram o0s projetos como positivos para
os alunos da Educacao Infantil e notaram que o ensino da Astronomia é
enriquecedor nessa faixa etdria: “Eles demonstram interesse nas aulas,
desenvolveram com entusiasmo as atividades propostas e a maioria
consequiuapreenderinformacoes e expressa-las...” (STORCHIO; SILVA.,2018,
p. 81). Mais do que aprender, saber expressar o que foi internalizado faz
com que o conhecimento adquirido seja transpassado para fora dos muros
da escola, levando a aprendizagem para a vida cotidiana.



Outro relato mostra que o projeto promoveu novas
descobertas: “Consideramos o0s resultados alcancados positivos, pois
os alunos demonstraram interesse, curiosidade e questionamentos,
servindo para novas descobertas” (BLASIUS et al., 2018, p. 69). Ao fazer
questionamentos, os alunos demonstram que ndo apenas aprenderam,
mas que sao capazes de pensar sobre a aprendizagem e questiond-la para
que esse conhecimento seja ampliado e sejam feitas novas descobertas.

Consequimos realizar todas as atividades propostas com
éxito superando as nossas expectativas quanto aos Nossos
educandos, que tém a faixa etdria de dois anos. Aprendemos
com isso que nao podemos subestimar a inteligéncia dos
alunos (LIMA; HOLEK. 2018, p.58).

E visivel como a alfabetizacdo cientifica em Astronomia
iniciada na Educacdo Infantil contribuiu para que os alunos possam estar
mais preparados para 0s préximos anos escolares e essa prética s6 traz
beneficios, como relatam Storchio e Silva (2018 p.84): “O ensino da
Astronomia deve ser inserido desde a Educacdo Infantil pois, nessa fase,
0s conceitos ja vao sendo formados, facilitando futuras aprendizagens de
conteddos mais complexos de Astronomia”.

Reflexdes sobre esses aspectos da Astronomia tém levado
pesquisadores a considerar a introducdo do ensino desse
campo do conhecimento na Educacao Basica pode propiciar
a0 educando um melhor entendimento do mundo em que
vive e de como o conhecimento cientifico é construido, desde
que realizada de uma forma mais abrangente, enfocando
mais que 0s aspectos estritamente relacionados com o corpo
tedrico da disciplina (KANTOR, 2014, p.18).

0 relato das professoras demonstra que além de superar as
expectativas, os alunos da Educacao Infantil, sdo, sim, capazes de aprender
e se alfabetizar cientificamente, desde que as propostas sejam apropriadas
a cada faixa etdria.

Ao pensarmos em alfabetizacdo cientifica em Astronomia,
constatamos por meio das referéncias bibliogréficas que esta pode ser
iniciada na Educacao Infantil e ser feita de forma a iniciar os alunos nos
saberes sobre o tema. Ao ensinarmos Astronomia na Educacao Infantil,
estamos proporcionando que desde cedo os alunos reflitam sobre 0 mundo
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que 0s cerca e comecem a se reconhecer como parte de um todo, fazendo
questionamentos, agucando sua curiosidade sobre o cosmos e instigando
os alunos sobre conceitos e questdes que irdo colaborar para em todos o0s
niveis de ensino e em vdrias disciplinas.

A barreira observada para que o ensino da Astronomia se
inicie na Educacao Infantil e Educacdo Basica como um todo é a formacao
de professores, pois estes frequentemente se sentem despreparados para
esse ensino nos mais diversos niveis.

A implementacao efetiva, com qualidade, do ensino de
Astronomia na Educacdo Basica, todavia, ainda enfrenta
sérios desafios, dentre eles, um dos mais importantes, senao
o principal é a fraca, ou inexistente formacao de professores
da Educacdo Bdsica em Astronomia (BISCH; BARROS; SILVA.
2014 p.198).

Respondendo a pergunta que norteia este artigo, acreditamos
que a resposta é positiva e que o ensino da Astronomia pode e deve ser
iniciado na Educacao Infantil, pois é inegavel a importancia de alfabetizar
cientificamente os alunos nesse tema. E, conforme Langhi e Silva (2018), é
possivel e necessario ensinar Astronomia na Educacao Infantil, preparando,
dando apoio e suporte para que os professores enxerguem a possibilidade
e adequem as atividades sobre 0 assunto para a realidade de cada escola
e cada turma.

Consideracoes Finais

Este trabalho procurou tecer algumas reflexdes sobre a
alfabetizacao cientifica e corroborar que o ensino da Astronomia pode ser
feito a partir da Educacdo Infantil e como essa pratica pode ser benéfica
aos alunos. Ao alfabetizar cientificamente em Astronomia os estudantes
da Educacao Infantil, estamos preparando-os para a vida escolar, para a
vida cotidiana, para um mundo de infinitos saberes e mostrando que eles
podem e devem fazer ciéncias. A Astronomia traz consigo um conhecimento
que vem sendo construido através de milhares de anos e que encanta e
instiga todas as idades e povos, fazendo com que o interesse pelo cosmos
seja pertinente em todas as etapas de ensino.



Embora existam dificuldades, estas nao se limitam ao ensino
de Ciéncias e Astronomia, entdo, é preciso que tenhamos mais formacoes
e que os cursos e as disciplinas estejam mais bem preparados para
que os estudantes universitarios e professores possam possibilitar uma
alfabetizacao cientifica de qualidade aos alunos, para que estes se tornem
cada vez mais autdnomos, criticos, e que possam utilizar os conhecimentos
adquiridos para sua vida dentro e fora do ambiente escolar.

Entendemos também que este estudo possa ser ampliado
para que cada vez mais os profissionais da Educacao se sintam preparados
e de fato a Ciéncia e a Astronomia possam ser aplicadas em todos os niveis
e etapas de ensino.
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A formacao critica de uma consciéncia
socio-historica-ambiental para a
compreensao da atual crise hidrica

Eduardo Gomes de Souza
Fernanda Carvalho
Giselle Watanabe

Resumo

As discussbes sobre questdes socioambientais no ensino
bdsico tornam-se cada vez mais relevantes diante da crise ambiental
que se configura em escala planetdria, ainda mais diante do crescente
negacionismo cientifico que distorce e falseia os conhecimentos
historicamente acumulados. Esse cenario pode alienar parte da populacdo
em face as decisdes que devem ser tomadas em uma sociedade permeada
pelos riscos. Uma educacao critica pode colaborar na intervencao desse
cenario contribuindo para identificacdo, reflexao e compreensao dessas
tematicas. As questdes ambientais sao contempladas nos curriculos
escolares de forma pontual, porém os documentos oficiais tém salientado
que 3 sua compreensao exige uma abordagem integrada aos interesses
da sociedade e aos problemas do meio. Diante disso, neste trabalho
discutem-se algumas contribuicdes que o ensino de Histéria e a tomada



da consciéncia histérica podem oferecer para a compreensao das questdes
ambientais, tendo uma proposicao de aulas sobre a crise hidrica como
objeto para debater os possiveis didlogos entre a histéria ambiental e
a educacdo ambiental. Metodologicamente, a pesquisa pauta-se pela
Andlise Textual Discursiva, visando estudar os discursos dos referenciais
tedricos, bem como analisar as producdes cientificas em relacao a educacdo
ambiental. Dos resultados, é possivel propor uma educacao ambiental
integrada as aulas de Histdria, considerando que as questdes ambientais
ndo devem ser uma especialidade disciplinar, mas abranger a formacao de
uma consciéncia social, politica, cultural, histérica e ambiental integradas.

Introducao

Recentemente os discursos politicos foram tomados por um
movimento extremista, conservador e negacionista que procura se basear
em preceitos de uma “modernidade tradicional” e negar seus riscos. Nao
apenas sendo omissos as diversas questdes emergentes na sociedade,
mas sufocando-as e forjando a interpretacdo da realidade com uma
verdade univoca que nao comporta as questdes e as demandas cotidianas
e complexas da sociedade, como a atual crise ambiental sem precedentes.
0s espacos dados para as pautas negacionistas sdo sintomas de uma
reacdo a emergéncia de uma modernidade reflexiva, nos termos que
conceituou o sociélogo Beck (1997). Para o autor, a modernizacao reflexiva
¢ uma mudanca da sociedade industrial que implica na radicalizacdo
da modernidade que pode invadir as premissas e 0s contornos da
sociedade industrial e abrir caminhos para a constituicdo de uma outra
modernidade. Assim, ele distingue duas fases para a emergéncia dessa
nova modernidade em uma sociedade de riscos: um estdgio em que 0s
efeitos e as autoameacas sao sistematicamente produzidos, mas ndo se
tornam questdes publicas ou centro de conflitos politicos; e um segundo
momento, quando os perigos da sociedade industrial comecam a dominar
os debates e conflitos publicos e privados (BECK, 1997, p. 24).

Diante disso, a educacao tem papel central no enfrentamento
aos negacionistas e ao conservadorismo que forjam uma compreensao
simplificadora da realidade. A Educacdo Basica é ainda uma das
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instituicdes na qual toda populacdo, democraticamente, pode ter acesso
aos conhecimentos cientificos acumulados historicamente. Portanto,
cabe a instituicdo escolar buscar letramentos cientificos criticos para que
os cidadaos possam transitar diante dessa realidade complexa que se
apresenta.

Jorn Rusen (2010, p. 27), em sua teorizacao sobre o ensino
de Historia, afirma que “[...] o estimulo e a forca pulsional do aprendizado
histérico encontram-se nas necessidades de orientacao de individuos
agentes e pacientes, necessidades que surgem para tais individuos quando
de desconcertantes experiéncias temporais”. Ou seja, o aprendizado
histérico tem sua forca motriz a partir de experiéncias relevantes e questoes-
problema do presente. Essas caréncias de orientacao do presente sao
transformadas entdo em perspectivas criticas com relacao ao passado, que
apreendem o potencial experiencial da memdria histérica. Sendo assim,
quais sao as nossas questdes do presente que interrogaram o passado?
Diante da iminéncia de colapsos ambientais, sem sombra de duvidas as
questdes ambientais se colocam como os problemas mais urgentes do
tempo presente, pois emergem diante de todas as outras questdes da vida
contemporanea.

Cabe ressaltar que, do ponto de vista do contexto escolar, a
educacdo ambiental que se persequird neste trabalho procura impulsionar
transformacdes sociais e se opde a intervencdes acriticas como “abracar
arvores e parques” e “produzir descarte de materiais para recicld-los”.
Acredita-se que essa ndo seja a educacao adequada para quem convive
com catastrofes climaticas, enchentes, rios poluidos, deslizamentos
de terra, falta de dgua e saneamento, alta dos precos dos alimentos,
doencas pandémicas etc. Dessa forma, uma educacao ambiental em uma
perspectiva critica e transformadora estd pautada nas questdes sociais,
politicas, culturais, econdmicas etc., visando colaborar com a identificacao
de uma “sociedade de riscos”, a compreensao da atual crise ambiental e a
orientacdo para a transformacao dessa realidade.

De certo modo, a Politica Nacional de Educacdo Ambiental
(1999) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Ambiental
(2012) estao em confluéncia com essas proposicdes, e esse Ultimo
documento, por exemplo, aponta explicitamente a abordagem em uma



perspectiva critica e transformadora e o aprofundamento do pensamento
critico-reflexivo nos seus artigos 12 e 13. Além desses documentos
curriculares, a Base Nacional Comum Curricular (2018), em sua sétima
competéncia geral para Educacdo Basica, aponta que é um objetivo
desenvolver a argumentacdo com base em fatos, dados e informacdes
confidveis, para “formular, negociar e defender ideias, pontos de vista
e decisdes comuns que respeitem e promovam os direitos humanos, a
consciéncia socioambiental e o consumo responsdvel em ambito local,
regional e global” (BRASIL, 2018, p. 9). Todavia, é necessdria uma
leitura mais critica da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) no que
tange a educacdo ambiental. Embora haja a mencdo a tomada de uma
“consciéncia socioambiental”, percebe-se neste Ultimo documento um
esvaziamento do cardter critico e politico da educacao ambiental proposto
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, e o foco na BNCC passa a ser no
“consumo responsdvel”, ou seja, na responsabilizacdo individual da
cada cidadao como resposta as questdes ambientais emergentes. Esse
esvaziamento vai se transformando em certo siléncio quando avanca para
as especificidades dos componentes curriculares de Ciéncias Humanas
para o Ensino Fundamental.

Diante desses pressupostos, o presente trabalho pretende
investigar algumas contribuicdes que os saberes historicos na sala de aula
poderiam oferecer para uma melhor compreensao da historicidade dos
problemas ambientais, pautando-se em dois questionamentos centrais:
como os saberes histéricos podem intervir na formacao de estudantes para
aeducacao ambiental?; como a “consciéncia histérica” da histéria ambiental
pode colaborar para a compreensao critica das questdes ambientais que
emergem da sociedade de risco? Para uma melhor compreensao dessas
questodes, as discutiremos a luz de uma proposta de aula pensada junto
a estudantes do 9° do Ensino Fundamental, tendo a histéria ambiental
brasileira como paradigmatica para se pensar de maneira critica e reflexiva
sobre o presente e o futuro ambiental. Especificamente, tratar-se-a da crise
hidrica na cidade de Sao Paulo, com destaque para o Sistema Cantareira,
considerando o desprezo das atuais politicas publicas brasileiras com o
ambiente tanto no que se refere a acdes quanto a educacdo.
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Referenciais tedricos: a sociedade de
rsco, aspectos criticos e a consciencia
historica

A ascensao do negacionismo cientifico suscitado por
politicos da extrema direita nesta dltima década, sua aceitacao e sua
penetracdo social podem ser lidas como uma resposta conservadora de
parte da sociedade as insequrancas provocadas pelo “[...] dinamismo
do conflito da sociedade de risco devido a obsolescéncia da sociedade
industrial” (BECK,1997, p. 18). Para Beck (1997), os riscos e as incertezas
sao produzidos pelas certezas da sociedade industrial e do pensamento
moderno, refletindo-se na acdo das pessoas e instituicoes. Em outras
palavras, as incertezas produzidas pela dinamica prépria da modernidade
e da sociedade de risco, as sociedades mais conservadoras procuraram nas
ideologias que negam as evidéncias da “sociedade de riscos” uma base
de certezas. No contexto dessa Ultima década, percebeu-se que algumas
ideologias mais conservadoras pregam falsas informacdes da realidade
e foram usadas como slogans por governos conservadores de extrema
direita. Tais idedlogos ou marketeiros tentaram responder de maneira
equivocada as demandas contemporaneas da sociedade de risco e assim
cooptar os anseios de uma sociedade conservadora. Segundo o autor,

[...] a sociedade de risco ndo é uma opcdo que se pode
escolher ou rejeitar no decorrer de disputas politicas. Ela surge
na continuidade dos processos de modernizacao auténoma,
que sdo cegos e surdos a seus proprios efeitos e ameacas.
De maneira cumulativa e latente, estes ultimos produzem
ameacas que questionam e finalmente destroem as bases da
sociedade industrial (BECK, 1997, p. 21).

A partir disso, pode-se considerar que a modernidade industrial
e sua dinamica nos colocou diante de uma sociedade de risco e que nega-
la ou ser fatalista ndo nos dispensa da tarefa histérica de enfrentar a sua
realidade. Porém, como enfrenta-la? Como lidar de forma critica e reflexiva
com os riscos que @ modernidade nos trouxe? Como N3o cair Nas amarras
do fatalismo ou na cegueira do negacionismo? Sequndo Beck (1997), h3
alguns caminhos para a constituicdao de uma nova modernidade negando
as teorizacoes sobre um fatalismo otimista ou pessimista e abrindo as
possibilidades para as muitas modernidades possiveis. Para o autor, a



resposta é a modernizacao reflexiva, ou seja, modernidades alternativas,
ndo bindrias, que vao gerar uma ‘diferenciacdo sistémica funcional’. Ou
seja, a modernidade reflexiva se dara através de instituicoes de mediacao
intersistémicas (mesas-redondas, comissdes, foruns, organizacoes etc.),
nas quais os cidadaos se colocam no campo da acdo politica ativamente
como, por exemplo, as revolucdes feministas, os movimentos ecoldgicos,
as organizacoes das populacoes excluidas.

Diante desse quadro, pressupde-se que a escola tem um
papel fundamental na formacdo de cidaddos engajados no enfrentamento
dessas demandas da modernidade reflexiva. Portanto, faz-se necessdria
a introducao de conhecimentos criticos e reflexivos que respondam, de
maneira ndo bindria, aos fatalismos e fomentem a inauguracdo de uma
nova modernidade com vistas a superacao da sociedade de risco. Sendo
assim, a formacdo de uma consciéncia histérica sobre a construcao social
das questdes ambientais e sobre o projeto ambiental das sociedades
modernas pode contribuir para ampliacao de horizontes de compreensao
das questdes ambientais, orientando a vida pratica dos cidaddos no quadro
da sociedade contemporanea.

Para tal objetivo, é preciso reorganizar o ensino, incluindo
0s saberes histdricos, o que implicaria em debrucar sobre o processo de
experimentacdo e sensibilizacdo dos conhecimentos histéricos junto aos
estudantes, ultrapassando as barreiras impostas pelas metodologias que
distanciam os conhecimentos cientificos da disciplina da cultura dos jovens
cidadaos e das questdes do presente. Nas palavras de Martins (2010),

[...] dentre as diferentes raz6es que Risen entende terem
causado, no passado, o afastamento e mesmo a contraposicao
entre os seres humanos, sob as formas as vezes radicais,
surge uma que ele considera de especial relevancia: a de
um aprendizado histérico capenga, unilateral, autocentrado
e discriminante (MARTINS, 2010, p. 8).

Para Jorn Risen (2010), essa ruptura dos conhecimentos
histéricos tem seu auge no cientificismo século XIX quando, na formacao
da Histdria enquanto ciéncia, ndo se deu a devida importancia a didatica
da histéria e se perdeu de vista um importante principio: “[...] que a
histéria é enraizada nas necessidades sociais para orientar a vida dentro
da estrutura tempo” (RUSEN, 2010, p. 25). O “cientificismo” da Historia
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acarretou um estreitamento consciente de perspectiva, um limitador dos
propositos e das finalidades da histdoria. A didatica da historia durante
esse periodo reforcou essa mentalidade estreita. Ela via o conhecimento
histérico como sendo gerado unicamente através do discurso interno dos
historiadores profissionais. A tarefa da “didatica da histéria” era transmitir
esse conhecimento sem participacao na geracdo desse discurso, assim
o curriculo primdrio e secunddrio de histéria consistia em nada mais do
que resumos simplificados do estudo padrdo em histéria que a época
servia para reforcar os grandes feitos politicos e romantizar a formacao
dos Estados-nacdo europeus. Para que os saberes histéricos na sala de
aula impliquem em formacdo e orientacdo da vida cotidiana, como por
exemplo o enfrentamento das questdes ambientais, é preciso restabelecer
as relacoes fissuradas dos conhecimentos cientifico, escolar e cotidiano.

Essa proposicao de Risen (2010) se aproxima das proposicdes de
Garcia (1999), quando trata da natureza do conhecimento escolar e suas
relacdes com o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico. Esse
ultimo autor reflete sobre a funcao social do conhecimento escolar e as
suas relacdes com o conhecimento cientifico e o cotidiano a partir de algu-
mas questdes: o conhecimento cientifico é a Unica forma (ou a superior)
de se interpretar a realidade? O conhecimento escolar é a simples trans-
posicao didatica do conhecimento cientifico para a sala de aula? Ambos
0s autores, em suas dreas distintas de investigacdo, convergem para as
mesmas respostas sobre esses problemas da didatica.

Segundo Garcia (1999), hd uma ideia equivocada de que o
conhecimento se dd por adicao ou substituicdo das ideias anteriores, ou
seja, que a aprendizagem s6 ocorre quando conhecimento cotidiano é
substituido pelo conhecimento cientifico tradicional. Para Garcia (1999),
ha algumas hipdteses de transicao:

e Nivel de partida: a aprendizagem aditiva simples. Esse nivel

ignora que a aprendizagem se da através da interacdo e con-

sidera o processo como linear e mecanico. Consideram como
interpretacdo do mundo uma Unica verdade absoluta e sim-



ples, ignorando a diversidade e complexidade. E um nivel em
que o conhecimento é simplificador e mitico, provocando um
negacionismo militante, ou o problema é tratado como irrele-
vante, provocando uma inibicao estratégica.

e Niveis intermedidrios: a aprendizagem construtivista por subs-
tituicdo. Considera que as ideias dos alunos1 sdo erros concei-
tuais que tém que ser explicitados e questionados para assim
poder ser substituidos pelo conhecimento cientifico. Nesse
nivel o problema ¢ parcialmente conhecido, adota-se o dis-
curso critico, porém ha uma caréncia estratégica, por ignorar a
complexidade e subestimar os conhecimentos praticos histo-
ricamente acumulados.

e Nivel desejdvel: a aprendizagem construtivista complexa. A
informacdo que se aprende ndo é imposta. Deve ser interpre-
tada pelo sujeito que aprende e integra-se aos sistemas de
ideias que estao em um processo de continua reestruturacao.
Nesse nivel conseque-se estabelecer relacdes entre o micro e
0 macro e, além da critica e do conhecimento, hd um compro-
misso com o saber-fazer e a pratica cotidiana.

Neste presente trabalho, pode-se perceber uma convergéncia
dessas proposicoes de Garcia (1999) com as proposicoes de Risen
(2010) para o ensino de Histéria, posto que este Gltimo considera que
o aprendizado histérico pode ser compreendido como um processo
mental de construcdo de sentido sobre a experiéncia do tempo através
da narrativa historica: “[...] a narrativa histérica pode entdo ser vista como
aprendizado quando, com ela, as competéncias forem adquiridas através
de uma funcao produtiva do sujeito, com as quais a histéria serd apontada
como fator de orientacao cultural na vida pratica humana” (Risen 2010,
p. 43). 0 autor aponta que a consciéncia histérica é definida como uma
estrutura do conhecimento histérico, ou seja, um meio de entender o
tempo presente e desenvolver perspectivas de futuro. Isso se da por meio
de um conjunto coerente de operacdes mentais expressas em narrativas
historicas que definem a peculiaridade do pensamento histérico e a funcao
que ele exerce na cultura humana. A consciéncia histérica exerce um papel

"Usa-se o termo no masculino considerando a regra gramatical. Salienta-se que a questao de género
estd contemplada e respeitada nessa producdo.
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importante na formacdo da identidade humana, capacitando os seres
humanos, por meio da comunicacdo com 0s outros, a preservarem a Si
mesmos. Para tal formacao da consciéncia histérica, em Rissen (2010),
seria necessdria a mobilizacao de competéncias em trés componentes:
experimentacao, interpretacdo e orientacdo. Assim,

[..] a histéria deixa de ser aprendida como a mera
absor¢do de um bloco de conhecimentos positivos, e surge
diretamente da elaboracdo de respostas a perguntas que
se faz ao acervo de conhecimentos acumulados, pode ser
apropriada produtivamente pelo aprendizado e se torna fator
de determinacdo cultural da vida pratica humana (RUSEN,
2010, p. 88).

A mobilizacdo dessas competéncias se dd em quatro niveis,
convergentes com o que Garcia (1999) apontou sobre os niveis de partida,
intermedidrio e desejavel, como exposto acima. Risen (2010) classifica
esses niveis em tipologias que ndo sao necessariamente excludentes entre
si, mas demonstram um nivel de abordagem menos ou mais complexo.
As tipologias que o historiador propde sao: tradicional, exemplar, critico e
genético. 0 Quadro 1 abaixo faz uma sintese das consideracdes do autor
acerca das tipologias da consciéncia histdrica.



Quadro 1: Sintese das tipologias da consciéncia histérica sequndo Risen (2010)

Tradicional

Exemplar

Critica

Genética

Experiéncia do tem-
po historico

Repeticdo de um
modelo cultural e de
vida obrigatdria

Variedade de casos
representativos de
regras gerais

Problematizacado dos
modelos culturais e
de vida

Transformacdes dos mo-
delos culturais e de vida

Formas de significa-
cdo histdrica (inter-
pretacao)

Permanéncia dos
modelos culturais e
de vida através dos
tempos

Regras atemporais
de vida social

Ruptura das totali-
dades temporais por
negacao

Desenvolvimento  nos
quais os modelos cultu-
rais e de vida mudam

Orientacdo da vida
(exterior e interior)

Modelo de vida co-
mum vdlido para to-
dos com sistematiza-
€30 por imitacao

Relacdo de situa-
cbes  particulares
com regularidades.
Legitimacdo por ge-
neralizacdo

Delimitacao do pon-
to de vista préprio
frente as obrigacoes
preestabelecidas

Aceitacdo de distintos
pontos de vista em uma
perspectiva abrangente.
Mudancas e transforma-
coes

Relacdo com os va-
lores

Valores inquestiona-
veis. Estabilidade por
tradicao

Argumentacao por
generalizacdo, refe-
réncia a reqularida-
des e principios

Criticas dos valores
e da ideologia. Rup-
tura do poder moral
dos valores

A mudanca temporal se
converte em um ele-
mento decisivo para a
validade dos valores

Fonte: RUSEN, Jorn. Experiéncia, interpretacao, orientacdo: as trés dimensdes da aprendizagem histérica. in SCHMIDT, M. A. BARCA,
I;MARTINS, E. R. Jorn Riisen e o ensino de histéria. Curitiba: Ed. UFPR, 2010 p. 83.
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Alguns aspectos que podem contribuir para uma
formacao critica: principios da formacao de uma
consciéncia historica e o didlogo com a educacao
ambiental

0s debates sobre as questdes socioambientais nas aulas de
Histdria tratam, comumente, de problemas que “[...] envolvem os variados
temas ambientais sdo tidos como proprios de educadores e cientistas da
natureza e parecem estar bastante distantes das preocupacdes daqueles
que se dedicaram aos estudos das sociedades” (BITTENCOURT, 2003, p.
37). Para o historiador Arthur Soffiati, que empreendeu uma pesquisa
sobre a presenca do meio ambiente nos estudos histéricos no final da
década de 1980, “[...] um aspecto da histéria foi esquecido: o das relacdes
entre sociedades humanas e a natureza. Alids, o esquecimento ou a falta
de interesse verificam-se nao apenas nos livros didaticos como também
na producao académica” (SOFFIATI, 1988, p. 44). Ao considerar que a crise
ecolégica atual ndo é uma mudanca natural, é uma transformacdo da
natureza induzida pelas concepcoes metafisicas, filoséficas, ética, cientifica
e tecnoldgica do mundo, compreende-se que a crise ambiental ndo é uma
simples crise ecolégica, mas uma crise da razao, ou seja, fruto daquele
paradigma cientifico simplificador que separou sociedade e natureza.

Dessaforma, os problemasambientais sao, fundamentalmente,
problemas do conhecimento e, sendo assim, ndo sao questdes a serem
respondidas respeitando o paradigma simplificador do cientificismo do
século XIX, posto que esse paradigma serviu, a partir da disjuncao entre
homem e natureza, como aparato cientifico para justificar “[...] um
modelo de ‘civilizacdo” pautado por uma racionalidade que privilegia os
ganhos econémicos e se baseia em arsenais de ponta produzidos pela
ciéncia e tecnologia” (CAROLA, in PINSKY, 2015, p. 175). No bojo desse
debate, principalmente a partir da década de 1970, os historiadores
lancaram mao do que se convencionou chamar de Histéria Ambiental,
que pretende investigar como os homens, em diferentes sociedades, ao
longo dos séculos, foram afetados pelo meio ambiente e, de maneira
reciproca, como o ambiente foi afetado pelos homens. Uma de suas
maiores contribuicdes é “[...] mostrar as pessoas que nunca houve uma
atitude unica dos homens em relacdo ao meio natural; o homem nao é



um ser naturalmente destrutivo nem essencialmente predisposto a aderir
as causas ecoldgicas” (CAROLA, 2015, p. 177) e que a relacdo com o meio
ambiente muda ao longo da histdria e é diferente nas diversas sociedades.
Sendo assim, a Historia, em vez de reforcar um elogio ao processo histérico
(a ideia positivista de progresso através da dominacdo) que gerou a atual
crise ambiental ou produzir uma critica imobilizante diante da crise, pode
contribuir com o surgimento de uma nova consciéncia social, histérica e
ambiental, a fim de transformar as relacdes que os homens estabelecem
com o meio ambiente.

Porém, o historiador Ely Bergo de Carvalho (2021) faz um
alerta: “[...] quando transformamos a histéria em uma linha continua e
homogénea de destruicao ambiental, na verdade matamos a historia, pois
acabamos com a diferenca. O desafio lancado para os historiadores pela
educacdo ambiental é produzir uma histéria para o futuro” (CARVALHO,
2021, p. 44). E produzir uma histéria para o futuro inclui, além de romper
com o paradigma cientifico que gerou a atual crise, também romper
as barreiras socioculturais da producdo e circulacao do conhecimento,
produzir conhecimento, divulgacdo cientifica e material didético junto aos
professores e estudantes do ensino basico.

A formacao de uma “consciéncia histérica” inacabada sobre as
questdes ambientais que afetam o cotidiano dos estudantes ndo tem funcao
social na vida dos cidadaos, ou seja, nao confere a realidade uma direcao
temporal, uma orientacdo que poderia guiar a acdo intencionalmente,
através da mediacdo da memdria historica. Para Risen (2010, p. 43), a
consciéncia histérica esta fundada em uma ambivaléncia antropoldgica:
“[...] o homem s6 pode viver no mundo, isto €, sé conseque relacionar-se
com a natureza, com os demais homens e consigo mesmo se ndo tomar o
mundo e a si mesmo como dados puros e acabados, mas sim interpretd-los
em funcdo das intencdes de sua acao e paixao”. A partir das consideracoes
de Risen (2010) sobre a consciéncia historica e de Irineu Tamaio (2002)
sobre a consciéncia ambiental, o historiador Gilmar Arruda (2006) propde
a consideracdo da formacdo para uma consciéncia socio-historica-
ambiental como uma alavanca para pensarmos concretamente em acdes
educacionais que remetem ao real processo histérico vivido de mudanca da
paisagem, de exploracao da natureza. Isso requer o didlogo entre diversas
areas do conhecimento cientifico, sob a égide da transversalidade que a
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educacao ambiental exige. Ainda sequndo esse autor, as acdes educativas
articuladas dentro e fora da escola podem colaborar com a construcao de
uma consciéncia socio-histérica-ambiental, a fim de orientar os cidadaos
através do pensamento cientifico, compreendendo de forma ldgica e
racional o processo concreto de mudanca da paisagem natural.

0 enfrentamento e a transformacdo de postura passa pela
educacdo e pela formacdao em uma perspectiva ambiental critica. Essa
educacao emancipatoria e transformadora, como nos lembra Freire (2016)
na sua “Pedagogia do Oprimido”, é cara a educacdo ambiental porque
deverd passar pela tomada de consciéncia pelos oprimidos. Sobre sua
perspectiva, Freire alerta: “0 que pretendem os opressores ¢ ‘transformar
a mentalidade dos oprimidos e ndo a situacao que os oprime’, e isto para
que, melhor adaptando-os a esta situacdo, melhor os dominem” (FREIRE,
2016, p. 84). Diante dos inimeros casos de desastres ambientais, nao
é dificil perceber que os oprimidos ja sofrem, antes dos privilegiados,
as consequéncias da atual crise ambiental. Dessa forma, a educacdo
ambiental na escola ou fora dela continuard a ser uma concepcdo radical
da educacao, como afirma Reigota (1998, p. 49): “[...] ndo porque prefere
ser a tendéncia rebelde do pensamento educacional contemporaneo, mas
sim porque nossa época e nossa heranca histérica e ecolégica exigem
alternativas radicais, justas e pacificas”. E preciso considerar, portanto,
que a superacao da realidade ndo pode se dar “em termos puramente
idealistas”, ou seja, nao se pode incorrer na estagnacdo da mera
identificacdo contemplativa, sem a critica e sem a praxis, pois corre-se 0
risco de reproduzir uma imobilizacdo nos estudantes-cidaddos, furtando-
Ihes a possibilidade de se enxergarem como sujeitos e agentes historicos.
Para Freire (2016),

[...] se faz indispensdvel aos oprimidos que a realidade
concreta de sua opressao nao seja para eles uma espécie de
‘mundo fechado’ do qual ndo podem sair, mas uma situacao
que apenas os limita e que eles podem transformar. E
fundamental que, ao reconhecerem o limite que a realidade
opressora lhes impde, tenham, neste reconhecimento, o
motor de sua acdo libertadora (FREIRE, 2016, p. 48).

Diante das reflexdes realizadas, o Quadro 2 traz uma sintese
de alguns aspectos identificados nesses referenciais que podem contribuir
para uma formacao critica.



Quadro 2: Sintese dos aspectos que podem contribuir para uma formacao critica

Aspectos indicados nos referenciais tedricos que podem contribuir para
uma proposta de aula sobre aspectos historicos do meio ambiente

0 sujeito aprende de forma a integrar os conhecimentos em seus sistemas de
ideias que estdo em um processo de continua reestruturacao e compreende que
a realidade historica é um sistema aberto e dinamico. Nao é dado e nem fixo e,
por isso, pode se transformar pela agéncia dos sujeitos historicos.

A natureza do conhecimento escolar ¢ pautada pelo restabelecimento das rela-
coes entre o conhecimento cotidiano e o conhecimento cientifico, sem frontei-
ras disciplinares positivistas e, sim, através de conexdes interdisciplinares.

0s saberes histéricos, em um nivel desejavel de aprendizagem, implicam em
uma experimentacao e sensibilizacdo critica dos conhecimentos historicos a par-
tir de narrativas histéricas que atendam a uma tipologia genética.

A aprendizagem histérica se dd pela mobilizacdo de competéncias em trés
dimensdes: experiéncia, interpretacao e orientacdo. Essas competéncias possibi-
litam as capacidades apontadas abaixo.

A consciéncia historica é capaz de formar cidadaos capazes de identificar, criti-
car e refletir sobre o passado; estabelecer relacbes e conexdes com o presente;
orientar para precaucdo; e intervir no processo histérico, a fim de projetar um
futuro outro.

A partir das experiéncias e interpretacdes sobre os processos histéricos do
passado, os sujeitos podem orientar-se para identificar, prever e refletir sobre
aspectos da vida cotidiana do presente e para o futuro, posicionando-se e re-
posicionando-se diante da realidade de maneira reflexiva, sem determinismos.

0 reconhecimento e o enfrentamento da “sociedade de riscos” ocorrem atra-
vés da constituicdo de uma modernidade reflexiva na qual os cidadaos atuam
em instituicoes de mediacao intersistémicas e se colocam no campo da acao
politica ativamente.

A superacao da realidade nao pode se dar em termos puramente idealistas, nao
pode ser mera identificacdo contemplativa. Ela é critica e almeja a praxis, evi-
tando o risco de reproduzir uma imobilizacao nos estudantes-cidadaos e abrindo
um horizonte de possibilidades de se enxergarem como sujeitos e agentes
histoéricos.

Fonte: os autores.
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Dessaforma, concebe-se aquique aconfluéncia das proposicoes
de Beck (1997), Garcia (1999), Risen (2010) e Freire (2016) pode apontar
caminhos e possibilidades para propostas de aulas na perspectiva de uma
educacdo ambiental mais critica, a partir da historicidade das questdes
ambientais. Assim, busca-se uma educacdao ambiental que procura
contribuir com a superacao de uma concepcao conservadora que tem
invadido as propostas de ensino sobre o meio ambiente com uma tendéncia
reducionista, fragmentada e unilateral; e que responsabiliza pelos
impactos ambientais um homem genérico, descontextualizado econémica
e politicamente. Para superar essa educacao ambiental conservadorg,
Watanabe e Kawamura (2014, p. 2) afirmam que “[...] a escola é um
espaco de transformacao, e ndo somente de disseminacao da informacao,
e necessita promover a autoconfrontacao, ou seja, a reflexividade”. Neste
trabalho, as autoras propdem uma educacdo ambiental que seja critica,
reflexiva e complexa.

Metodologia e etapas da pesquisa

Para a proposta de aulas escolheu-se uma comunidade
escolar como referéncia para sua construcdo: a Escola Municipal de Ensino
Fundamental (EMEF) localizada na zona leste de Sao Paulo, no distrito de
Cangaiba, que fica relativamente préximo a Serra da Cantareira, uma das
areas de protecdo ambiental de Mata Atlantica de Sao Paulo, onde fica
localizado o Sistema Cantareira, responsdvel pelo abastecimento de dgua
de grande parte da regidao metropolitana. A escola localiza-se na bacia
do Rio Tieté, préximo a embocadura de seu afluente Tiquatira. A escola
“esconde” dentro de seu terreno uma nascente ou algum curso de dgua
ndo identificado que mina dqua ao redor do prédio e, por estar no Vale
do Rio Tiquatira, ndo raramente alaga em dias de chuva forte, que tem
sido mais frequente nos dltimos anos. Na regido também ha um projeto
de parque linear (Parque Linear do Tiquatira) que interviu na conservacao
do leito do cérrego Tiquatira através do plantio de mais de 30 mil arvores
de espécies nativas da Mata Atlantica e o Parque Ecoldgico do Tieté.
Além disso, a regidao do Cangaiba (do Tupi: vale das arvores frutiferas),
tem uma histéria de ocupacao indigena, que data de tempos anteriores
a colonizacdo, pelos Guaiands e por grupos Tupis e Guaranis. Também



hd uma histéria de invasao e tomada pelos bandeirantes colonizadores
relativamente antiga (final do século XVI) devido a sua proximidade com a
regido de Sao Miguel e Penha. Porém, por se tratar de um bairro periférico,
a urbanizacdo densa se deu somente a partir da década de 1970 e, como
em toda periferia da cidade de Sao Paulo, sem um planejamento urbano-
ambiental e, por isso, sofre com as consequéncias: a poluicao dos rios,
enchentes, a falta de saneamento, falta de dgua etc.

Neste cendrio, a pesquisa se desenvolve considerando duas
etapas principais. Na Etapa 1, estudo dos referenciais teéricos considerando
a tipologia de aprendizagem de “consciéncia histérica”; assim como as
premissas de uma educacdo na perspectiva ambiental critica, a partir das
consideracdes sobre a transversalidade do meio ambiente nas aulas de
histéria. Na Etapa 2, identificacao de algumas intervencdes/reflexdes em
um percurso de aulas sobre a crise hidrica atual em Sao Paulo, pautadas na
consciéncia historica local, regional e global. A construcao das reflexdes nas
aulas é pensada para os estudantes do Gltimo ano do ensino fundamental.
Quanto ao percurso de aulas, tomou-se como referéncias algumas ideias
que permeiam as escolhas sugeridas a partir das estruturas tematica e
conceitual discutidas por Watanabe (2012).

Para analisar os textos-base estudados para a construcao da
proposta de aulas, tomou-se como metodologia de pesquisa a Analise
Textual Discursiva (ATD) (MORAES; GALIAZZI, 2006). Por se tratar de uma
pesquisa qualitativa em educacao, a metodologia acima referida permite
uma abertura para andlise dedutiva ou indutiva, considera a subjetividade,
0 contexto e permite uma andlise hermenéutica. Essa metodologia
permite a unitarizacao dos elementos da proposicao didética, ao enxergar
unidades de um conjunto; a sua categorizacao, ao estabelecer relacoes
entre as unidades que podem se dar em categorias observadas de maneira
dedutiva ou indutiva; e vislumbra a emersao de uma nova compreensao,
captando o novo emergente, que se concretiza na possibilidade da
formacdo de uma consciéncia sdcio-histérica-ambiental na perspectiva
de uma educacdao ambiental critica, reflexiva e complexa. Dessa forma,
as etapas da ATD permitirao elucidar se os principios propostos puderam
ser alcancados e jogam luz nas etapas da experimentacao proposta
evidenciando as unidades, se elas possuem organicidade, quais seriam as
categorias a priori ou a posteriori e qual seria o novo emergente fruto da
potencialidade da proposta de reflexdes nas aulas desenvolvida.
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Resultados e discussoes

Nessa proposta de aulas, os estudantes podem, por meio da
historicidade das questdes ambientais, se orientar diante dos problemas
ambientais do presente e do futuro de forma critica. Dessa forma, tendo
como pressupostos as reflexdes realizadas acima e sintetizadas nas premissas
do Quadro 2, e a fim de formar uma consciéncia sécio-histérica-ambiental
a partir do problema da crise hidrica, a proposta pretende promover: a
compreensao das relacdes entre cultura e natureza que se desenvolveram
em distintas épocas e lugares; tanto as representacdes de natureza quanto
as relacdes estabelecidas com o ambiente natural por parte de diversos
povos e culturas sao diversas e distintas; a concepcao de que a espécie
humana como uma das espécies constitutivas da natureza, cuja possibilidade
de existéncia s6 é possivel numa “relacdo de interacdo” e ndo de destruicao
ou exploracdo do meio natural; a critica acerca das ideologias eurocéntricas
de civilizacao e progresso presentes na colonizacao do Brasil e identificar as
suas continuidades e descontinuidades historicas na politica brasileira; uma
reflexdo sobre o processo histérico de devastacao ambiental, em especial a
brasileira, e conhecer as diversas formas alternativas e menos degradantes
de producdo e consumo; uma relacdo entre os aspectos socioambientais do
passado com os do presente, conhecendo as diversas ideologias politico-
ambientais que compuseram e compdem o quadro de politicas em disputa;
e uma consciéncia-ambiental de precaucdo para o futuro e articular acdes
engajadas e coletivas junto a comunidade e ao poder publico.

As intervencdes e reflexdes apresentadas neste item estao
indicadas em um conjunto de aulas sobre a crise hidrica atual, pautadas na
consciéncia histérica local, regional e global. Para tanto, serdo indicados ao
longo dessa reflexao os aspectos contemplados nas discussdes que estao
relacionadas aos referenciais teoricos especificados no Quadro 2 acima.
O Diagrama 1 traz uma visao geral da proposta intitulada “A historia
ambiental brasileira e a crise hidrica em S3o Paulo”. Para fazer a leitura
desse diagrama, deve-se considerar o sequinte movimento metodolégico
que contribui com a organizacdo e potencializacao dos pressupostos
discutidos a partir dos referenciais tedricos:

A e B: sdo relacdes focadas na realidade cotidiana, sendo
sugeridos documentdrio, reportagem, noticia ou situacao do presente. E



o momento inicial de investigacao da realidade local a fim de capturar
as hipoteses hegemonicas que compdem os conhecimentos prévios dos
estudantes, no qual em A levanta-se e constata-se a questdo-problema
contemporanea local e/ou global. Ou seja, interpela-se sobre o “risco” ao
qual estamos expostos e quais seriam os “possiveis” enfrentamentos. Em
B, o professor dialoga com as hipoteses iniciais dos estudantes e levanta
com eles quais seriam os conhecimentos historicamente acumulados que
poderiam ser experimentados e interpretados na busca de um maior
conhecimento e orientacdao das tomadas de decisao dos cidadaos em
relacdo ao problema.

C e D: sdo relacbes que podem promover aprendizagens
mais criticas. Neste momento, estdo contidas e sao desenvolvidas com
mais énfase as competéncias para a “consciéncia histérica”. Em € o foco
é na “experimentacao”, momento no qual sdo trazidas as experiéncias
histéricas exemplares através de narrativas histéricas, documentos e fontes
histéricas. Em D, o foco é na “interpretacao critica”, momento no qual sdo
propostas atividades que contemplam as habilidades de interpretacao,
avaliacdo e andlise e sdo discutidos os contetdos historicos, as ideologias,
a cultura e os conhecimentos acumulados sobre o tema.

E: sdo relacdes que levam a uma nova acao/transformacao/
intervencdo. Espera-se que os estudantes-cidadaos alcancem a capacidade
de orientar-se diante do problema do presente ou do futuro, identificando,
prevenindo e refletindo sobre essa e outras questdes semelhantes. Ou
seja, espera-se que seja consolidada a capacidade de orientacao para vida
cotidiana.
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E a natureza nao era s6 paisagem ou empecilho: uma histéria ambiental da crise hidrica em Sao Paulo
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Sistematizando os processos discutidos anteriormente, algumas
intervencdes/ reflexdes pautadas pelos conteidos foram pensadas a fim
de apenas exemplificar acdes que possam buscar uma formacao mais cri-
tica. Para essa construcao, foi desenvolvido um percurso de aulas (Wata-
nabe, 2012) com 5 Momentos de trabalho em sala de aula.

0 Momento de Trabalho 1, atrelado a discusséao em A
(Diagrama 1), tem como objetivo o levantamento dos conhecimentos
dos estudantes sobre a crise ambiental e, especificamente, sobre a
crise hidrica na cidade de Sao Paulo. A intencao é diagnosticar qual é o
tipo de consciéncia sdcio-histérica-ambiental que os estudantes trazem
previamente, a fim de, a partir dele, selecionar elementos que aprofundem
seus conhecimentos. A ideia ndo é classificar os estudantes dentro de
uma categoria, mas de identificar a presenca dessas “visdes” dentro dos
conceitos sobre natureza. Como estratégia para esse momento, podem-se
abordar diferentes materiais que abordam visdes influenciadas por fatores
mais contemporaneos como o negacionismo, as fakenews, a ideologia de
projetos politicos conservadores e neoliberais, as colocacées midiaticas.
Nesse momento, procura-se identificar os sistemas de ideias iniciais dos
sujeitos para dialogar com eles no momento a sequir.

0 Momento de Trabalho 2, atrelado a discussdo em B, é
uma etapa de provocacao, na qual o professor como mediador através
das questdes-problema. Nesse momento, o aluno se aproxima das esferas
sociais e culturais. Essa perspectiva configura aproximacdes com a ideia
sintetizada no Quadro 2 de que a natureza do conhecimento escolar é
pautada pelo restabelecimento das relacdes entre o conhecimento
cotidiano e o conhecimento cientifico e compreender que o sujeito
aprende de forma a integrar os conhecimentos em seus sistemas de ideias
que estdo em um processo de continua reestruturacdo. Isso ocorre porque
o problema identificado exige uma resposta que rompa com as fronteiras
disciplinares positivistas e estabeleca conexdes interdisciplinares. A ideia
é a de que os sujeitos questionem e reflitam sobre seus sistemas de
ideias sobre a tematica da crise hidrica, desnaturalize algumas concepcoes
cristalizadas tais como “o rio sempre foi poluido e assim serd” ou “falta
dgua porque as pessoas consomem demais” ou ainda o famoso slogan
propagandeado nas midias, “dgua, sabendo usar nao vai faltar”. Ao
questionar aquele sistema de ideias inicial, os sujeitos comecam um
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processo de reestruturacdo diante da percepcao de que a realidade
historica das questdes ambientais ndo é e ndo foi inequivoca e simples,
mas se deu e se da diante de uma disputa sociopolitica e cultural e, por
isso, é um sistema aberto e dinamico no qual os sujeitos podem e devem
agir. Como estratégia, algumas provocacdes podem ser construidas a partir
do filme “Uma histéria de amor e furia” (referenciar), uma ficcao cientifica
brasileira de 2013 que narra a histdria do Brasil através de um personagem
indigena que vive momentos da histéria brasileira durante 600 anos e que,
ao final, presencia um conflito pela falta de agua provocado por diversos
problemas que ele enfrentou na histéria desde a invasao dos europeus. A
partir do debate provocado pelo filme e pelo levantamento do diagnéstico
das visdes dos estudantes, o professor pode mediar uma situacao na qual
surgirdo questdes-problema sobre a crise ambiental atual. Nesse momento,
pode-se retomar ao momento A, considerando elementos mididticos
para o debate como noticias, reportagens, documentdrios recentes que
evidenciam “sinais” dos impactos da crise ambiental, e no caso especifico
acima podem ser voltados ao debate da crise hidrica da cidade de Sao
Paulo, mas que serdo ampliados nos préximos momentos conforme pede
o movimento metodoldgico proposto. Questdes que podem problematizar
essa intervencdo s3o as sequintes: acham possivel que passemos por uma
situacdo histérica semelhante a retratada na parte final da animacdo “Uma
histéria de amor e furia?”; ja perceberam falta de dqua ou ja ouviram falar
que o nivel das dguas das represas esta muito baixo?; acham que devemos
nos preocupar com essa possivel “falta de dgua” (crise hidrica)? Quais sao
0s motivos para essa “falta de dqua”?

0 Momento de Trabalho 3, atrelado a discussao em C, pode
ser construido a partir de questdes como: mas o que nos levou a crise
hidrica atual? Por que, se existem tantos rios em Sao Paulo, sofremos
com uma crise hidrica? Por que temos degradado tanto o ambiente? Por
que naturalizamos os rios poluidos, o desmatamento e a ideia de que o
progresso e o desenvolvimento necessariamente degradam o ambiente
natural? De que forma as ciéncias (Fisica, Quimica, Biologia, Histéria e
Geografia) podem ajudar a explicar tal mentalidade? Essa perspectiva
aproxima-se do pressuposto sintetizado no Quadro 2 de que com o0s
saberes histéricos, em um nivel desejdvel de aprendizagem, implicam em
uma experimentacdo e sensibilizacdo critica dos conhecimentos histéricos
a partir de narrativas historicas que atendam a uma tipologia genética.



Isso porque, a partir da experimentacao e da sensibilizacdo de diversas
cosmovisdes alternativas aquelas que compdem os sistemas de ideias
hegemonicos dos sujeitos, comeca-se a descolonizar esse sistema de
ideias em relacdo as questdes socioambientais, desnaturalizando ideias
cristalizadas como, por exemplo, que para produzir é preciso degradar o
ambiente ou que a protecdo ambiental impede o crescimento econémico.
Esse momento serd introdutério a etapa sequinte, na qual aprofundam-
se os conhecimentos cientificos das diversas dareas sobre o ambiente
para compreender que as questdes ambientais, no caso a crise hidrica,
sao complexas e necessitam de varios aportes para serem entendidas e
que, no caso do Sistema Cantareira, por exemplo, ndo serdo resolvidas
pela “sorte de que se chova nas cabeceiras dos rios do sistema” ou “pela
economia de aqua individual”.

No Momento de Trabalho 4, atrelado 3 discussdao em
D, sdo feitas referéncias aos conteudos histéricos. Essa perspectiva
configura aproximacdes com o pressuposto do Quadro 2 que afirma que a
aprendizagem historica ocorre pela mobilizacdo de competéncias em trés
dimensdes: experiéncia, interpretacao e orientacdo. Essas competéncias
possibilitam a formacdo de consciéncia histérica que é capaz de educar
0s sujeitos para identificar, criticar e refletir sobre o passado, estabelecer
relacdes e conexdes com o presente, orientar para precaucao e intervir no
processo histérico, a fim de projetar um futuro outro. Isso ocorre porque
nesse momento as reflexdes se voltam as discussdes sobre sociedade
e natureza, e os posicionamentos politicos diante dos projetos sociais e
economicos da historia do Brasil. Estrategicamente, os estudantes podem
identificar um projeto politico que preconizava a devastacdao ambiental,
porém é importante que eles tenham a compreensdo de que existiram
diversos projetos politicos em uma sociedade tdo complexa como a nossa.
Esse momento tem como objetivo se debrucar sobre pesquisas cientificas
e divulgacao cientifica a respeito do ambiente no passado e no presente.
A abordagem pode englobar diversas dreas do curriculo escolar, como
por exemplo: em uma abordagem histdrica, a ideia é fazer uma remissao
sobre 0s povos que ocuparam o Brasil historicamente e identificar
qual foi a ideologia hegemonica que avancou durante o processo de
colonizacao e quais foram marginalizadas. Tradicionalmente, ao estudar
a historia da colonizacdo e a economia cafeeira do Brasil do século XIX,
por exemplo, os estudantes recebem apenas as referéncias histéricas da
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“visao dos colonizadores” e apreendem um sentido Gnico de colonizacao:
a colonizacdo é vista como um processo civilizatdrio, a independéncia do
Brasil e 0 governo imperial sdo entendidos como progresso e a elite cafeeira
(bardes do café) é tida como heroica. No bojo dessa visao histérica, como
se pode constatar em diversas fontes historicas, a devastacdo do ambiente
natural é vista como necessdria para a construcdo de uma civilizacdo que
deve ser conquistada e explorada. As visdes e o0s projetos politicos que
ndo participaram dessa logica sao excluidos do debate para que aquela
ideologia hegemonica seja tida como inequivoca. Com isso, 0s estudantes
ndo tém contato com a ideia de disputa e multiplicidade de possibilidades
do projeto politico, como apontou o historiador José Augusto Padua (2002)
em seu estudo sobre a politica ambiental do século XIX no Brasil Imperial,
a partir dos discursos e projetos de José Bonifacio. J& em uma abordagem
geografica a partir das ideias de falta de dgua doce, pontuando a falta de
distribuicdo no Brasil e no mundo, torna-se um dos produtos mais cobicados
da sociedade e, com um valor elevado. Do ponto de vista das ciéncias
exatas, as questdes voltadas a Biologia podem ser construidas pensadas
em projetos ambientais e civilizacionais do decorrer de sua historia, sendo
vdlido utilizar o filme para refletir sobre a forma como o ser humano
faz uso dos recursos naturais e as possiveis consequéncias ao longo dos
anos. Do ponto de vista da Fisica, o assunto pode envolver a dependéncia
do pais na energia hidrelétrica, mudancas climaticas, desmatamentos e
queimadas ilegais, a discussao da crise hidrica global torna-se importante
para dimensionar o problema. Junto a Quimica essa reflexdo pode ser
levada para analise da dgua, que a maior parte da dgua estd nos oceanos
e é salgada, e por isso impropria para o consumo humano. Assim, nesse
momento a énfase é na complexificacdo do conhecimento, abordando
diversas dreas do conhecimento para construir ideias e argumentos a
partir de um tema gerador, no caso a crise hidrica.

No Momento de Trabalho 5, atrelado 3 discussdao em
D, volta-se a um projeto de intervencdo. Entende-se que a partir das
experiéncias e interpretacdes sobre os processos histéricos do passado,
0s sujeitos podem orientar-se para identificar, prever e refletir sobre
aspectos da vida cotidiana do presente e para o futuro, posicionando-
se e reposicionando-se diante da realidade de maneira reflexiva, sem
determinismos, reconhecendo e enfrentando a sociedade de risco por meio
da constituicdo de uma modernidade reflexiva. A consciéncia histdrica



das questdes ambientais que se defende aqui é critica e almeja a praxis,
evitando o risco de reproduzir uma imobilizacdo nos estudantes-cidaddos
e abrindo um horizonte de possibilidades de se enxergarem como sujeitos
e agentes histdricos. Sugere-se uma pesquisa dos estudantes a partir das
memorias dos moradores sobre a histéria de urbanizacdo e mudancas no
abastecimento e na captacao dos recursos hidricos na regido do Cangaiba.
Nesse momento, espera-se que consigam captar na sua pesquisa historica
elementos que estudaram sobre o processo histérico para, a sequir, voltar-
se ao problema da crise hidrica a partir de questdes como: o que fizemos
com os rios, 0s pocos e chafarizes? Qual é a fonte de agua que atualmente
abastece Sdo Paulo? Como somos abastecidos? Qual é a politica de
abastecimento para a cidade de Sao Paulo? A partir dessas questdes, 0s
estudantes retomam o Momento de Trabalho 1, ao tratar da realidade
local. Eles identificam a situacao e a historicidade dos recursos hidricos na
cidade de Sao Paulo, assim como a situacao do sistema de abastecimento
do bairro, no caso do distrito do Cangaiba, o Sistema Cantareira. Nessa
etapa, os estudantes se defrontam com a complexidade da questdo da
crise hidrica, sendo necessario promover uma visdo critica. Aqui os alunos
ainda podem estabelecer conexdes e relacdes da crise hidrica do Sistema
Cantareira (local) com as emergéncias climaticas. Ao final, espera-se que
essa consciéncia socio-histérica-ambiental possibilite a orientacdo para a
tomada de decisdes sugeridas na ultima Etapa E do diagrama da proposta
de aulas.

Consideracoes finais

Diante do que se debateu neste trabalho, parece-nos
fundamental considerar que uma légica alienante deve ser combatida
na formacdao de uma consciéncia socio-histérica-ambiental para uma
educacdo ambiental na perspectiva critica. Essa educacdao emancipatoria
e transformadora é cara a educacao ambiental que se defende neste
trabalho, porque tem como principio a tomada de consciéncia pelos
oprimidos, tal como aponta Freire. Nao é dificil perceber que os oprimidos ja
sofrem, antes dos privilegiados, as consequéncias da atual crise ambiental.
Portanto, atos como “abracar drvores” e “plantar feijao no algodao” por si
s6 ndo é a educacao ambiental ideal para quem convive cotidianamente
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com enchentes, restricdo alimentar, poluicao dos rios, desmoronamentos,
falta de 4qua e saneamento etc.

A partir disso, essa proposta de aulas pode trazer discussdes que
identifiquem a atual crise socioambiental junto as questdes politicas, eco-
nomicas, culturais etc., buscando reorientar as premissas do pensar e do
agir humano, na perspectiva de transformacdes das situaces concretas
e limitantes para melhores condicoes de vida dos sujeitos. E preciso bus-
car uma formacdo capaz de compreender que a luta ambiental deve ser,
sobretudo, anticapitalista e antirracista e que, por isso, tem que criticar,
desconstruir e combater a “transferéncia de riscos”. E ainda necessario
que a consciéncia socio-historica-ambiental faca compreender que somen-
te quando os danos ambientais nao puderem ser transferidos aos menos
privilegiados é que, de fato, a crise ambiental serd enfrentada de forma
efetiva por toda a sociedade, sem discursos demagdgicos e alienantes.
Portanto, a crise ambiental compreendida enquanto crise da razao desafia
a politica, pois desnaturaliza a inequivoca opcao imposta pelo capitalismo
de que o desenvolvimento e o progresso devem vir a qualquer custo ou
as custas dos menos favorecidos. Dessa forma, a histéria ambiental para
uma educacdo ambiental deve contribuir para o desvelamento e o en-
frentamento das ideologias presentes nos processos historicos, sociais e
ambientais, colaborando com a identificacdo de uma sociedade de risco,
a compreensao da atual crise ambiental e com a orientacdo para a trans-
formacdo dessa realidade. Acredita-se, aqui, que esse enfrentamento e
essa transformacdo podem comecar a ser construidos ao longo de uma
proposta de aulas na perspectiva ambiental critica.
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O ensino por meio da Historia da Ciéncia:
uma proposta de sequéncia didatica para
o ensino da histéria dos terremotos no

Brasil

Ivan Claudio Guedes
Sénia Brzozowski

Resumo

Este trabalho discute o ensino por meio da Histéria da Ciéncia,
bem como apresenta uma proposta de sequéncia didética para aulas de
Geografia no 6° ano do Ensino Fundamental com o tema “terremotos
no Brasil”. Para elaborar a proposta de sequéncia didatica, utilizou-
se o documento primdrio publicado em 1854 pelo Instituto Historico
Geographico e Ethnographico do Brasil, em que o Bardo de Capanema
discursa sobre as evidéncias de terremotos no pais. Ainda que a literatura
acerca do ensino por meio da Histoéria da Ciéncia venha ganhando maior
notoriedade e chamando mais a atencao de pesquisadores, ainda se
observa uma grande lacuna quando se trata de relatos de experiéncia ou
propostas de sequéncias de atividades que instrumentalizem ou norteiem
o trabalho do professor. Nesse sentido, este trabalho pretende contribuir




com a literatura cientifica sobre o ensino por meio da Histéria da Ciéncia,
bem como contribuir com a literatura pedagogica que trata de sequéncia
didatica.

Introducao

0 ensino por meio da Histoéria da Ciéncia (HC) tem despertado
o interesse de diversos pesquisadores no Brasil. Os estudos empreendidos
apontam que essa forma de ensino promove melhor compreensdo dos
contetdos e contribui com a alfabetizacao cientifica dos/as estudantes.
Entretanto, ainda se sente dificuldade em obter exemplos e experiéncias
concretas de propostas diddticas para o ensino por meio da HC que possa
nortear o trabalho docente.

Os livros didaticos, por sua vez, ndo contemplam o ensino
pela HC, resultando em um ensino de pseudociéncia descontextualizado
e repleto de informacdes equivocadas. O trabalho com fontes histéricas
(quando ha) sao relegados a secdes ou boxes que pouco dialogam com o
contetdo tratado.

Nesse sentido, este trabalho tem por objetivo propor uma
sequéncia didatica com uso de fonte primdria acerca de terremotos no
Brasil. Para isso, inicialmente apresenta-se a revisdo bibliografica sobre
o ensino por meio da HC, em sequida, descrevem-se os procedimentos
metodoldgicos e, posteriormente, propde-se a sequéncia didatica.

Estudos sobre terremotos no Brasil ndo sdao novidades na
literatura cientifica. Entretanto, pouco ou quase nada se trata sobre o
assunto nas escolas e nos livros didaticos. Quando ha ocorréncia desses
eventos e sao noticiados pela midia, grande parte da populacao revela
estranheza, jd que nao aprendeu sobre isso na escola.

Dessa forma, espera-se que este trabalho possa contribuir
com a literatura sobre o ensino por meio da Historia da Ciéncia, bem como
servir de base para professores e autores de obras didaticas.
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0 ensino por meio da Histdria da Ciéncia

Alvim e Zanotello (2014) afirmam que a visdo linear das
ciéncias na histoéria simplifica e minimiza a complexidade da producao
do conhecimento, desconsiderando todo o processo de desenvolvimento,
assim como todos os elementos que influenciam sua producdo,
reproduzindo um modelo positivista de ensino de ciéncias que legitima
e reproduz a légica de dominacao epistémica, que, sequndo Cachapuz,
Praia e Jorge (2005), acaba por influenciar a reproducao de visées de uma
ciéncia distante e inacessivel. O problema decorrente dessas versoes é o
impacto que isso fatalmente provoca na formacao dos alunos. Ainda que
ndo intencionalmente, uma falsa histéria transmite uma falsa visao sobre
a natureza da ciéncia (MATTHEWS, 1991; MARTINS, 2006; PIETROCOLA,
2001; ALLCHIN, 2004).

A denominada pseudociéncia é tratada por Allchin (2004) como
aquela em que se romantizam os cientistas, inflam as suas descobertas
e simplificam os processos de pesquisa em ciéncias. Nesse contexto, o
autor afirma que cabe ao professor se apropriar do contexto diante da
“descoberta cientifica”, para ndo cair em armadilhas de crencas. Santos
et al. (2020) afirmam que o ensino por meio da Histéria das Ciéncias nao
é considerado pelos documentos oficiais que norteiam a construcdo do
curriculo escolar no Brasil. Ainda que a contextualizacdo dos conteddos
seja uma orientacdo presente nos Parametros Curriculares Nacionais, a
Historia da Ciéncia ndo é levada em conta.

Moura (2019) alerta para a particularidade de se trabalhar
com uma fonte primaria. O autor cita diferentes estudos que apresentam
suas contribuicdes com o ensino por meio de fontes primarias, mas que
ressaltam suas dificuldades, tais como a leitura e o entendimento de um
texto escrito em um contexto histérico diverso. Baseado nos trabalhos
de Klassen, Moura (2019, p. 324) valoriza a contextualizacdo da fonte
primdria, em que “[...] o estudo dos episddios histéricos por meio do
contexto cientifico aproxima a historicidade do conhecimento, ao deixar
claro que todo conhecimento é, por si s6, histérico e, portanto, mutavel”.

Tratando-se do livro didatico, um dos principais instrumentos
de trabalho do professor, os contetdos dedicados a Historia das Ciéncias,
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quando sao apresentados, sao feitos em forma de boxes, leituras
complementares, supervalorizando personagens especificos, sem
contexto social, cultural e politico e de maneira anacronica (MEGID NETO;
FRACALANZA, 2003). Brzozowski e Alvim (2016) realizaram uma analise
sobre livros didaticos de ciéncias para o Ensino Fundamental | e concluiram
que nao s6 a Histdria da Ciéncia estd ausente, como, também, quando
aparece, é distorcida e com baixa qualidade de informacdes, simplificada
e com excertos de pseudo-histéria, reforcando uma visao autoridade da
ciéncia como verdade final.

A pseudo-histéria, conforme Pagliarini (2007), é aquela
histéria que ¢é distorcida ou simplificada, que estd presente nos livros
didaticos, quando se faz presente. O autor chama a atencdo para o fato de
que essa pseudo-histdria acaba por induzir professores e alunos a falsas
compreensdes sobre a natureza da ciéncia e acaba por reforcar esteredtipos
sobre 0 que ¢é fazer ciéncia e sobre quem o faz.

Para Oliveira e Alvim (2017), o ensino de ciéncias deve
promover o pensamento critico sobre a producao cientifica e tecnoldgica,
fazendo uso das questdes sociocientificas com base na histéria e na
sociologia da ciéncia, para que se exponham as controvérsias cientificas, o
pensamento critico cientifico e o desenvolvimento tecnoldgico, indo muito
além da reproducao de questionarios fechados e resolucdo de exercicios.
Oliveira e Alvim (2017) apresentam uma contribuicdo ao debate acerca
do ensino lastreado na Historia da Ciéncia (HC) com o foco em Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS). Para os autores, as linhas de HC e de (TS sao
tratadas de forma separada, o que nao deveria acontecer, ja que “[...] as
ciéncias e as tecnologias sao frutos de um trabalho humano, inseridos em
contextos sociais, culturais, politicos e ambientais particulares” (OLIVEIRA;
ALVIM, 2017, p. 59).

Os autores ressaltam que se faz necessario buscar novas
abordagens de ensino de ciéncias, que se atentem ao contexto historico,
considerando as questdes sociais, politicas, tecnolégicas e socioculturais
que contribuiram para as ciéncias. Os autores também apresentam um
quadro sintese com uma comparacao entre quatro diferentes abordagens
de ensino, que se reproduz abaixo.
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Quadro 1: Abordagens no Ensino de Ciéncias - do Ensino de Ciéncias tradicional ao Ensino de Ciéncias na abordagem da
HC com foco (TS

Ensino tradicional de |Ensino na abordagem | Ensino na abordagem | Ensino na abordagem da HC com
Ciéncias cTs da HC foco CTS
Enfase nos contetdos e | Matéria organizada em te- | Compreensdo da cons- | Ensino organizado em temas (TS atre-

organizacdo conceitual da
matéria, em que a Investiga-
cdo, observacdo, experimen-
tacao partem da teoria.

mas tecnoldgicos e sociais,
enfatizando as limitacoes e
potencialidades dos mesmos.

trucdo da ciéncia como
atividade humana.

lado a compreensdo da construcdo da
ciéncia como atividade humana.

Enfase no método cientifico.

Enfase no método cientifico.

"

Questiona “o
cientifico.

método

Questiona “0” método cientifico e apre-
senta diferentes pontos de vista.

A ciéncia é apresentada
como um conjunto de leis e
principios para explicar o uni-
verso de modo infalivel.

A ciéncia é apresentada como
area a ser explorada, utilizan-
do-a para tomada de decisdes
e julgamento de valor.

A ciéncia é apresentada
como atividade em cons-
trucdo, passivel de erros
e sujeita as intempéries
sociais, politicas etc.

A ciéncia é apresentada como atividade
em construcdo, passivel de erros e sujeita
as intempéries sociais, politicas etc. Pro-
move o0 questionamento de como estas in-
fluéncias afetam (e afetaram) a sociedade.

" "

Apresenta “uma” verda-
de cientifica e mostra sua
aplicabilidade como algo in-
questiondvel.

Utiliza “as” verdades cien-
tificas para prever conse-
quéncias das diferentes
tecnologias inseridas na
sociedade em relacdo as
questdes sociais, ambien-
tais, éticas etc.

Desmistifica “a” verda-
de cientifica e apresenta
como estas “verdades”
foram construidas na so-
ciedade.

Através dos conteldos e producdes cienti-
ficas discute as consequéncias das diferen-
tes tecnologias inseridas na sociedade em
relacdo as questdes sociais, ambientais,
éticas etc., porém tomando consciéncia de
que as leis “vencedoras” foram e ainda sao
questionadas e passiveis de modificacdo.

Apresenta a construcdao do
conhecimento cientifico
como uma atividade univer-
sal.

Apresenta o desenvolvi-
mento tecnoldgico atrelado
a ciéncia e dependente das
decisbes humanas e inte-
resses  socio-politicos-am-
bientais.

Apresenta a construcao
do conhecimento cienti-
fico e tecnoldgico como
construcdo humana sus-
cetivel as interferéncias
e demandas sociais, po-
liticas, econdmicas, am-
bientais etc. da época.

Apresenta a construcao do conhecimento
cientifico e tecnolégico como construcao
humana suscetivel as interferéncias e
demandas sociais, politicas, economicas,
ambientais etc. da época.




Apresenta fendmenos isola-
dos, divididos em disciplinas
especificas sem didlogo com
as demais dreas do conhe-
cimento.

Apresenta os fendmenos a
partir de um contexto inter-
disciplinar.

Apresenta os fendmenos
a partir de um contexto
interdisciplinar.

Apresenta os fendmenos a partir de um
contexto interdisciplinar.

A andlise dos fatos, quase
sempre, é exata e imparcial.

A andlise dos fatos busca
compreender os diferentes
fatores que lhe influenciam.

A andlise dos fatos é
realizada a luz da histo-
riografia.

A analise dos fatos é realizada a luz da
historiografia, buscando compreender os
diferentes fatores que lhe influenciam.

Objetiva compreender o
mundo natural, apesar de
apresentd-lo de forma frag-
mentada.

Objetiva principalmente
compreender as implica-
cbes sociais, ambientais,
etc. dos problemas ligados
as ciéncias e a tecnologia.

Objetiva fornecer subsi-
dios para a compreensdo
da natureza da ciéncia,
permitindo o desenvol-
vimento do senso critico
destacando suas influén-
cias politicas e culturais,
apresentando individuos
sujeitos a estas inquie-
tacoes,  possibilitando
uma certa identificacao
e aproximacdo, que per-
mite refletir e se tornar
parte, criando um am-
biente propicio para a
reflexdo-acao.

Objetiva fornecer subsidios para com-
preensao da natureza da ciéncia permi-
tindo o desenvolvimento do senso critico
destacando suas influéncias politicas e
culturais, apresentando individuos sujei-
tos a estas inquietacoes, possibilitando
uma certa identificacdo e aproximacao,
que permite refletir e se tornar parte,
criando um ambiente propicio para a re-
flexdo-acao.

Fonte: Extraido de Oliveira e Alvim (2017, p. 69).
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Nesse sentido, a proposta é a de que se construa “[...] uma
postura critica em relacdo a ciéncia, ao mundo e a sociedade, postura
esta que necessita ser desenvolvida em etapas, com atencao continua e
permeada por diferentes acdes” (OLIVEIRA; ALVIM, 2017, p. 69). A proposta
dos autores é que se percebam trés aspectos: Percepcao, Questionamento
e Acdo. A saber:

| - Percepcao: olhar o mundo de forma diferente, através de
uma educacao cientifica que seja capaz de contribuir para um conhecimento
significativo, com énfase nas questdes cientificas, tecnoldgicas e sociais de
interesse dos alunos, apresentando o contetdo cientifico a partir de sua
historicidade.

Il - Questionamento: promover uma educacdo cientifica
questionadora e nao dogmatica, que possa contribuir na busca de
respostas as questdes que envolvem aspectos cientificos e tecnoldgicos e
suas implicacdes sociais, politicas e ambientais ao longo da histéria e nos
dias atuais e futuros.

[l - Acao: desenvolvidos os dois primeiros aspectos, percepcao
e questionamento, podemos seguir para uma educacao ativa, na qual o
professor seja capaz de estimular e desenvolver competéncias essenciais
para que os individuos sejam capazes de lidar com problemas reais de
diferentes naturezas, tendo condicdes de realizarem uma leitura critica da
realidade e atuarem conscientemente na mesma. (OLIVEIRA; ALVIM, 2017,
p. 70, grifos do autor).

Ainda que os referidos autores se debrucem sobre o ensino
da quimica, um paralelo se faz diante do entendimento pedagdgico que
o0 ensino de conteudos cientificos com énfase na HC e da educacdo para
a (TS, possa se alinhar ao entendimento pedagdgico progressista, que
entende que a educacdo (em um contexto mais amplo) deva oferecer ao
estudante condicdes de se apropriar de diferentes saberes, ferramentas e
conhecimentos para agir sobre o mundo e transforma-lo (SAVIANI, 2010).

Tal proposta confronta com as ditas aulas tradicionais
(sobretudo se comparada as pedagogias liberais), em que a exposicdo de
conteddo e a memorizacdo de datas e fatos, apresentacao de conceitos
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prontos e reproducao de férmulas se repetem cotidianamente. A chamada
pedagogia liberal (SAVIANI, 2010) tem como objetivo a formacao do sujeito
para a reproducdo do mundo como ele é, exercendo a sua “funcao social”.
Essa tendéncia pedagdgica historicamente se faz presente no Brasil desde
a fundacao das primeiras escolas e com maior énfase nos anos de 1970,
com o advento do convénio entre o Ministério da Educacao brasileiro e
0 Ministério da Educacao dos EUA (MEC e USAID), em que a Pedagogia
Tecnicista se materializou em forma de politica publica oficial, incidindo,
inclusive, sobre a formacdo de professores. Tal concepcdo se manteve
presente na cultura escolar do Brasil e dos professores. Ainda que tenhamos
um grande movimento contrario a essas concepcdes (sobretudo p6s-anos
1980) atualmente se fala em uma corrente predominante denominada de
“Neotecnicismo” (SAVIANI, 2010).

Segundo Saviani (2010), as transformacdes tecnoldgicas,
econdmicas e sociais trouxeram uma mudanca na concepcdo de escolg,
em que antes o objetivo era a formacao para atuar no mercado de trabalho
e que hoje, com as transformacdes inclusive no mercado de trabalho, a
escola passou a se adaptar a essas transformacdes investindo no capital
social individual, em um mercado em que n3o hd emprego para todos.
Nesse novo contexto econdmico, cabe as escolas preparar sujeitos que
sejam autdénomos e mais produtivos, que “aprendam a aprender” para
se adaptar as transformacdes do mercado e que garanta o progresso
econoémico do pais diante da “qualidade total”.

Como exposto ao longo deste capitulo, de um lado apresenta-se o
interesse em formar um sujeito critico, reflexivo, que faca uso do conheci-
mento cientifico para agir e transformar a sociedade. De outro, a formacao
do sujeito para contribuir com o desenvolvimento econémico e com a sua
funcao social. Cabe aqui a reflexdo: qual é o papel do professor? Como fica
a selecdo de conteddos, conceitos, procedimentos e conducdo das aulas? £
nesse sentido que se apresenta a sequir uma proposta de ensino com uso
de fonte primdria para buscar responder estes questionamentos.
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Metodologia e etapas da pesquisa

Para a realizacdo deste trabalho, procedeu-se primeiramente
com a pesquisa bibliografica. A pesquisa bibliografica permitiu analisar
diferentes aspectos sobre o ensino por meio da histéria da ciéncia. A partir
da pesquisa bibliografica, procurou-se fazer uma analise qualitativa para
confrontar e compilar as orientacdes localizadas na literatura. A pesquisa
qualitativa, conforme Marconi e Lakatos (2002), tem como pressuposto
responder a questdes do tipo “como” e ndo “quanto”.

Para atingir os objetivos propostos, fez-se uso da pesquisa
documental, isto é, a pesquisa que tem como base de coleta de dados a
andlise de documentos (MARCONI; LAKATOS, 2002). O documento a que
se refere aqui é a obra de Capanema, tido como o primeiro documento
cientifico sobre terremotos no Brasil e que apresenta o contexto para
contemplar a proposta do ensino por meio da histéria da ciéncia.

Quanto ao documento de Capanema, seu acesso ocorreu
a partir do site do Instituto Histérico e Geografico do Brasil, em que
constam escaneadas as atas de reunides desde 1839. O discurso do
Bardo de Capanema estd na secdo “Memoria”, ja que foi proferida em
1854 e publicada na revista trimestral do Instituto Historico Geographico
e Ethnographico do Brasil, em 1859 (CAPANEMA, 1854). O documento
original, por conta da baixa qualidade do material, foi transcrito em um
editor de texto, mantendo-se a grafia e encurtando-se a quantidade de
paginas, sem alterar o seu conteddo?. 0 documento foi analisado e pensado
como servir de bom uso ao professor. Os trechos selecionados foram
destacados e serviram de base para a proposta de sequéncia didatica.
Depois, seque-se a proposta de uma sequéncia didatica com sugestoes
que podem ser incorporadas e adaptadas pelo professor, de forma com
que contribua, adiante, com o melhor entendimento sobre a ocorréncia de
terremotos no Brasil.

2 A integra da transcricao pode ser acessada no link: https://docs.google.com/document/d/19asU4u
q8Ni5izZot7t70jyHKbilPyxWq/edit?usp=sharing&ouid=109912020255886068177&rtpof=true&sd=true.



Uma proposta de sequéncia didatica

Ao pensar sobre uma proposta de sequéncia didatica é preciso
fazer escolhas. As escolhas se dao sobre conceitos, procedimentos, atitudes,
valores, enfim, sobre o que se deseja ensinar, como ensinar e para que
ensinar. Para embasar a proposta de sequéncia didatica, consideram-se o
ensino de contetdos de Zabala (1998), os conteudos factuais, conceituais,
procedimentais e atitudinais e o tempo aproximado de 40 minutos para
cada aula. Além disso, com essa proposta, espera-se contemplar os
pressupostos da alfabetizacdo cientifica e do ensino por meio da HC, tal
como foi dissertado anteriormente. Antes de adentrar as discussdes sobre
terremoto no Brasil, alguns pressupostos sao importantes:

1. E desejavel que os alunos tenham conhecimentos basicos
sobre a formacao da Terra. Esse conhecimento ajuda a compreender que a
Terra estd em constante transformacao e que essa transformacao também,
evidentemente, atinge o nosso pais.

2. Erecomendavel que se trate da formacao geoldgica da Terra.
0s eventos ocorreram ao longo de 4,6 bilhdes de anos, que resultaram na
configuracao atual do planeta. Tal conhecimento é sistematizado através
da escala do tempo geoldgico através de Eras e periodos.

3. Também é desejavel que os estudantes j& tenham tido
contato com a dinamica das placas tectonicas e tenham entendido como
os grandes terremotos acontecem.

4. Ao professor, recomenda-se que se aproprie de diferentes
fontes geoldgicas que tratam sobre terremotos no Brasil>.

Por fim, ressalta-se que essa proposta ndo se encerra por
ela mesma, e que toda e qualquer forma de adaptacao a realidade do
professor é sempre recomenddvel.

3 Sugere-se, entre outras fontes, que analise o video “100 anos do Sismo de Pinhal e o Novo Catélogo
Sismico do Brasil” (https://www.youtube.com/watch?v=0gDSh68XapY).
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Aula 1

Materiais necessadrios: Kit multimidia para projecao de video.
Computador com acesso a internet com o software Google Earth (Anexo

1.

Organizacao dos alunos: Em circulo, para gerar conversas
coletivas.

Problematizacao: Diante das discussdes sobre terremotos e a
dinamica da Terra, questione os alunos sobre: “Vocés ja ouviram falar em
terremoto no Brasil”?. Permita com que se expressem e apresentem suas
hipoteses.

Desenvolvimento

Ap6s a explanacao dos estudantes, exiba o video “terremoto
no Brasil 29/07”. Oriente os alunos para que no decorrer do video, facam
anotacdes em seus cadernos. Ap6s a exibicao do video, pergunte aos
estudantes o que aconteceu, e permita com que se expressem. Promova
perguntas norteadoras para gerar uma conversa coletiva, tais como: O
terremoto foi de 3,5 na escala Richter, o que isso significa? Qual foi a
explicacdo para a ocorréncia desse terremoto? Por que as pessoas que
moram em prédios mais altos sentem mais as acdes do terremoto? Se
o terremoto ocorreu nNo oceano, por que nao gerou tsunami? Faca uso
da lousa para sistematizar as discussdes geradas por essas perguntas e
procure responder 3aos questionamentos dos alunos. Faca uso do software
Google Earth para destacar o Brasil, identificar o epicentro do terremoto e
destacar a divisao das placas (conforme Figuras 1 e 2).



Figura 1 - Epicentro do terremoto do dia 29/07,/2020

Google Earth

Fonte: Imagem extraida do Software Google Earth® em 15 out. 2022.

Exiba a Figura 2 para demonstrar o epicentro. Explique que, para
gerar tsunami, é preciso que haja mais espaco para a formacdo da onda e
que a forca do terremoto deve ser maior (geralmente maior ou em torno
de 7 graus). Procure explicar cuidadosamente a formacdo de um tsunami.
Ressalte que sua origem estd ligada ao deslocamento vertical da coluna
de 3qua. Enfatize, também, a questao de as ondas, assim geradas, s
atingirem a dimensdo de um tsunami quando a profundidade é menor,
préxima a costa, que condiciona, por arrasto, o aumento da amplitude.
Para contextualizar esse evento, faca uso das filmagens de Fukushima que
estao disponibilizadas na internet.
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Figura 2 - Imagem do Brasil, com a divisdo das placas tectonicas (linhas

vermelhas), indicacdo do movimento das placas (setas vermelhas) e epicentro

do terremoto (seta amarela)
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Fonte: Imagem extraida do Software Google Earth® em 15 out. 2022.

Ao exibir a Figura 3, procure projetar a imagem do Google
Earth e fazer as anotacdes por cima da imagem. Para fazer as anotacoes,
recomenda-se o software Pointofix. Relembre o movimento das placas
tectonicas e explique a atuacdo das forcas sobre o territério brasileiro.
Relembre, também, o que sao falhas geoldgicas. Para essa aula, também

é possivel explorar as Figuras 3, 4 e 5.



Figura 3 - Epicentros do Brasil entre 1720 e 2020

Sismos do Brasil, 1720 a 2020, m>2.5
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Fonte: Centro de Sismologia do IAG/IEE/USP (2022).
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Figura 4 - Territdrio brasileiro com identificacdo dos pontos de terremotos e
atuacdo das forcas de compressao e tracao
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Fonte: Extraido de 100 anos do Sismo de Pinhal e o Novo Catalogo Sismico do Brasil
(2022, 39min58s.).



Figura 5 - Mapa com as variacdes de espessura da placa litosférica com dreas
mais espessas e finas

Variacoes de espessura da placa litosférica
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Fonte: Extraido de 100 anos do Sismo de Pinhal e o Novo Catalogo Sismico do Brasil
(2022, 41min20s.).
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Finalizacdo: Finalize a aula orientando os estudantes para
que copiem a sistematizacdo da lousa em seus cadernos e procure tirar as

duvidas finais que possam surgir.

Para casa: Peca aos estudantes para que pesquisem uma
reportagem sobre algum terremoto ocorrido no Brasil e para que facam um
resumo em seus cadernos (data, epicentro, magnitude e consequéncias).
Peca também para que lhe disponibilize o link da reportagem. Essa
atividade servird aos estudantes para que comecem a se apropriar das

informacdes e serad retomada na aula 5.
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Aula 2

Materiais necessdrios: Copias do texto de Capanema. Mapa
politico do Brasil para afixar na lousa. Post-its.

Organizacao dos alunos: Em circulo, para gerar conversas
coletivas.

Problematizacdo: Apds os alunos realizarem a licdo de
casa, promova uma rapida conversa sobre as reportagens pesquisadas e
permita com que alguns deles explorem as suas anotacdes (peca para
que gquardem as pesquisas, pois serdo utilizadas novamente com maior
detalhe). Em sequida, explique que os alunos terdo contato com uma
fonte primaria, isto é, um documento original que foi lido no dia 24 de
novembro de 1854. (aso necessdrio, converse antecipadamente com o
professor de histéria e apresente o texto. Esse professor também poderd
fazer uso das informacdes para trabalhar nas aulas de histéria do Brasil.
0 texto base foi transcrito do original. A grafia foi conservada e também
pode ser utilizada pelo professor de lingua portuguesa.

Desenvolvimento

Distribua os textos para as equipes e siga o roteiro abaixo
(faca as devidas alteracdes que julgar necessario).

Trecho destacado 1.

Faca a leitura coletiva do trecho 1 e explique o contexto
historico. Pergunte quais foram as dificuldades encontradas por Capanema
para levantar os dados de que ele precisava e pergunte por que foi tao
dificil conseguir esses dados.

Ressalte que pouco se conhecida da geologia do Brasil naquele
periodo, destaque oralmente os elementos conhecidos como consta no
pardgrafo sequinte (sem a necessidade da leitura).



Ao ler o trecho destacado 2, discuta sobre a necessidade
apontada pelo autor, em que se valoriza o territério, mas que se critica
a falta de estudos cientificos para conhecer o territério. Destaque 0s
problemas levantados sobre as diferencas entre os cientistas europeus e
brasileiros (esse trecho permite, inclusive, discutir sobre o eurocentrismo,
construcdo na nacionalidade brasileira, discriminacdo e xenofobia).

No trecho 3, elucide o conhecimento cientifico da época para
a explicacdo de haver terremotos no mundo. Pergunte aos estudantes qual
foi a explicacao de Capanema para o fendmeno e peca que escrevam em
seus cadernos com as suas proprias palavras. Os lugares apontados pelo
autor também podem ser localizados em um planisfério afixado na lousa
para visualizar melhor as dreas que se conhecia.

Para o trecho 4, tenha um mapa politico do Brasil afixado
na lousa e post-it para colar os lugares apontados no trecho. Destaque
a explicacdo de Capanema para que “provavelmente” o Brasil ndo tenha
tido terremotos. Selecione um estudante para ler o trecho e outros para
colarem o post-it no mapa.

0 trecho 5 nao precisa ser lido na integra, mas vale a pena
destacar a atencdo de Capanema ao conhecimento dos indios, que
ocupavam as terras desde muito antes da chegada dos colonizadores, e
que mantinham em suas historias os fendmenos que observavam.

Da mesma forma, proceda com o trecho 6. Destaque as
informacdes necessarias para ilustrar os “registros” apontados pelo autor.

Sistematize e explique trecho 7. Faca uso de anotacdes e
desenhos na lousa para explicitar o movimento de terremoto apresentado
pelo autor, e peca aos estudantes para copiarem em seus cadernos.

Finalizacao: Finalize a aula com uma conversa coletiva sobre
0 que viram até aqui. Pergunte se o entendimento da época é condizente
com as reportagens e com o entendimento que se tem nos dias de hoje, e
permita com que apresentem suas andlises.

Para casa: Disponibilize o texto na integra aos estudantes
(mesmo que em formato eletronico) e indique a sua leitura. Muitos
podem ter tido interesse de ler o documento na integra e ter maiores
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curiosidades sobre o texto. Diga que também é interessante anotar as
palavras “estranhas” e procurar o seu significado.

Aula 3

Materiais necessdrios: Copias do texto de Capanema. Mapa
do Brasil de 1822. Mapa politico do Brasil afixado na lousa.

Organizacado dos alunos: Forme equipes de 3 ou 4 estudantes.

Problematizacdo: Inicie a aula questionando os estudantes
sobre o0 que viram até aqui. Peca para que se expressem sobre as
informacdes coletadas e pergunte se consequiram ler o texto na integra.
Pergunte o que acharam do texto e das informacdes, bem como do
contexto da época, e permita com que se expressem.

Desenvolvimento

Distribua novamente os textos entre as equipes para concluir
a andlise sobre este documento primdrio. Distribua também o mapa do
Brasil de 1822.

Explique que esse trecho destacado (trecho 8) merece um
destaque maior. Explique que é nesse momento que Capanema apresenta
os lugares onde se relatou eventos. Com estudantes em equipes e com
mapa do Brasil de 1822, peca aos estudantes para que localizem os lugares
apontados e sintetize as informacdes construindo uma legenda (o mapa
politico do Brasil na lousa deve servir de apoio para ajudar na localizacao
dos lugares aproximados). Peca, também, para que interpretem o texto
e que apresentem as justificativas do autor para afirmar (ou ndo) que ali
houve terremotos.

Durante a exploracdo desse trecho final, procure circular entre
0s grupos e auxiliar na interpretacdo do texto e na confeccdo dos seus
mapas.



Ao finalizar as atividades, peca para que compartilhem seus
mapas e os seus entendimentos sobre os terremotos apontados. Permita
com que cada grupo possa expor as suas andlises, hipoteses e interpretacoes.

Finalizacdo: Proceda a leitura da conclusao do autor. Promova
uma conversa coletiva sobre o que estudaram e permita com que se expressem.

Para casa: Indique aos estudantes o video abaixo e peca para
que sintetizem as informacdes em seus cadernos.

RACHADINHA - Na ciéncia dos terremotos®. Video: 3min07s.

Aula 4

Materiais necessdrios: Notebook/tablet/celular com
acesso a internet (ou uso da sala de informdtica). Na auséncia desses
equipamentos para a turma, faca uso do kit multimidia para projecao de
imagem e acesso a internet e proceda como aula expositiva.

Mapa-mundi fisico afixado na lousa.
Sites para serem acessados:

Monitor Sismico: http://moho.iag.usp.br/monitor/

Painel Global: https://www.painelglobal.com.br/

Apolo 11. Monitor de terremotos:

https: //www.apolo11.com/terremotos.php

Organizacao da turma: Forme equipes de 3 ou 4 estudantes.

Problematizacdo: Questione os estudantes sobre a formacao
dos terremotos. Pergunte como eles se formam e 0 que sao as “rachadinhas”
explicadas no video indicado para casa e permita com que se expressem.

* Publicado pelo canal Observatério Cia Teatral. 05 abr. 2021. Disponivel em: https://www.youtube.

com/watch?v=tScb8g6Aan0. Acesso em: 30 jul. 2022.
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Desenvolvimento

Disponibilize o link para o site Painel Global e proceda a analise
do mapa. Peca aos estudantes para que identifiquem os fendmenos que
estdo ocorrendo neste momento e para que anotem em seus cadernos.
Peca para que deem destaque aos terremotos (3o apontar o mouse
para um icone, abrird uma explicacdo sobre o fendmeno). Destine
aproximadamente de 5 a 8 minutos para essa analise.

Disponibilize o link para o site Apolo 11 e peca para analisarem
as informacdes. Peca para que comparem os terremotos mais recentes e
os terremotos mais significativos e para que indiquem a sua localizacdo.
Cruze as informacdes com um mapa das placas tectonicas (mapa-mundi
fisico afixado na lousa). Oriente para que diferenciem os terremotos que
estdo ocorrendo nas bordas das placas com os terremotos dentro das
placas. Por fim, solicite para que identifiquem, também, no quadro de
Eventos Registrados, se algum deles ocorreu no Brasil, a data, o local, a
magnitude, classe, profundidade e energia. Oriente para que anotem em
seus cadernos e destine aproximadamente 15 minutos para essa etapa.

Por fim, disponibilize o link do Monitor Sismico da USP e peca
para que vejam se houve algum evento significativo registrado no Brasil.
Caso tenha, solicite para que anotem as informacdes disponibilizadas
(aproximadamente 5 minutos).

Finalizacdo: Peca para que as turmas apresentem as
informacdes coletadas e promova uma conversa coletiva sobre as suas
andlises e conclusoes.

Para casa: Solicite uma producdo textual individual sobre os
dados coletados. Peca para que produzam um texto sobre os terremotos
e que abordem o porqué de eles acontecerem e os problemas que eles
causam na sociedade.



Aula 5

Materiais necessarios: Reportagens de jornal sobre terremotos
no Brasil (selecione 3 matérias que os estudantes pesquisaram na aula 1,
atente-se para diferenciar aquelas que trazem informacdes sobre sismos
originados no nosso pais e sismos provenientes da propagacao de ondas
que se originaram em algum pais vizinho).

Organizacdo dos alunos: Forme trés equipes (procure nao
deixar cada equipe ultrapassar 4 ou 5 estudantes). Se for o caso, forme 2
grandes agrupamentos com 3 equipes cada a mesma estratégia para os
dois grandes agrupamentos.

Problematizacao. Explique que essa aula tem como objetivo
confrontar os conhecimentos adquiridos até o momento com as reportagens
pesquisadas na aula 1. Com os estudantes organizados em equipes,
questione: hd muitos terremotos no Brasil? E permita que se expressem.

Desenvolvimento

1. Eleja trés (ou seis) alunos como representantes e entregue
para cada um deles uma pergunta sobre o tema principal da reportagem e
atribua uma reportagem para ela. De acordo com a reportagem selecionada,
procure fazer perguntas que proporcione aos estudantes um momento
de reflexdo e andlise critica sobre o contexto. Evite perguntas objetivas e
diretas que estdo explicitas no texto. Lembre-se que essa proposta deve
promover a discussao coletiva e a solucao de problemas. Por exemplo:

Qual foi o maior problema causado por esse terremoto?

Como podemos nos prevenir de um sismo de grande
magnitude?

0s sismos originados em outros paises podem causar danos
aqui no Brasil? Como devemos proceder?

Obviamente que as perguntas devem estar relacionadas ao
contexto das reportagens.
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2. Cada representante vai sentar com um grupo e conduzir
a leitura da reportagem. Apds a leitura, o representante vai apresentar
a pergunta e o grupo deve debater (o representante ndo participa da
discussao, mas faz as anotacdes sobre as conclusées do grupo). Ap6s 5 a
7 minutos, o representante vai para o outro grupo e leva consigo as suas
anotacdes, as reportagens e a pergunta.

3. Proceda da mesma forma com o0s outros grupos para que 0s
trés (ou seis) representantes passem pelos trés (ou seis) grupos.

4. Finalizada as rodadas, os representantes apresentam para
a sala o compilado dos resultados e das discussdes - propostas, andlises e
hipdteses levantadas pelos grupos.

Finalizacao: Finalize a aula com uma conversa coletiva sobre
0s assuntos levantados nas reportagens, relacionando-os com os conteddos
estudados e as respostas apresentadas pelos representantes.

Licdo de casa: Peca aos estudantes para que assistam ao
video “10 Maneiras de sobreviver a um terremoto®” (10 min) e sintetizem
as informacdes em seus cadernos.

Consideracoes Finais

Este trabalho tratou do ensino por meio da Histéria da Ciéncia,
com uma proposta de énfase no tema sobre os terremotos no Brasil, para
a disciplina de Geografia no 6° ano do Ensino Fundamental. A sequéncia
diddtica apresentada se propde a contemplar o ensino deste tema com o

uso de uma fonte primaria.

De acordo com os levantamentos e as andlises deste trabalho,
aponta-se a necessidade de se aprofundarem os estudos historiogréficos
e didaticos sobre a possibilidade de se trabalhar com a fonte primaria
proposta, bem como diferentes formas de abordagens.

5 Publicado pelo canal Incrivel. 05 abr. 2018. Disponivel em: https://www.youtube.com
watch?v=UVgF6-|pdKO0. Acesso em: 30 jul 2022.




Nesse sentido, procedeu-se a andlise de um documento
primario em que é possivel trabalhar com uma turma do 6° ano do Ensino
Fundamental, contribuindo com a alfabetizacdo cientifica e, de forma
concreta, uma sequéncia diddtica fazendo uso de diferentes linguagens e
abordagens, em um curto periodo de tempo.

Diante do trabalho exposto, alguns questionamentos sao
passiveis de uma investigacdo mais profunda. Ainda que tenhamos uma
literatura considerdvel sobre se trabalhar com fontes primarias, ainda
falta na literatura propostas e exemplos norteadores para o trabalho
do professor. Sendo assim, sugere-se a ampliacdo de estudos que se
aprofundem nesse tema. Do ponto de vista conceitual (sobre terremotos
no Brasil), também se sugere a criacdo de um mapa didatico simplificado
das falhas em nivel nacional e regional, para que possa servir de base ao
professor que estd em sala de aula.

Por fim, espera-se que este trabalho traga maior clareza sobre
os fendmenos naturais da Terra, com énfase na Histdria da Ciéncia e na
construcao do conhecimento cientifico, de forma com que a pseudociéncia
e a pseudo-histéria deixem de ser perpetuadas nas salas de aulg,
contribuindo com uma andlise critica sobre a leitura do mundo e sobre a
ciéncia.
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Alfabetizacao cientifica nos livros
didaticos de Geografia no 6° ano do
Ensino Fundamental: uma analise sobre

o ensino de terremotos no Brasil

Ivan Claudio Guedes
Sénia Brzozoswki

Resumo

A ocorréncia de terremotos no Brasil ndo é novidade na
literatura cientifica. Entretanto, quando se noticia esse fendmeno, a
tendéncia é a de que cause estranheza na maioria das pessoas, ja que
durante seu periodo escolar foi ensinado que a ocorréncia de terremotos
s6 acomete dreas proximas das bordas das placas tectonicas. Sendo assim,
boa parte da populacao carece de conhecimento cientifico para interpretar
e compreender esse fendmeno, denotando a falta desse conhecimento.
Nesse sentido, este trabalho discute a alfabetizacdo cientifica, enquanto
uma forma de contribuir com a formacao cidada e critica sobre o mundo,
utilizando os conhecimentos e a abordagem cientifica. Para isso, utilizou-se
como eixo tematico o ensino de terremotos no Brasil com énfase nos livros
diddticos do 6° ano do Ensino Fundamental Il. Observou-se que os livros



diddticos adotados nas escolas publicas por meio do Plano Nacional do
Livro Didatico (PNLD) de 2020 (para serem utilizados entre 2021 e 2024)
pouco colaboram e tratam de forma superficial a alfabetizacdo cientifica,
reforcando o cardter pseudocientifico. Ao tratar sobre os fendmenos
naturais da Terra, as obras ndo contribuem com o raciocinio cientifico, mas
reforcam, apenas, o ensino enciclopédico. Para a confeccdo deste trabalho,
procedeu-se a analise bibliografica e a andlise documental. No decorrer
do processo, aborda-se a alfabetizacao cientifica com énfase na andlise de
livros didaticos. Para isso, apresenta-se a discussao acerca desses conceitos,
bem como a analise critica sobre os livros didaticos. A andlise foi realizada
sobre nove livros didaticos, em que se teve como foco observar como o0s
livros tratavam sobre os terremotos no Brasil. Dos livros analisados, apenas
quatro apresentaram (ainda que superficialmente) a tematica terremotos
no pais e nenhum deles abordou a histdria da ciéncia dentro deste tema.
Por fim, concluiu-se que os livros didaticos pouco abordam o ensino por
meio da histdria da ciéncia, e assim pouco se contribui para a alfabetizacao
cientifica, reforcando um ensino de ciéncia dogmatico e pouco critico sobre
0 pensamento cientifico.

Introducao

Noticias tratando de terremotos no Brasil tém sido veiculadas
com maior frequéncia e causado certa estranheza em boa parte da
populacdo. Isso porque, grande parcela, em sua época escolar, aprendeu
que no pais ndo havia terremotos por este estar no centro de uma placa
tectonica, o que tornaria o local infenso a problemas dessa natureza.

0 contexto do século XXI ¢ marcado pela tecnologia da
comunicacao e da informacdo. A velocidade com que as informacdes e
as noticias sao disseminadas é extraordindria e permite que qualquer
individuo munido desta tecnologia tenha acesso a informacdo. Porém, o
que se observa na sequnda década deste século é a disseminacdo em
massa de noticias falsas, tais como a planificacdo da Terra, movimentos
antivacina, negacionismos quanto as mudancas climaticas e diversos
outros negacionismos cientificos que marcam esta época. O que se denota
é uma grande auséncia de alfabetizacao cientifica na populacao.
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Aescola, porsuavez, deve formaroindividuo em sua plenitude.
Conforme aponta a legislacdo nacional e as orientacdes pedagdgicas, a
escola, regra geral, trabalha com o conhecimento cientifico socialmente
construido e historicamente acumulado. Entretanto, considerando a baixa
qualidade da educacao brasileira e a crise da educacdo mundial, o que se
sobressai sao as informacodes falaciosas.

Os livros didaticos, via de regra, constituem-se em um dos (se
ndo o) principal instrumento de trabalho dos professores. Requlamentados
por orientacdes oficiais e norteados atualmente pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), devem exprimir os conteudos e conceitos que serao
trabalhados pelos professores. Entretanto, observa-se que, muitas vezes,
tais livros apresentam omissdes, erros conceituais e histéricos sobre um
determinado conceito cientifico e o apresentam aos alunos e professores
como um conhecimento pronto e acabado.

No que se refere aos terremotos no Brasil, ja é de conhecimento
vasto na literatura especializada que o pais, ainda que esteja em uma drea
de relativa estabilidade tectonica, ndo estd ileso aos terremotos, além do
que hd registro de sismos desde tempos coloniais. Mesmo assim, entende-
se que os livros didaticos ndo abordam este assunto ou, se abordam,
fazem-no de forma superficial, o que serd discutido e analisado adiante.

Essa constatacdo se manifesta, inclusive, sobre o objeto de
estudo deste trabalho, que trata da construcdo do conhecimento cientifico
diante dos conceitos que abarcam a movimentacdo das placas tectonicas e
que causam intimeros problemas para as populacdes que ocupam as areas
acometidas de terremotos. Ao observar os livros didaticos, infere-se que
este tema possui pouca relevancia nos livros e que a histéria da construcao
deste conhecimento é negligenciada ou resumida ao extremo, de forma
com que se apresenta como um conhecimento pronto e acabado e que
reforca a ideia elitista do pensamento cientifico.

Para isso, este trabalho tem como objetivo geral compreender
como os livros didaticos podem ajudar (ou nao) a alfabetizacao cientifica,
utilizando como norte a analise sobre a incidéncia de terremotos no Brasil,
com base na avaliacdo dos livros do 6° ano do Ensino Fundamental de
Geografia, em capitulo especifico que trata sobre os terremotos, bem como



confrontar tais manifestacbes com as orientacdes oficiais da BNCC. Para
isso, delinearam-se os sequintes objetivos especificos: discutir os conceitos
de alfabetizacao cientifica; entender os pressupostos do ensino por meio
da histéria da ciéncia; analisar as orientacdes oficiais sobre o ensino de
terremotos na Base Nacional Comum Curricular; analisar livros didaticos de
Geografia, especificamente o capitulo que trata sobre terremotos.

A fim de conduzir este trabalho, procede-se a investigacao e
andlise documental. S3o analisados nove livros didaticos de Geografia do
6° ano do Ensino Fundamental, especificamente o mddulo em que se trata
da formacdo do planeta Terra, com énfase na movimentacdo das placas
tectonicas e nos terremotos. Tais livros foram aprovados pelo Programa
Nacional do Livro Diddtico (PNLD) de 2020, para serem utilizados entre
2021 e 2024 pelos professores das redes publicas do Brasil. Também se
apresenta uma andlise sobre a BNCC quanto as orientacdes temdticas e
sua contribuicdo (ou ndo) a alfabetizacao cientifica.

Espera-se que este trabalho possa servir de base para
professores e autores de livros didaticos, para que desperte a atencdo para
a alfabetizacao cientifica, bem como com o ensino por meio da histéria da
ciéncia. Espera-se, também, contribuir com a valorizacao da construcao do
conhecimento cientifico diante do tema proposto, além da popularizacdo
do conhecimento sobre a atuacao de terremotos no Brasil, desconstruindo
a ideia de que o pais estd ileso.

Alfabetizacao cientifica: discussao e
conceitos

0 conceito de alfabetizacao cientifica ndo é unanime entre
0s pesquisadores nacionais e estrangeiros. Sasseron e Carvalho (2011)
apresentam uma discussao a partir da grande revisdo literdria sobre
diferentes concepcdes e interpretacdes que se tem sobre o termo. Na
literatura internacional, as autoras identificam os termos: “Alfabetizacion
Cientifica”, para a lingua espanhola; “Scientific Literacy”, para o inglés e
“Alphabétisation Scientifique” para o francés. Nestes trés casos, o objetivo
é “[...] designar o ensino cujo objetivo seria a promocdo de capacidades e
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competéncias entre os estudantes capazes de permitir-lhes a participacao
nos processos de decisdes do dia a dia” (SASSERON; CARVALHO, 2011, p.
60). Adiante, as autoras abordam a dificuldade na traducao para diversas
outras linguas. Elascitam o autor belga Gerard Fourez, que na sua obra
“Alphabétisation Scientifique et Technique” ressalta que nos documentos
internacionais da UNESCO literacy é traduzido por “cultura” e ndo por
“alfabetizacao”. Igualmente destacam o sul-africano Ridiger Laugksch,
que explica que “scientific literacy” é utilizado para trabalhos em inglés
e que na literatura francofénica traduz-se como “la culture scientifique”.

Mesmo na literatura nacional ha autores que empregam o
termo “Letramento Cientifico” ou o termo “Alfabetizacdo
Cientifica”, além de outros que utilizam “Enculturacao
Cientifica”. De qualquer forma, tais termos convergem para
um mesmo significado que “[...] almeja a formacdo cidada
dos estudantes para o dominio e uso dos conhecimentos
cientificos e seus desdobramentos nas mais diferentes esferas
de sua vida” (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 60).

De qualquer forma, assumimos neste trabalho que a
alfabetizacao cientifica deve permitir ao educando a compreensao sobre o
mundo a partir da apropriacdo do conhecimento cientifico, e também da
propria abordagem da ciéncia (observacao, andlise, reflexdo, interpretacao
e implicacoes), fazendo uso dele para atuar sobre a sociedade e sobre o
meio ambiente, adotando uma postura ética e responsavel.

Nesse sentido, o papel da escola consiste em proporcionar
ao educando a formacdo cidada diante de uma leitura critica do mundo
(CARDOSO; GURGEL, 2019). Tal leitura critica, no nosso conceito, deve se dar a
partir da apropriacao da alfabetizacdo cientifica. Forato, Pietrocola e Martins
(2011) afirmam que um dos principais objetivos da educacao cientifica é
o desenvolvimento do pensamento critico e criativo. Nesse sentido, ainda
de acordo com os autores, a escola deve ultrapassar o mero ensino de
contelidos especializados e a formacdo académica, de forma com que
possa “[...] preparar o estudante para lidar com as constantes inovacdes das
ciéncias e tecnologias, além de entender a articulacdo entre os contetdos
cientificos e seus usos sociais” (FORATO, PIETROCOLA; MARTINS, 2011, p. 29).

Defender uma condicdo de educacdo que ultrapasse a
memorizacdo de conteddos e a reproducao de conhecimentos requer o



rompimento da concepcdo Tecnicista e Neotecnicista (SAVIANI, 2010) e a
aceitacao de uma Pedagogia que seja emancipadora, critica, pesquisadora,
problematizadora, que desperte a curiosidade e que seja ética (FREIRE,
1967; 1996). Tal concepcao de educacdo conflui com o trabalho do
cientista, uma vez que nenhuma pesquisa se inicia sem a problematizacao
sobre um determinado tema. Nenhum conhecimento cientifico se constroi
sem pesquisa metddica.

Consideramos que a ciéncia, o pensamento cientifico e,
consequentemente, a alfabetizacdo cientifica se fazem a partir da
construcao do conhecimento. A construcao do conhecimento cientifico ndo
¢ produzida de maneira esporddica, atemporal e casual. Tomando como
pressuposto que o presente é uma sobreposicao de histérias, com suas
contradicdes e conflitos, o conhecimento cientifico se faz dessa forma.

0 livro didatico: uma discussao critica

A primeira sistematizacao de conhecimentos necessarios em
forma de manual para orientar professores em sala de aula que se tem
noticia no Ocidente foi escrito por lohannis Amos Coménio (1592-1670) em
sua obra “Tratado da Arte Universal de Ensinar Tudo a Todos”. Publicada
em 1633, a obra prometia compilar todos os conhecimentos necessarios
para que fosse repassada para todas as pessoas, independentemente do
sexo e da idade, com o objetivo de serem cristaos de boa fé e obedientes
ao Estado.

0 manual propunha uma reforma no modelo de escola,
apresentando métodos para ensinar Devocao ou Piedade, Moral, Linguas,
Artes e Ciéncias em geral. Também apresentava os fundamentos para
prolongar a vida, para ensinar e aprender com facilidade, ensinar e
aprender solidamente e ensinar com vantajosa rapidez. Tratava, também,
de discussoes especificas para reformar a escola, para colocar a disciplina
escolar, organizar as escolas em graus, em conformidade com a idade
e com o aproveitamento e planos de escola materna, escola de lingua
nacional, escola latina e dos requisitos necessdrios para comecar a colocar
em pratica este método universal. Sobre o ensino de ciéncias em geral,
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Coménio (2015) fundamenta que ele deve se dar pelo uso dos sentidos,
a comecar pela visao das coisas, e questiona, inclusive, sobre a mera
exposicao verbal:

Daqui o dito de Plauto: “Uma sé testemunha ocular vale
mais que dez testemunhas auriculares” [1]. E o de Horacio:
“aquelas coisas que vém pelos ouvidos despertam muito mais
lentamente a atencao que as que se apresentam a fidelidade
dos olhos do observador e que ele vé por si mesmo” [2]. Deste
modo, quem, uma vez, observou atentamente a anatomia
do corpo humano, entende e recordar-se-3 de todas as
coisas com mais certeza do que quem leu extensos tratados
de anatomia, sem observacao ocular. Daqui a mdxima: A
observacdo ocular faz as vezes da demonstracao (COMENIO,
2015, p. 309).

Preliminarmente se entende que o autor citado, dentro do seu
contexto histdrico, compreende a importancia do trabalho contextualizado
do ensino de ciéncias, a partir do concreto, do vivido e do experimentado.
Ainda que o seu contexto tenha sido o da fé sobre todas as coisas, o autor
ndo coloca a ciéncia em sequndo plano, mas faz uso dela para explicar a
Obra Divina, o que poderia contribuir para uma alfabetizacdo cientifica.

Transcorridos mais de 400 anos, o livro didatico continua sendo
um dos principais (se nao o principal) instrumentos de trabalho do professor,
em que se apresenta o conjunto de conhecimentos sistematizados que
devem ser trabalhados e o passo a passo para demonstrar como serao
trabalhados.

Brzozowski e Alvim (2016), ao discutirem sobre o livro didatico,
a histéria e o ensino de ciéncias ressaltam que no entender de Lajolo
(1996) o livro didatico ndo é o Unico instrumento de ensino, mas possui
grande importancia na aprendizagem formal. Tal afirmacdo é corroborada
por Santos et al. (2020), que reforcam o cardter de referencial para as
atividades escolares, bem como por Pagliarini (2007), Manukata (2012),
Santos et al. (2020), entre outros.

A importancia do livro didatico chama a atencao de diversos
pesquisadores. Manukata (2012) afirma que nos anos de 1970 e 1980 ndo
havia sequer 50 estudos publicados sobre o livro didético. Porém, entre os



anos de 2001 a 2011 os estudos sobre livro didético atingiram cerca de 800
trabalhos, tendéncia que também se demonstra no quadro internacional.
0 interesse em estudar o livro didatico pode se dar por diversas frentes de
estudos. Seja pela analise do curriculo, seja pelas concepcdes ideoldgicas
ou ainda pela producao editorial. No que se refere a este trabalho, o estudo
sobre o livro diddtico se da sobre a analise de contetdo ou da auséncia
dele.

No que se refere ao uso do livro didatico em sala de aula, no
Brasil, em 1938 foi criada a Comissao Nacional do Livro Diddtico (CNLD),
pelo Ministério da Educacdo e Saude. A Comissao tinha como objetivo
avaliar a producao dos livros produzidos naquela época. Com a Constituicao
Federal de 1934, tornou-se obrigatério o ensino primario integral e
gratuito. Naquele contexto, apresentou-se o documento “Livros Escolares:
projeto de exposicdo de motivos”, com o primeiro decreto-lei para a
regulamentacdo dos livros didaticos. No entender do documento, o livro
possuia 0 “[...] maior alcance da educacdo, pois seguia o aluno da escola
ao lar e exercia funcao inspiradora e requladora do trabalho docente ao
interferir na ordem e seriacao das licoes” (FILGUEIRAS, 2011, p. 19). Antes
da criacdo da Comissdo e da centralizacdo do livro didatico pelo governo
federal, cada estado tinha o controle sobre o seu livro (FILGUEIRAS, 2011).

J& no contexto do final do século XX, em 1985 foi criado o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), através do Decreto n. 91.542,
de 19 de agosto de 1985 (BRASIL, 1985). Este decreto permitiu aos
professores participarem do processo de escolha e indicacao dos livros que
quisessem utilizar em suas escolas. Também acabou com o chamado “livro
descartdvel”, em que os estudantes escreviam no préprio livro, criando
um banco reutilizdvel de livros didaticos. Naquele momento, os livros
distribuidos deveriam ser ofertados aos alunos de 12 e 22 séries, entrando
em vigor efetivamente no ano letivo de 1986. A universalizacdo do livro
diddtico para todas as disciplinas escolares e todos os anos da Educacao
Bdsica (inclusive na modalidade EJA) ocorreu somente em 2011.

As grandes cifras movimentadas pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo tém chamado a atencdo de grandes
oligopdlios do setor editorial (SILVA, 2012), que se expressa na tabela a
sequir.
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Quadro 1: Exemplares e valores gastos com o PNLD 2020

Total de Exemplares Valor de Aquisicao
Educacao Infantil 28.407 RS 749.606,65
Anos Iniciais do Ensino Fun- 71.816.715 RS 458.368.563,27
damental
Anos Finais do Ensino Funda- 80.528.321 RS 696.671.408.86
mental
Ensino Médio 20.198.488 RS 234.141.156,77
TOTAL 172.571.931 RS 1.390.201.035,55

Fonte: Extraido de: FNDE (s/d).

0 Edital de Convocacdo 01/2018 para aquisicao dos livros
diddticos para os anos finais do Ensino Fundamental para o Programa
Nacional do Livro Didatico de 2020 (MEC; FNDE; SEB, 2018), apresentou
trés tipos de obras: Disciplinares, Interdisciplinares e Projetos Integradores.
No que se refere aos livros disciplinares de Geografia, apontou-se um total
de 1.216 paginas (1.488 com o manual do professor impresso) e 4 DVDs
de 4,5 GB cada. 0 edital também apresenta os critérios para avaliacdo
das obras didaticas, em que se considera o mundo em transformacao, o
desenvolvimento tecnoldgico, a autonomia dos adolescentes e a critica,
como aponta a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

0 item 2.1 trata dos critérios eliminatorios para a aquisicao dos
livros, com destaque para o critério 4 “Correcdo e atualizacdo de conceitos,
informacdes e procedimentos” O subitem 2.1.1 apresenta a legislacao
pertinente; 2.1.2 trata dos principios éticos; 2.1.3 coeréncia e adequacao
da abordagem tedrico-metodoldgica; 2.1.4 Correcdo e atualizacdao de
conceitos, informacdes e procedimentos; 2.1.5 Adequacao e pertinéncia
das orientacbes prestadas ao professor; 2.1.6 regras ortograficas;
2.1.7 estrutura editorial e projeto grafico e; 2.1.8 qualidade de texto e
adequacdo tematica. Dos subitens elencados, seria possivel discutir sobre
o0 subitem 2.1.4, em que se entende que as obras didaticas deveriam estar
atualizadas conceitualmente, uma vez que

Respeitando tanto as conquistas cientificas das areas de
conhecimento representadas nos componentes curriculares



quanto os principios de uma adequada mediacao pedagdgica,
as obras devem: a. Apresentar e utilizar em exercicios,
atividades, ilustracdes e imagens conceitos, informacdes e
procedimentos corretos e atualizados. b. Apresentar conceitos,
informacdes e procedimentos com clareza e precisdo. (A
obra ndo deve induzir ao erro, apresentar contradicoes
ou ideias equivocadas que possam gerar dificuldades
na aprendizagem.) c¢. Indicar de forma clara e completa
as fontes de cada texto ou fragmento. d. Inserir leituras
complementares de fontes reconhecidas e atualizadas, que
ampliem conceitos e informacdes e sejam, de fato, coerentes
com o texto principal (MEC; FNDE; SEB, 2018, p. 39).

Pode-se afirmar que o ensino contextualizado favorece a
aprendizagem. Ndo obstante, o documento acima apresentado afirma
0 cardter da contextualizacdo dos conteddos tratados e, com base na
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), reforca-se o ensino por meio de
habilidades a serem desenvolvidas. Um ensino desconexo da realidade
s6 tem como objetivo, conforme Freire (1996), uma “Educacdo Bancdria”.
Uma educacao baseada na memorizacdo de informacdes que muito serviu
em seu propdsito em outros contextos histéricos (como j3 discutido).

Ainda que seja consenso na literatura pedagdgica de que a
contextualizacao e a problematizacao devam ser amplamente exploradas
em sala de aula, a legislacao brasileira pouco trata deste assunto. Nos
estudos de Santos et al. (2020), os autores discutem os Parametros
Curriculares Nacionais e analisam as obras do PNLD de 2017, com énfase
na contextualizacdo histérica do ensino da evolucdo. Ao analisarem 13
obras didaticas, concluem que o tema proposto estd concentrado no 7° ano
do Ensino Fundamental e que a abordagem histdrica se faz presente, mas
superficialmente, favorecendo erros conceituais e imprecisoes.

Terreri (2015) empreendeu seus estudos sobre os livros de
Biologia com base no PNLD de 2015. Nele, o autor analisou diferentes
capitulos com diferentes tematicas, a fim de identificar a contextualizacao
dos contetdos tratados. Ainda que a introducdo do capitulo desse a
oportunidade de contextualizar os assuntos, no decorrer do tratamento
dos conteudos a contextualizacao se perdia a voltava-se ao abstrato.

0s estudos acima demonstram o cardter fundamental que o
livio diddtico possui em relacdo ao trabalho do professor. Demonstrou-se
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também o quanto o mercado editorial de livros didaticos é valorizado pela
distribuicdo de livros na rede publica. Porém, ainda que se tenha clareza
sobre a importancia desse instrumento, a qualidade deste material ainda
estd aquém das necessidades dos estudantes e dos professores. Observa-
se uma intuicdo de contextualizacdo em diferentes contelidos, mas sem
sucesso significativo.

Ao considerar a alfabetizacao cientifica e o ensino de contetdos
cientificos por meio da histéria, pouco se identificou nos trabalhos
analisados e muito menos se fez presente nas orientacées do PNLD 2020.

As orientacoes da BNCC para o ensino de
terremotos

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estd fundamentada
na Lei 9.394/1996 (BRASIL, 1996) e no Plano Nacional de Educacdo, Lei
13.005/2014 (BRASIL, 2014). Em resumo, cabe a este documento nortear
a construcao do curriculo escolar em todo o territdrio brasileiro, garantindo
as competéncias e habilidades minimas que todo(a) cidaddo(a) em idade
escolar deve possuir (MEC, 2018).

Para a BNCC, competéncia é a “mobilizacdao de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do plano exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho” (MEC, 2018, p. 8). Tais competéncias sdo organizadas em dez
competéncias gerais para a Educacdo Bdsica que se desmembram em
competéncias especificas de cada etapa de ensino (Educacao Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio) e em competéncias especificas de
area e em cada disciplina. No que se refere aos contetidos de Geografia,
sobretudo aos da Geografia Fisica, denuncia-se um esvaziamento desses
conteuddos por parte da BNCC (CRUZ, et al., 2016).

Tradicionalmente, a Geografia escolar se dividia em Geografia
Humana e Geografia Fisica. Essa divisao é fruto da histéria do pensamento



geografico decorrente no século XIX nas escolas europeias de Geografia,
que também criou outras especializacdes da Geografia como a Geografia
Urbana, Geografia Econdmica, Geografia Rural, entre outras (MORAES,
1984). Sem se alongar nessa discussao, a proposta do ensino de Geografia
¢ a de que o aluno possa “[...] entender o mundo em que vive, estabelecer
relacdes entre a sociedade e o meio fisico” (CASTELLAR; VILHENA, 2011,
p. 2). Para isso, a Geografia faz uso da linguagem interdisciplinar e dos
estudos de diferentes ciéncias que possam levar a compreensao do espaco.

Na BNCC a Geografia estd atrelada a area de ciéncias humanas.
Para esta drea, destacam-se as relacdes espaciais e o raciocinio espaco-
temporal, que devem contribuir para a compreensao “dos tempos sociais
e da natureza e de suas relacées com o espaco” (MEC, 2018, p. 353).

Especificamente sobre a Geografia, o documento reforca
a compreensao do mundo em que se vive, estimulando o “pensar
espacialmente” e assumindo o cardter interdisciplinar da Geografia para
o desenvolvimento do “raciocinio geografico”. Para o desenvolvimento do
raciocinio geografico e a consequente leitura do mundo para a compreensao
da realidade, tais como: “[...] localizacdo e a distribuicdo dos fatos e
fendmenos na superficie terrestre, o ordenamento territorial, as conexdes
existentes entre componentes fisico-naturais e as acdes antrépicas” (MEC,
2018, p. 359), o documento aponta alguns principios. Sao eles: Analogia;
Conexdo; Diferenciacao; Distribuicao; Extensao; Localizacdo e Ordem.

Entretanto, ao se fazer uma andlise um pouco mais apurada
das unidades tematicas, dos objetos de conhecimento e das habilidades,
denota-se a auséncia (ou o esvaziamento) de conteddos naturais ou
fisicos da Terra. Ora, como compreender o mundo em que se vive sem se
apropriar dos fendmenos naturais?

Antes mesmo da sua publicacdo final (e apds), a BNCC foi
(e continua sendo) alvo de criticas e dendncias a esse respeito. Diversos
trabalhos podem ser sugeridos, tais como: Cruz et al. (2016), Guimaraes
(2018), Cunha (2018), entre outros.

Ao se tratar de terremotos, um fendémeno natural, a BNCC
em toda a sua extensdo apresenta esse conceito apenas quatro vezes. A
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primeira ocorréncia estd na pagina 328, no decorrer da explanacao sobre
a disciplina de Ciéncia, em um contexto de compreensao sobre a unidade
tematica Terra e Universo. A segunda e terceira ocorréncias estao no
objeto de conhecimento “Fenémenos naturais” do 7° ano e na habilidade
EFO7CI16: “Interpretar fenémenos naturais (como vulcdes, terremotos e
tsunamis) e justificar a rara ocorréncia desses fendmenos no Brasil, com
base no modelo de placas tectonicas” (MEC, 2018, p. 347). Por fim, a
quarta e Ultima vez que esse conceito aparece é na explicacdo do ensino
da Geografia no Ensino Fundamental - anos finais, com énfase no 8° ano,
em que a proposta geral é aprofundar os estudos sobre os conceitos de
territorio e regido, com énfase na América e Africa. Entretanto, nenhum
dos fendmenos naturais aparece nas habilidades desse mesmo ano.

No 6° ano do Ensino Fundamental (momento que marca a
transicao entre o ensino fundamental | e II)

[...] propde-se a retomada da identidade sociocultural, do
reconhecimento dos lugares de vivéncia e da necessidade do
estudo sobre os diferentes e desiguais usos do espaco, para
uma tomada de consciéncia sobre a escala da interferéncia
humana no planeta. Aborda-se também o desenvolvimento
de conceitos estruturantes do meio fisico natural (grifo
nosso), destacadamente, as relacdes entre os fenémenos no
decorrer dos tempos da natureza e as profundas alteracoes
ocorridas no tempo social. Ambas sao responsdveis pelas
significativas transformacbes do meio e pela producao do
espaco geogrifico, fruto da acdo humana sobre o planeta e
sobre seus elementos requladores (MEC, 2018, p. 381).

Os estudos em Geografia para este ano vém no intuito de
compreender a Geografia como um todo, isto €, seus conceitos principais e
seu objeto de estudo através de diferentes temas gerais que, em tese, vao
se aplicando regionalmente nos anos sequintes. Entretanto, ao se analisar o
quadro de habilidades deste ano, os “conceitos estruturantes do meio fisico
natural”, observa-se seu esvaziamento, dando a ideia de que o planeta foi
construido do dia para a noite, sem que sofresse qualquer alteracao.

0 sexto ano possui 13 habilidades distribuidas em 6 objetos
de conhecimento, embutidos em 5 unidades tematicas, como mostradas
no quadro sintese a sequir.



Quadro 2: Unidades tematicas, objetos do conhecimento e habilidades da BNCC
de Geografia para o0 6° ano

UNIDADES OBJETOS DO HABILIDADES
TEMATICAS | CONHECIMEN-
TO
0 sujeito e Identidade (EFO6GE01) Comparar modificacdes das paisa-
seu lugar no sociocultural | gens nos lugares de vivéncia e 0s usos desses
mundo lugares em diferentes tempos.
(EFO6GE02) Analisar modificacdes de paisa-
gens por diferentes tipos de sociedade, com
destaque para 0s povos originarios.
(EFO6GE03) Descrever os movimentos do pla-
neta e sua relacao com a circulacdo geral da
Conexoes e Relacbes en- | atmosfera, o tempo atmosférico e os padroes
escalas tre os compo- | climaticos.

nentes fisico-
-naturais

(EFO6GEO04) Descrever o ciclo da dgua, compa-
rando o escoamento superficial no ambiente
urbano e rural, reconhecendo os principais
componentes da morfologia das bacias e das
redes hidrogréficas e a sua localizacdo no mo-
delado da superficie terrestre e da cobertura
vegetal.

(EFO6GE05) Relacionar padroes climaticos, ti-
pos de solo, relevo e formacdes vegetais.

Mundo do tra-
balho

Transforma-
cdo das paisa-
gens naturais
e antropicas

(EFO6GE06) Identificar as caracteristicas das
paisagens transformadas pelo trabalho huma-
no a partir do desenvolvimento da agropecua-
ria e do processo de industrializacao.

(EFO6GEQ7) Explicar as mudancas na interacao
humana com a natureza a partir do surgimen-
to das cidades.

Formas e re-
presentacdo e
pensamento
espacial

Fendbmenos
naturais e
sociais repre-
sentados de
diferentes
maneiras

(EFO6GE08) Medir distancias na superficie pe-
las escalas graficas e numéricas dos mapas.

(EFO6GE09) Elaborar modelos tridimensionais,
blocos-diagramas e perfis topogréficos e de
vegetacdo, visando a representacao de ele-
mentos e estruturas da superficie terrestre.

127



128

Natureza, am- | Biodiversi- (EFO6GE10) Explicar as diferentes formas de
biente e quali- | dade e ciclo | uso do solo (rotacdo de terras, terraceamen-
dade de vida | hidroldgico to, aterros etc.) e de apropriacdo dos recursos
hidricos (sistema de irrigacao, tratamento e
redes de distribuicao), bem como suas vanta-
gens e desvantagens em diferentes épocas e
lugares.

(EFO6GE11) Analisar distintas interacdes das
sociedades com a natureza, com base na dis-
tribuicao dos componentes fisico-naturais, in-
cluindo as transformacdes da biodiversidade
local e do mundo.

(EFO6GE12) Identificar o consumo dos recursos
hidricos e o uso das principais bacias hidro-
gréficas no Brasil e no mundo, enfatizando as
transformacdes nos ambientes urbanos.

Atividades (EFO6GE13) Analisar consequéncias, vanta-
humanas e gens e desvantagens das praticas humanas na
dindmica cli- | dindmica climatica (ilha de calor etc.).

matica

Fonte: Extraido de MEC (2018, p. 385).

Observa-se, portanto, uma discrepancia entre o que se
preconiza na explanacao do ensino de Geografia e 0 que se concretiza
nas habilidades (especificamente, o que vai ser trabalhado na escola).
Nesse sentido, terremotos, vulcdes, tsunamis, bem como a estrutura do
planeta Terra desaparecem da grade de habilidades, dando espaco para
habilidades tais como EFO6GEO3 E EFO6GEO5 que pouco evidenciam esses
conteddos.

Uma breve discussdo sobre terremotos no Brasil

0 objetivo deste capitulo é apresentar os conceitos basicos
sobre a ocorréncia de terremotos. Longe de fazer uma revisdo geoldgica
sobre eles, optou-se por sintetizar ao maximo as informacdes, de forma
que fique claro ao leitor, tal como a um estudante do 6° ano (objeto



deste estudo). A obra guia para este capitulo é o livro “Decifrando a Terra”
(TEIXEIRA, et al., 2000), usado como base na maioria dos livros didaticos,
como serd visto adiante.

Grosso modo, os terremotos sao decorréncia de deformacdes
ocasionadas pelo lento movimento das placas tectonicas. As tensdes do
movimento vao se acumulando até atingir o seu limite. Superado tal
limite, ocorre a ruptura da rocha (geracdo de falha ou movimentacao de
falha pré-existente), liberando instantaneamente energia, que se propaga
sob a forma de ondas sismicas (ASSUMPCAOQ; DIAS NETO, 2000). Para fins
de conceito neste trabalho, as rupturas formadas nas rochas pela liberacao
de energia sao denominadas de falha geoldgica. O ponto em que ocorre
a ruptura e a liberacdo de energia é chamado de hipocentro ou foco. O
lugar em que afloram as ondas sismicas atingindo a superficie é designado
epicentro. Por fim, a distancia entre o hipocentro e o epicentro é chamada
de profundidade focal, conforme demonstrado na Figura 1 (ASSUMPCAO;
DIAS NETO, op. cit.).

0 planeta basicamente é formado por trés grandes camadas:
nucleo, manto e crosta. A porcao superior do manto (mais rigida) e a crosta
¢ denominada de litosfera. Cada camada dessas possui subdivisdes, mas
esse nao é o foco deste trabalho. No momento, basta saber que a litosfera
se rompe causando enormes “rachaduras”, que, ao longo de milhdes de
anos, de deslocam por cima do manto. Essas “rachaduras”, separam a
crosta em “pedacos”, os quais se denominam placas tectonicas.

0s terremotos podem ter variadas magnitudes e intensidades.
A magnitude é a medida que se da diante da “forca” do terremoto. A
medida de magnitude é calculada pela escala logaritmica e relaciona a
energia sismica liberada e a amplitude das ondas. A medida da magnitude
foi criada por Gutenberg e Richter, em 1935 e ficou conhecida como a
escala Richter (ASSUMPCAOQ; DIAS NETO, 2000). Ja a intensidade, refere-se
aos efeitos que as ondas sismicas provocam em um lugar, isto é, o seu
poder de destruicdo. Para classificar os efeitos que as ondas provocam
em um lugar, utiliza-se a Escala Mercalli Modificada. Essa escala mede,
sem o uso de aparelhos, o poder de destruicdo que o terremoto causou
(rachaduras em casas ou prédios, barulho, queda de objetos, movimentacao
da 3qua, escorregamentos, liquefacao de solos arenosos etc.). A Escala de
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Mercalli Modificada apresenta o grau (de I a XII), a descricdo dos efeitos e
a aceleracdo (g). Cada grau na escala equivale ao dobro da aceleracao do
grau anterior. Obviamente que quanto mais distante do epicentro, menor
é a sua intensidade (ASSUMPCAOQ; DIAS NETO, 2000).

Para medir a forca de um terremoto, utiliza-se a escala de
magnitude medida com o uso de um sismografo, utilizando a escala
logaritmica, isto é, cada ponto na escala corresponde a 10 vezes sua
amplitude de vibracdo. Essa escala é conhecida como escala Richter
(ASSUMPCAO; DIAS NETO, 2000).

Ainda que os terremotos estejam associados mais
frequentemente ao limite das placas tectonicas, o interior das placas nao
estd imune aos terremotos. 0s sismos intraplaca sao rasos (até 30 ou 40
km de profundidade) e com magnitudes baixas e moderadas. Entretanto,
hd indmeros relatos de terremotos ocorridos em regides intraplacas,
inclusive no Brasil. A ocorréncia de terremotos no pais pode estar associada
a reativacdo de falhas, formadas no decorrer do deslocamento da placa,
provocando tensdes em diferentes pontos. Também podemos sentir
tremores associados a propagacao das ondas que se originaram em paises
vizinhos, com hipocentro préximo das bordas das placas de Nazca e Sul-
Americana (ASSUMPCAO; DIAS NETO, 2000). No Brasil ocorrem em média:

(...) cerca de 20 sismos com magnitudes maiores de 3, dois
sismos com magnitudes maiores de 4; 0,2 sismos maiores de 5 (i.e., um
a cada 5 anos); 0,02 sismos maiores que 6, etc. A observacao de que
o nimero de sismos diminui aproximadamente 10 vezes para cada
incremento de uma unidade de magnitude é uma lei empirica vdlida em
qualquer regido do mundo e foi descoberta por Richter. Pode-se, assim,
extrapolar que sismos com magnitudes acima de 7 deveriam ocorrer no
Brasil uma vez a cada 500 anos. (ASSUMPCAO; DIAS NETO, 2000, p. 61)

Se a maior ocorréncia de terremotos estd associada as divisdes
das placas tectonicas e o Brasil esta distante da borda da placa, o que pode
explicar a ocorréncia desses tremores em territério nacional? Segundo
Marcello Assumpcao (2022), uma das hipdteses mais provaveis é a de
com deslocamento das placas, em que a placa de Nazca desloca-se para
leste e a placa Sul-Americana desloca-se no sentido oeste - noroeste, em



que as bordas se chocam, o interior do continente é submetido a pressao.
Essa pressdo chega a um certo limite que, quando rompe, libera o sismo.

Outra pergunta que se faz é: por que alguns lugares do
territério brasileiro possuem mais ou menos sismos? Conforme Marcello
Assumpcao (2022), a hipétese é a de que as dreas que sao mais acometidas
por terremotos sdo as menos espessas da litosfera. Isso porque as areas
mais finas tendem a ser menos resistentes aos sismos, enquanto que as
Mais espessas sao mais resistentes.

No Brasil, como vimos, a ocorréncia de terremotos nao é
novidade. Alguns deles, com magnitudes superiores a 5, como 0s ocorridos
em Pacajus-CE, em 1980, Jodo Camara-RN em 1986 e em Itacarambi-MG
em 2007. O terremoto de Jodo Camara aconteceu no dia 30 de novembro
de 1986, as 3h22 da manha (Figura 8). Esse terremoto de magnitude 5.1
foi sequido de vdrios outros tremores que se sucederam por muitos anos.
No dia 10 de marco de 1989, ocorreu outro sismo de magnitude 5 e entre
1986 e 1991 foram mais de 50 mil sismos de magnitude igual ou menor
a 4, deixando 26 mil desabrigados (CURIOSIDADES DE TERREMOTOS NO
BRASIL, 2021).

Metodologia e etapas da pesquisa

Esta pesquisa parte de uma compilacdo bibliografica,
classificada como qualitativa de nivel exploratdrio. A pesquisa classificada
como qualitativa é baseada na analise sobre as qualidades de algum
fato ou fendomeno, respondendo a questdes do tipo “como” e nao
“quanto” (MARCONI; LAKATOS, 2002). Possui maior liberdade de analise
e interpretacao de dados e informacdes coletadas. E um tipo de pesquisa
que possui como caracteristica a interpretacao sobre o objeto de estudo
(MARCONI; LAKATOS, 2002).

A pesquisa exploratéria possui menor rigor, fazendo uso de
levantamento bibliografico e documental que tem como “[...] principal
finalidade desenvolver, esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em
vista a formulacdo de problemas mais precisos ou hipdteses pesquisaveis
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para estudos posteriores” (GIL, 2008, p. 27). Cabe ressaltar que a pesquisa
exploratéria tem como produto final ndo a resolucdo de um problema em
si, mas um problema melhor esclarecido, sendo possivel avancar seus
estudos a partir de outras pesquisas (GIL, 2008).

Para a construcdo do arcabouco tedrico desta pesquisa, fez-
se uso da pesquisa bibliografica (dados primarios e secunddrios), em que
foram pesquisados, selecionados, analisados e interpretados criticamente
contelidos da literatura sobre os temas tratados neste trabalho. Nesse
sentido, a pesquisa bibliografica forneceu dados e informacdes relevantes
para a construcao da fundamentacdo tedrica que embasou o presente
estudo.

Para atingir os objetivos propostos, fez-se uso da pesquisa
documental, isto é, que tem como base de coleta de dados a andlise
de documentos (MARCONI; LAKATOS, 2002), ou seja, os livros didaticos,
entendidos como material de apoio ao professor, bem como a andlise
sobre as orientacdes da BNCC.

Foram selecionados nove livros didaticos do 6° ano do Ensino
Fundamental, da disciplina de Geografia, aprovados pelo PNLD 2020. Os
capitulos analisados sdo aqueles relativos aos terremotos, em que se
observou a presenca, ou nao, de textos relativos a ocorréncia de terremotos
no Brasil. Também se observou a qualidade das informacdes prestadas
com énfase ao procedimento de estudos apontado nos livros.

Andlise sobre os livros didaticos

Os livros didaticos analisados constam no Quadro 4, organizados
em ordem alfabética pela entrada do titulo.



Quadro 4: Livros didaticos analisados

Numero Titulo da obra Autor(es) Editora
da obra

1 Araribd mais Geografia Obra coletiva Moderna

2 Expedicdes Geograficas Melhem Adas Moderna
Sérgio Adas

3 Geografia:  Espaco & | Marcelo Moraes Paula | FTD

Interacao

Angela Rama
Denise Pinesso

4 Geografia Geral e do Brasil | Eustdquio de Sene Scipione
Joao Carlos Moreira

5 Geografia:  Territério e | Elian Alabi Lucci Saraiva

Sociedade

Anselmo Lazaro Branco
William Fugii

6 Telaris José William Vesentini | Atica
Vania Vlack

7 Tempo de Geografia Axé Silva Editor do Brasil
Jurandyr Ross

8 Por dentro da Geografia | Wagner Costa Ribeiro | Saraiva

9 Vontade de saber Neiva Torrezani Quinteto

Fonte: Elaborado pelos autores.

0 primeiro livro analisado é o Araribd mais Geografia. Trata-
se de uma obra coletiva, tendo como editor responsavel Cesar Brumini
Dellore e publicada pela editora Moderna. Estd organizada em unidades
tematicas (4 unidades no total), sendo que o objeto de estudos se
encontra na unidade Il “0O planeta Terra”. A unidade inicia-se pelo capitulo
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que trata das caracteristicas gerais do planeta com seus movimentos,
zonas térmicas, fuso-hordrio, tempo geoldgico e formacao da Terra e a sua
estrutura interna. Ao tratar dessa formacao, o livro apresenta o quadro-
sintese do tempo geoldgico e aponta os principais acontecimentos na
Terra diante de cada Era.

0 sequndo capitulo trata da deriva continental, formacao dos
continentes, sequidas de placas tectonicas, vulcanismos e terminando
com terremotos. O capitulo se inicia com a teoria da deriva continental
e em sequida apresenta a teoria das placas tectonicas. Toda a historia
das teorias é resumida em quatro pardgrafos (MEGID NETO; FRACALANZA,
2003; BRZOZOWSKI; ALVIM, 2016). Apresenta-se, em seguida, uma pagina
sobre as placas tectonicas explicando textualmente seus movimentos,
mas sem ilustracdes (o que dificulta o entendimento), e um mapa com as
placas tectonicas. Posteriormente, trata do vulcanismo, com uma imagem
ilustrativa e texto explicativo. O texto trata de vulcoes extintos no Brasil
(duas frases). Como fonte de informacdo foi utilizado o livro “Decifrando
a Terra”.

Ao tratar sobre terremotos, o livro sintetiza em uma pagina de
forma bem genérica a sua explicacdo, problematizando mais a sua acao do
que oferecendo condicdes de compreender as suas causas. Tal tratamento
remete aos estudos de Allchin (2004) ao discorrer sobre a pseudociéncia.
Citam terremotos no Japao, no Haiti, no Chile, no México e no Ira. Nao
demonstram esquemas de como ele se propaga e ndo citam terremotos
no Brasil (mesmo tendo utilizados a obra Decifrando a Terra).

0 segundo livro analisado se chama Expedicdes Geograficas e
tem como autores Melhem Adas e Sérgio Adas. O titulo estd organizado
em oito unidades, sendo que a unidade objeto da temdtica estudada se
encontra na unidade 3 “0 planeta Terra e a circulacao geral da atmosfera”.

A unidade de estudos inicia-se pelo historico da Terra com a
leitura de um infogréfico. O capitulo 9 trata da Terra no Sistema Solar e
apresenta sua forma e em sequida trata das zonas térmicas. O proximo
capitulo apresenta os movimentos da Terra, as estacdes do ano, o dia e a
noite. O capitulo 11 trata da atmosfera e o clima, e 0 12, das intervencdes
humanas na dinamica climatica, encerrando-se por aqui essa unidade.



Na unidade 5 fala-se sobre o ciclo da 4gua e o relevo
continental. O capitulo 17 aborda o escoamento superficial da dgua e na
secao “estacao socioambiental” apresenta um texto em que aparece a
palavra “terremoto”, mas que estd totalmente fora de contexto dentro
da analise proposta. Neste quesito, ressaltam-se os estudos de Cachapuz,
Praia e Jorge (2005), que reafirmam a reproducao de visdes de uma ciéncia
distante e inacessivel.

0 capitulo a sequir trata dos agentes externos e internos do
relevo. Toda a estrutura da Terra, teoria de movimentacao das placas
tectonicas e terremotos sao explicadas em um unico infografico nas
paginas 144 e 145. Para construir esse infografico, os autores basearam-
se em quatro obras, sendo que uma delas é o livro “Decifrando a Terra”.
Em nenhum momento abordam-se com maior profundidade as acdes dos
terremotos na configuracao da paisagem e muito menos sobre terremotos
no Brasil.

A terceira obra é Geografia: Espaco & Interacdo, de Marcelo
Moraes Paula, Maria Angela Gomez Rama e Denise Cristina Christov
Pinesso. Estd organizada em oito unidades. Na quarta unidade é tratado
sobre os recursos minerais. Para explicar a origem desses recursos, 0s
autores apresentam uma imagem com a estrutura da Terra em uma secao
interdisciplinar denominada “Integrando com Ciéncias”. Em sequida,
tratam das rochas e minerais, mas ndo abordam a formacao da Terra.

0s terremotos vao surgir na unidade 5 “Dinamicas do relevo
e do solo”. Ao tratar dos agentes internos do relevo, apresentam uma
imagem da dinamica interna da Terra e o tectonismo, este apresentado
em uma Unica frase. A histéria dos estudos sobre a Deriva Continental
estd deslocada em um box no canto inferior da pagina 133 (MEGID NETO;
FRACALANZA, 2003).

A préxima andlise é sobre o livro Geografia Geral e do Brasil,
de Eustaquio de Sene e Jodo Carlos Moreira. O livro estd organizado em oito
unidades. A unidade de andlise é a 4 “A superficie do planeta Terra”, com
foco no capitulo 8 “As formas da Terra”, e a unidade 8, “Brasil: principais
aspectos fisicos”, capitulo 17, em que se trata sobre o relevo do Brasil. A
abertura do capitulo 8 se da com imagens demonstrando diferentes formas
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do relevo. Em sequida, apresentam a estrutura da Terra e descrevem as
caracteristicas das placas tectonicas. Logo apds, apresentam um infografico
com a movimentacao das placas tectdnicas, mas nao explicam sobre como
ocorrem os terremotos, apenas indicam que existem, bem distante do
que trata Oliveira e Alvim (2017) sobre o pensamento critico e a producao
cientifica. 0 assunto “terremoto” é retomado em uma atividade que
utiliza como base uma reportagem de jornal intitulada “E possivel diminuir
impacto dos terremotos”. A reportagem trata de diferentes terremotos
de grande magnitude e sobre a possibilidade das construcdes serem
resistentes aos sismos. Por fim, a atividade questiona o aluno: “Serd que
esses grandes desastres naturais provocam as mesmas consequéncias em
todos os lugares?”. Como “gabarito”, os autores esperam que 0s alunos
entendam que

[...] os efeitos dos terremotos ndo estdo apenas relacionados
a sua magnitude, pois as sociedades diferem quanto ao nivel
de desenvolvimento tecnolégico empregado nas construcoes,
por exemplo, e as construcdes, por exemplo, e as condicoes
econémicas que possuem para prever e atenuar os efeitos
dos abalos sismicos sobre a populacao (SENE; MOREIRA, 2018,
p. 101).

A Cltima unidade do livro trata sobre o Brasil: principais
aspectos fisicos. O capitulo 18 aborda sobre o relevo e a hidrografia. Para
iniciar os autores apresentam um texto comparando as altitudes do pais
com a altitude da cordilheira dos Andes. Citam o fato de o Brasil estar no
centro da placa Sul-Americana e afirmam que “o fato de o Brasil estar
localizado no meio da placa Sul-Americana explica por que ndo ocorrem
grandes terremotos no pais e nao ha vulcdes ativos” (SENE; MOREIRA,
2018, p. 202).

0 quinto livro analisado é Geografia: territério e sociedade, de
Elian Alabi Lucci, Anselmo Lazaro Branco e William Fugii. O titulo possui 6
unidades sendo que a unidade 3 se destina aos estudos sobre 0s aspectos
da denominada “Geografia Fisica”. Essa unidade possui dois capitulos:
capitulo 6, “Interior a Terra e crosta terrestre”, e capitulo 7, “Relevo e
seus agentes modificadores”. O capitulo 6 inicia-se com a formacdo do
planeta. Sintetiza a histéria da formacao geoldgica e discorre sobre as
“esferas” da Terra. A estrutura interna da Terra e a crosta terrestre sao
tratadas adiante, em que discorre sobre as dificuldades de se estudar o



interior do planeta e apresenta um sismoégrafo, que pode ser utilizado para
compreender um pouco mais sobre a movimentacdo de ondas sismicas
no interior da crosta. Depois, 0s autores apresentam as camadas da Terra
com o texto explicativo e uma imagem, bem como a teoria da Deriva
Continental e 0 movimento das placas tecténicas (ambos acompanhados
de texto e imagens, elaborados a partir de diferentes fontes). Por fim, o
capitulo seque apresentando as rochas, o solo e as erosoes.

0 capitulo 7 é destinado aos estudos sobre o relevo. Apresentam
as formas de relevo e depois tratam dos agentes modificadores do relevo.
Sobre os agentes, iniciam pelos agentes internos e abordam o vulcanismo
e o tectonismo. Ao tratar de tectonismo, explanam sobre dobramentos e
falhas, fazendo uso de texto e imagens. Em seguida, tratam dos abalos
sismicos e discorrem sobre a escala Richter. No decorrer do texto sao
apresentados alguns exemplos de grandes terremotos e uma imagem
sobre a propagacdo de ondas sismicas. No box “Para conhecer mais” hd um
trecho de reportagem sobre terremotos no Brasil, tratando de um tremor
de terra sentido em Sao Paulo e Brasilia em 2018. Enquanto orientacdo
pedagogica, os autores indicam ao professor para que questione 0s
alunos sobre se eles sabem da ocorréncia de terremotos no pais. Também
orientam para estimular os alunos a falarem livremente e contar casos que
conhecam. Por fim, solicitam ao professor para que finalize [...] explicando
por que os tremores de terra podem ocorrer no Brasil, mesmo com o
pais estando localizado na porcao central de uma placa tectonica” (LUCC;
BRANCO; FUGII, 2018, p. 99).

0 sexto livro analisado se chama Teldris e tem como autores
0 José William Vesentini e a Vania Vlach. O titulo estd organizado em 4
unidades, com um total de 12 capitulos. Desses, aqueles que se referem
a3 este trabalho encontram-se na unidade 2 “A Terra, nossa morada”, no
capitulo 5 “Superficie e estrutura da Terra”.

Apo6s estudar a forma e movimentos da Terra no capitulo 4, o
capitulo 5 propde-se a estudar a superficie e a estrutura da Terra. O capitulo
tem inicio com descricdo sobre a superficie terrestre e as transformacoes
causadas pelo homem. Em sequida, apresentam a litosfera, hidrosfera,
atmosfera e biosfera. Logo ap6s, tratam da dinamica terrestre, introduzindo
uma discussao acerca das inter-relacdes entre os fendmenos. Depois falam
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da estrutura da Terra. H4 imagens com essa estrutura e texto explicativo,
em um nivel de profundidade melhor do que as outras obras estudadas
até o presente momento. Entretanto, nao abordam a formacao do planeta
e as eras geoldgicas.

Sobre as placas tectonicas, apresentam a teoria da tectonica
de placas com o uso de texto e imagens dos movimentos das placas,
e dois planisférios: um com as principais placas tectonicas e cadeias
montanhosas e outro com as zonas sismicas e vulcanismo. No decorrer do
texto, ressaltam a posicao do Brasil dentro da placa. Ao associar as zonas
sismicas e o vulcanismo com a borda das placas, os autores fazem uma
ressalva:

No entanto, nas regides do globo mais afastadas das areas de
encontro de placas tectonicas praticamente ndao ha vulcoes
em atividade, embora tenham existido ha varios milhdes de
anos. Nessas regides, os tremores de terra sao bem menos
intensos, pois, em geral, tém origem na acomodacdo de
camadas no subsolo, e ndao no choque entre placas. Sao
exemplos dessas regides: o leste da América do Sul (onde
se situa o Brasil), a Australia, o sul e o oeste do continente
africano e o leste da América do Norte (VESENTINI; VLACH,
2018, p. 99).

Ressalva realizada sobre os vulcdes, segue-se para uma
atividade que questiona o aluno sobre a localizacao do Brasil na placa e
perqunta se essa localizacao é propicia a ocorréncia de fortes terremotos.
Adiante, o topico sobre abalos sismicos é formado por texto e imagens
que explicam os conceitos de abalo sismico, maremoto e tsunamis. Em
sequida, tratam do sismdgrafo e apresentam 0s conceitos de epicentro,
hipocentro e ruptura (falha). A escala Richter é apresentada em forma
de tabela, demonstrando a magnitude de menos de 1,9° até maior que
10°, bem como a sua descricao, seus efeitos e a frequéncia aproximada. A
escala de Mercalli Modificada ndo é mencionada no texto.

Na pagina 102 hd um box denominado “Geolink” com o trecho
de uma reportagem de jornal intitulada “0 terremoto sentido no Brasil e
0s outros tantos com origem no pais”. Essa reportagem trata de forma
resumida sobre os tremores sentidos no pais que se originaram nos paises
préximos da borda da placa e explica “por que o Brasil treme”.



Longe delas, no interior das placas, esse tipo de atividade
sismica é muito menos grave, mas ainda assim a regiao esta
sujeita aos chamados “sismos intraplaca” [dentro da mesma
placa]. Eles ocorrem em regides onde a estrutura geoldgica
¢ mais fragil e cede diante do acimulo de forcas propagadas
pelas tensdes das placas. Sao as chamadas falhas geoldgicas.
[...]” (RONCOLATO, 2018 apud VESENTINI; VLACH, 2018, p.
102).

Na pagina 105 hd outro box, “Conexdes com ciéncias”, com
outra reportagem abordando a Provincia de Borborema, bloco rochoso
de aproximadamente 540 mil quilometros quadrados, que possui falhas,
na regiao norte do Brasil. A reportagem cita o fato de a regido sofrer
com estiramentos e contracdes e que é possivel ter atividades sismicas.
Porém, a propria reportagem afirma que “[...] ndo ha, no entanto, motivo
para alarde [...] ndo hd grandes terremotos no Brasil porque o territério
nacional, inclusive o Nordeste, se situa na parte interna da placa tectonica
sul-americana” (PIVETTA, 2015 apud VESENTINI; VLACH, 2018, p. 105).

Ainda que essa obra traga com mais propriedade 0s conceitos
sobre a Terra e sobre os terremotos no Brasil, as informacdes estdo
incompletas. Assim como a afirmacdo acima descrita contrasta com 0s
eventos descritos no capitulo 4 deste trabalho.

Por fim, na pagina 106 ha uma atividade denominada “+ Acao”
em que se apresenta um contexto e um texto com a explicacdo sobre as
hipdteses de haver terremotos no Brasil. A parte textual é muito interessante
e oferece uma informacdo melhor ao leitor. Porém, consideramos que a
auséncia de elemento textual, sequido de mapas e esquemas, prejudica o
entendimento das questdes desenvolvidas pelos autores.

A andlise de nimero 8 é do livro Por dentro da Geografia de
Wagner Costa Ribeiro. O livio é composto por 4 unidades, com um total
de 12 capitulos. Para este trabalho, analisou-se a unidade 2: Paisagens
naturais da Terra, capitulo 4, “Geologia, relevo e solo”.

O capitulo tem inicio com a estrutura interna da Terra
(tépico 1) e apresenta a teoria da deriva continental. Aborda um breve
contexto histérico dessa teoria e parte para a Teoria das placas tectonicas.
Esta foi tratada com texto explicativo e imagem do planisfério com as
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principais placas e seus direcionamentos. O texto informa sobre os tipos
de movimentacdes, sequido de uma imagem ilustrativa, enfatizando
a formacdo dos relevos e apresentando as formacdes montanhosas e
0ceadnicas.

0 item especifico sobre terremotos contém o texto explicando
a escala Richter e o planisfério relacionando os vulcdes e as zonas sismicas.
Também ha a descricdo sobre hipocentro, epicentro, falha e frente de onda
(com apoio de ilustracdo). O capitulo seque discorrendo sobre tsunamis,
vulcdes, e parte para o préximo tépico que sao sobre recursos naturais.
Segue-se 0 capitulo com a estrutura geoldgica e solos e, por fim, antes das
atividades de revisao do capitulo, apresenta-se na secao “enquanto isso
no Brasil” uma reportagem com o titulo “Brasil tem, sim, terremotos, e hd
registros até de tremor com pequenos ‘tsunamis’. Ainda que no titulo da
reportagem se aborde sobre “tsunamis”, nao ha mencao no texto sobre isso.
Sobre 0s terremotos no pais, a reportagem traz a informacdo de que eles sao
sentidos por conta de terremotos originados em outros paises e afirma que
“[...] tremores sdo registrados praticamente todas as semanas no territorio
nacional” (SILVEIRA, 2018 apud RIBEIRO, 2018, p. 81). Ainda que o texto
continue discorrendo sobre a ocorréncia de terremotos, a explicacdo estd na
Gltima frase, em que se menciona a compressao que dispara 0s tremores no
Brasil. O trecho da reportagem é acompanhado de um mapa-sintese do pais
com terremotos entre 1955-2012 acima de 3,5 graus.

0 texto pode servir de gatilho para ser trabalhado em maior
nivel de profundidade. Entretanto, tal como o livro 7, aparece como box
complementar. Outro fato agravante é que esse assunto estd distante das
discussoes sobre terremotos. Caso o professor faca uso linear do livro, esse
tema estard perdido.

Por fim, o nono livro analisado é Vontade de Saber, de Neiva
Torrezani. O titulo estd organizado em 8 capitulos. Para este estudo, a
andlise se da sobre o capitulo 4: O relevo, as dquas e as paisagens. O
capitulo 3 trata sobre a origem da Terra e apresenta a escala do tempo
geoldgico. Especificamente sobre o capitulo 4 ele é iniciado com o relevo
terrestre demonstrando a dinamica interna da Terra. Em sequida, apresenta
os vulcoes e terremotos, demonstrando o planisfério com as placas
litosféricas e as principais areas de ocorréncia de terremotos e vulcanismo.



Sobre os terremotos, apresenta texto base e um quadro
sintese dividido em trés grupos, a escala Richter, basicamente em fraco,
médio e forte. Em sequida, apresenta os dobramentos e falhamentos e
sua relacdo com o relevo. Todo o assunto descrito aqui esta restrito a 4
paginas, em grande parte ocupada por imagens, sem dar a entender as
acoes sismicas.

0 quadro a sequir sintetiza os objetos analisados nas nove
obras apresentadas.

Quadro 5: Quadro compilado das obras analisadas

1 Araribd mais Geografia sim nao nao

2 Expedicdes Geograficas nao nao nao

3 Geografia: Espaco & nao nao nao
Interacao

4 Geografia Geral e do nao nao nao
Brasil

5 Geografia: Territério e sim ndo sim
Sociedade

6 | Teldris nao nao sim

7 Tempo de Geografia nao nao sim

8 Por dentro da Geografia nao nao sim

9 | Vontade de saber sim nao nao

Fonte: Elaborado pelos autores.

Diante das nove obras analisadas, é possivel afirmar que
pouco (ou quase nada) se tratou especificamente sobre o fendmeno de
terremotos no Brasil. Ao pensar o ensino contextualizado e considerando a
alfabetizacao cientifica (FORATO; PIETROCOLA; MARTINS, 2011; SASSERON;
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CARVALHO, 2011), bem como um ensino pautado na pesquisa, na critica,
na curiosidade e na ética (FREIRE, 1967; 1996), pouco se observou isso
nas obras analisadas, mantendo apenas um ensino reprodutivista, em
que a ciéncia é distante e inacessivel (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2005) e
neotecnicista (SAVIANI, 2010).

Consideracoes Finais

Este trabalho tratou da alfabetizacao cientifica, com énfase no
ensino de terremotos no Brasil, baseando-se na analise de livros didaticos
de Geografia do 6° ano do Ensino Fundamental.

Diante da hipdtese levantada, esta pesquisa pode afirmar,
com base nos titulos analisados, que os livros didéticos estao aquém do
que se entende sobre alfabetizacdo cientifica, com o que se entende pelo
pensamento critico sobre a construcdo da ciéncia. Ndo somente, também
é possivel afirmar que os livros apresentam pseudo-histérias, quando as
apresentam, e uma pseudociéncia, pois, muitas vezes, negligenciam o
método cientifico. Ademais, também é possivel afirmar que a BNCC esvaziou
por completo os conhecimentos acerca da dinamica natural da Terra.
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Contribuicoes do uso de textos de
Divulgacao Cientifica no ensino de
Ciéncias na Educacao Basica

Fabricio Augusto Correia da Silva
Francisco José Brabo Bezerra

Resumo

Este ensaio pretende trazer reflexdes acerca da importancia
da divulgacao de textos cientificos no ensino de Ciéncias no que tange
ao territorio brasileiro. H4 muito tempo tem se discutido bastante sobre
a utilizacdo de textos que divulgam a Ciéncias em espacos formais no
Brasil. Estudos bem recentes conferem as potencialidades desse trabalho
para o desenvolvimento de habilidades cruciais para a formacdo integral
dos estudantes. Neste trabalho nao pretendemos esgotar o assunto, mas
apenas realizar um ensaio critico de pesquisas realizadas no que tange a
divulgacao cientifica como um dos recursos didaticos no ensino de Ciéncias
no territdrio brasileiro.
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Introducao

Muitos textos de divulgacdo cientifica tém servido como
auxilio para pesquisas no ambito da educacao em Ciéncias, bem como
subsidios para materiais didaticos para ensinar o respectivo contetido na
sala de aula. Essas pesquisas tém embasamento na relevancia que deve ser
dada a praticas em aula que promovam o saber cientifico e, ainda, possam
contribuir para a formacdo de habitos e permanéncia dos estudantes com
a temdtica mesmo apos sairem da escola ou universidades. Sequndo os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM),

Lidar com o arsenal de informacdes atualmente disponiveis
depende de habilidades para obter, sistematizar, produzir
e mesmo difundir informacdes (...). Isso inclui ser um leitor
critico e atento das noticias cientificas de diferentes formas:
videos, programas de televisao, sites da internet ou noticias
de jornais (BRASIL, 1999, p. 27).

Diante do elencado acima, pode-se destacar as ideias de
Martins et al. (2001) que menciona a importancia das mais variadas
estratégias que valoriza o contato com textos cientificos que podem ser
proveitosos e garantem: acesso a uma maior diversidade de informacdes,
dominios de conceitos considerados mais herméticos, desenvolvimento da
leitura, formas de argumentacao e conhecimentos de termos relacionados
a Ciéncias. Nesse sentido, este trabalho refletiu sobre a importancia de
textos veiculados em periddicos e revistas nacionais contribuindo para o
acesso dos estudantes e pessoas que se interessam sobre Ciéncias.

Nunca se falou tanto em Ciéncias como nos altimos anos
devido a pandemia, até entdo parecia que as informacdes de cunho
cientifico ficavam restritas apenas a pesquisadores ou cientistas, 0 que nao
é verdade. As informacdes cientificas trazem um ganho muito relevante
para os estudantes, bem como para qualquer pessoa que quer ter o dominio
cientifico. Aqui se pretende divulgar sim a questdo cientifica, mas trata-se
de textos que resultam de uma atividade discursiva que se desenvolve em
condicdes de producdo distintas daquelas em que os cientistas produzem
o conhecimento cientifico (MAINGUENEAU, 1997).

Para Zamboni (2001), o discurso da divulgacdo cientifica estd
representado de trés maneiras, sendo elas: o tema, estilo e composicao.



No que tange ao tema, podemos afirmar que o discurso veicula contetdos
proprios a tematica cientifica e permeia 0o campo da “Ciéncia e Tecnologia”
de forma mais global. J& quando abordamos o estilo, por ser dirigido a
um destinatdrio leigo, o discurso pode e deve dispensar a linguagem
esotérica que é compreensivel apenas por poucos, nesse €aso apenas
pelos proprios cientistas. E na Gltima representacdo que aqui chamamos de
composicional, as suas formas de estruturacdo pdem em funcionamento
procedimentos discursivos diversos, como por exemplo, a recuperacao
de conhecimentos tacitos, férmulas de envolvimento, a presenca de
procedimentos explicativos, a segmentacdo das informacdes, busca da
credibilidade e a interlocucao direta com o leitor.

Quando falamos na divulgacdo cientifica no territério
brasileiro, sabemos que essa tematica nao é tdo recente assim. Temos
informacdes de que no ano de 1964, um artigo foi publicado por Reis
na revista chamada Ciéncia e Cultura, que abordava esse tema (SILVA;
KAWAMURA, 2001). Desde entao podemos perceber varios estudos que
vém nesse encontro, demonstrando o interesse com a comunidade de
pesquisadores em educacao e pesquisadores do campo das Ciéncias.

Temos alguns estudos e estatisticas no Brasil feitos pelo
exame do Programa de Avaliacdo Internacional de Estudantes, o chamado
(PISA), realizado pela Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), que ocorrem de trés em trés anos, em que apontam
que o Brasil, apesar de ter melhorado seu desempenho em leitura nas
ultimas provas realizadas, ainda apresenta um indice bem significativo
abaixo da média comparado a outros paises.

Com esses dados podemos compreender que 05 nossos alunos
consequem compreender apenas parte limitada do texto e somente sdo
capazes de fazer inferéncias de baixo nivel. Logo, as diferentes disciplinas
do curriculo devem promover e ajudar para o desenvolvimento de
atividades que possibilitem aos alunos o aumento das capacidades de
compreensao de materiais lidos e pelo hdbito e gosto pela leitura. E isso
pode ser feito com textos potenciais que sirvam como materiais didaticos
e estejam com uma linguagem mais préxima dos alunos. No caso da
disciplina de Ciéncias, os textos de divulgacao cientifica situam-se em uma
posicdo privilegiada em relacdo aos diversos textos possiveis para fins
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didaticos, pois com certeza sao lidos por aqueles que desejam se informar
sobre assuntos cientificos (TERRAZZAN; GABANA, 2003)

Assim, nesse pequeno manuscrito temos como objetivo
evidenciar a importancia dos textos de divulgacao cientifica publicados
nas revistas e periodicos para a contribuicdo da Ciéncia ndo s6 para os
estudantes, mas paratodos que desejam e se interessam por conhecimentos
cientificos.

O que sao textos de Divulgacao Cientifica e a
importancia da Alfabetizacao Cientifica

Os textos de divulgacdo cientifica sdo aqueles que tém
por finalidade tornar publico o conhecimento produzido por diferentes
segmentos da sociedade que, por meio da pesquisa, acabam produzindo
ciéncia.

Eles sao apresentados com uma linguagem clara, objetiva e
impessoal e, ainda, sao destituidos de marcas pessoais com verbos na
terceira pessoa de acordo com as normas da lingua portuguesa. E notoria a
presenca de termos técnicos da drea, essenciais da linguagem cientifica e,
ainda, verbos predominantemente no presente do indicativo.

Os textos de divulgacao cientifica buscam compartilhar
informacdes, pesquisas e conceitos cientificos a um publico leigo, ou
seja, um publico que desconhece ou pouco conhece sobre o assunto. Um
texto cientifico € uma producdo textual, uma narrativa escrita que aborda
algum conceito ou teoria, com base no conhecimento cientifico através
da linguagem cientifica. No texto cientifico nao existe a preocupacao da
estética, como em um texto poético, por exemplo.

Geralmente, o livro didatico ¢ um dos principais recursos que
os professores tém utilizado para preparacdo de suas aulas, no entanto,
a utilizacdo de outros recursos como jornais, textos digitais, revistas
cientificas e midias eletronicas ja vem sendo feita por grande parte dos
professores de Ciéncias. Algumas pesquisas revelam que muitos docentes,
durante a elaboracdo e preparo de suas aulas, usam os mais diversos



subsidios como livros didaticos, revistas de divulgacdo cientifica, jornais e
outros. (NASCIMENTO apud CARNEIRO, 2005, p.5). Para Nascimento (2005),

A possibilidade da utilizacdo de textos de divulgacao
cientifica no contexto do ensino formal vem sendo discutida
recentemente por pesquisas na area de ensino de ciéncias.
Estas possivelmente tém como fatores propulsores as
constantes criticas ao livro didatico-tecidas tanto pelos
inimeros estudos académicos quanto por politicas publicas
como o Plano Nacional do Livro-Didatico e a propria
observacdo (na maioria das vezes ndo sistematizada) de
que os professores de ciéncias vém experimentando o uso
desses textos como um material alternativo ao livro didatico
(NASCIMENTO, 2005, p. 2).

E de suma importancia os professores de Ciéncias se manterem
atualizados quanto a producao cientifica e utiliza-la didaticamente em suas
aulas e debates. Todos os textos de divulgacdo cientifica publicados em
revistas e periddicos contribuem para uma proximidade dos alunos com a
realidade. Sem duvidas esses textos contribuem para enriquecer o ensino,
trazendo novas contribuicdes, abrindo a visdao de ciéncia e de mundo do
aluno e do professor, criando novas metodologias e caminhos, motivando
o0 aluno e deixando-o sempre atualizado com 0s novos assuntos cientificos
que permeiam o nosso cotidiano.

A divulgacao cientifica supde a traducao de uma linguagem
especializada para uma leiga, visando atingir um puablico mais amplo
(ALBAGLI, 1996, p.397). Hoje em dia temos muitas revistas de cunho
cientifico que podem ser trabalhadas com os alunos nas escolas, sdo elas:
Ciéncia Hoje, Ciéncia Hoje das Criancas, Scientific American Brasil, Revista
Pesquisa Fapesp, entre inimeras outras impressas com a finalidade de
realizar a divulgacdo cientifica.

Essas revistas trazem informacdes sobre ciéncia na forma de
noticias, reportagens e entrevistas que sao dirigidas ao publico em geral.
Seus textos nao foram especificamente produzidos para ser utilizados na
sala de aula. No entanto, devido a qualidade gréfica dessas producdes,
que geralmente trazem muitas fotos, graficos e uma linguagem mais
acessivel, elas acabam sendo didaticamente apropriadas pelos professores
de Ciéncias.
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De acordo com as Diretrizes Curriculares da Educacao Basica:
Ciéncias (PARANA, 2008), a leitura cientifica deve ser utilizada pelos
professores a fim de possibilitar que os alunos se aproximem do professor
e aprofundem os conceitos trabalhados. Esses materiais sdo ricos para
o trabalho em sala, contudo, o professor também deve observar alguns
cuidados antes da sua utilizacao.

0 professor deverd observar a qualidade desses materiais,
selecionando tdo somente os que tiverem uma linguagem adequada
articulada a um rigor tedrico conceitual que evita a banalizacdo do
conhecimento cientifico. 0 uso de material inadequado, bem como de
anedotas, analogias, metaforas ou simplificacdes que desconsideram o
rigor conceitual, compromete o ensino e prejudica a aprendizagem. [...] Na
utilizacdo de um texto de divulgacao cientifica, por exemplo, o professor
precisa identificar os conceitos e/ou informacdes mais significativas,
fazer recortes e insercoes, além de estabelecer relacdes conceituais,
interdisciplinares e contextuais (PARANA, 2008, p. 71).

A utilizacao dos textos de divulgacdo cientifica como apoio a
prética escolar ja vem sendo proposta e é fruto de reflexdes dos professores
do campo das Ciéncias, inseridos no contexto atual da escola brasileira.

Os textos de divulgacdo cientifica tornam os alunos mais
criticos e ajudam na solucdo dos problemas cotidianos. Quando se busca
uma educacdo cientifica é importante que a escola proporcione um
ambiente de troca de ideias, de reflexao sobre valores sociais e culturais que
promovam a formacdo de individuos mais conscientes das implicacdes de
seus atos, tanto para a resolucao de problemas individuais como coletivos.
Nesse contexto, se insere a necessidade da formacao de individuos melhor
alfabetizados e educados cientificamente.

Considerando o atual papel da escola hoje em dia
como participante e transformadora da sociedade, e o fato de que o
conhecimento nela trabalhado deva proporcionar a formacao de individuos
mais preparados para o exercicio da cidadania, ndo podemos conceber
um ensino no qual conceitos e férmulas sao apresentados sem uma
contextualizacdo e cobrados em provas na concepcao freiriana de uma
educacado tradicionalista e bancdria.



Devemos alfabetizar cientificamente nossos alunos, sendo
assim, espera-se que a escola seja capaz de formar cidadaos para uma
vida em sociedade e que o0 ensino nao seja feito de forma desconectada
com o cotidiano do educando. E necessario fazé-lo ver onde se encontra,
no seu dia a dia, o conhecimento que a escola transmite. Isso certamente
promoverd mudanca de postura da parte do educando, que entdo serd
capaz de interferir na sua realidade a partir do que aprendeu na escola,
oferecendo um retorno positivo a sociedade que o cerca.

Atuar na docéncia na sociedade contemporanea é uma tarefa
extremamente complexa, pois além do planejar, hd um leque de desafios
e compromissos que extrapolam a leitura, como o dominio do docente
com as tecnologias digitais, a pesquisa e, principalmente, a necessidade
de nos alfabetizarmos de forma cientifica para que dessa forma possamos
relacionar os saberes ao espaco da cultura popular.

Conforme Demo (2010), a alfabetizacdo cientifica estd
condicionada ao raciocinio l6gico, sendo assim, o individuo frente a alguma
problematica social é capaz de enfrentd-la por meio da ‘razao’. Entao, esse
processo se constitui da apropriacao de técnicas que sao usadas no ensino
das ciéncias para a promocao do desenvolvimento cientifico.

Por possibilitar o desenvolvimento cognitivo, a alfabetizacao
cientifica pode contribuir de forma significativa na formacdo docente,
oportunizando a escolha de decisdes efetivas em meio a qualquer
problemdtica da vida moderna.

Alfabetizar cientificamente consiste em averiguar as causas
dos dbices que assolam o dia a dia, recorrendo a leitura para indexacao de
informacdes que ja foram comprovadas e ratificadas para a formulacdo de
novos conceitos e visdes. A incessante busca pelas possiveis respostas de nossas
inquietacdes nos leva ao processo de producao de novos conhecimentos.

Para uma alfabetizacao cientifica de qualidade, faz-se
necessario ir além da aquisicao da decodificacao de signos: é preciso fazer
uso da leitura e da escrita em sua amplitude, como funcdo social nas
atividades do cotidiano, sendo critico e questionador, capaz de resolver os
problemas mais complexos que os cercam.
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A alfabetizacdo cientifica tornou-se imprescindivel para a
vida em sociedade, pois, através dela, o individuo é capaz de solucionar
problemas de forma independente e passa ser mais critico diante das
dificuldades; ela pode ser considerada a condicdo minima de afirmacao
para o ser humano. Desenvolver esse processo de forma natural e
eficiente constitui o principal objetivo dos professores responsaveis pelo
planejamento desse trabalho e, por causa disso, eles, muitas vezes,
devem utilizar a tecnologia como uma das formas de estimular e facilitar
a aprendizagem dos alunos.

A alfabetizacao cientifica deve ser vista como um processo
e esse se dd ao longo da vida de forma gradual. Sendo assim, é quase
uma utopia que exista um modelo Unico para a execucdo da alfabetizacao
cientifica em sala de aula, uma vez que os objetivos variam de acordo com
o0 tempo que estamos vivendo, e deve-se levar em consideracdo o contexto
sociocultural de nossos estudantes. Sequndo Diaz, Alonso e Mas (2003),

[...] a alfabetizacdo cientifica ¢ a finalidade mais importante
do ensino de Ciéncias; estas razoes se baseiam em beneficios
praticos pessoais, praticos sociais, para a propria cultura e para
a humanidade, os quais se obtém por meio da combinacao
de duas escolas bindrias: individual x grupal e pratica x
conceitual, dando lugar aos quatro dominios indicados (DIAZ;
ALONSO; MAS, 2003, p. 3).

Para Lemke (2006), a fomentacao do ensino de ciéncias nao
é levar o individuo a se tornar um grande cientista no futuro, mas que
através de todo esse trabalho processual que os mesmos possam tomar
“decisbes pessoais ou politicas inteligentes sobre questdoes médicas ou
tecnoldgicas”. Diante do enfatizado, percebe-se que a maioria dos adultos
escolarizados nao possui estas habilidades elencadas, logo, ndo estdo
alfabetizados cientificamente.

Nunca falamos tanto em ciéncia como ultimamente devido
a pandemia da Covid-19, nesse contexto percebemos que a ciéncia estd
para o0 bem da humanidade e que o ser humano s6 tem beneficios quando
se compreende, de fato, o verdadeiro caminho cientifico. Para colaborar
com esse pensamento, Lemke (2006) traz:

Temos que chegar a compreender como a ciéncia e a educacao
cientifica podem ajudar a nos ajudarmos. A educacao cientifica



ainda tem um grande potencial para o bem, mas somente se
tornarmos o verdadeiro caminho da ciéncia, rejeitando como
tem se feito, e explorando juntos novas formas de pensar,
ensinar e aprender (LEMKE, 2006, p. 11).

Essas ideias colaboram para que pensemos no grau de
importancia da alfabetizacao cientifica, desde que exista um planejamento
e uma proposicao para o ensino de Ciéncias, ela nos fornecera subsidios
para que os alunos reflitam sobre problemas que possam surgem em sua
trajetdria e busquem solucdées e medidas cujas metas visam ao futuro
sustentdvel do planeta.

Lorenzetti e Delizoicov (2001) também trazem suas
preocupacdes com a alfabetizacdo cientifica como um grande recurso para
que os alunos sejam capazes de compreender e discutir os significados dos
assuntos cientificos e que os mesmos possam aplicar o seu entendimento
de forma global.

A alfabetizacdo cientifica no ensino de Ciéncias Naturais nas
séries iniciais é aqui compreendida como o processo pelo
qual a linguagem das Ciéncias Naturais adquire significados,
constituindo-se um meio para o individuo ampliar seu
universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadao
inserido na sociedade (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 43).

Um exemplo do mencionado nos dias atuais seriam as fakes
news, que surgem pelo desconhecimento da ciéncia e termos cientificos.
Recentemente, vimos grupos que sao contraditérios a vacina pelo fato de
desconhecerem o processo cientifico que estd em torno de sua producdo
e eficdcia contra a doenca. Precisamos ver a ciéncia como uma criacao
que pode nos conferir poderes de forma que os mesmos possibilitem as
solucdes de nossos problemas. As afirmacdes de Granger (1994) parecem
oportunas quanto a essa ideia.

A ciéncia é uma das mais extraordindrias criacoes do
homem, que lhe confere, ao mesmo tempo, poderes e
satisfacao intelectual, até pela estética que suas explicacoes
lhe proporcionam. No entanto, ela ndo é lugar de certezas
absolutas e [..] nossos conhecimentos cientificos sdo
necessariamente parciais e relativos (GRANGER, 1994, p.
113).
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Para cessar a relevancia da Ciéncia e a sua importancia nesse
processo de ensino, Chrétien (1994) destaca:

A Ciéncia possui doravante a unica forca moral que pode
fundamentar a dignidade da personalidade humana e
constituir as sociedades futuras. A Ciéncia domina tudo: s6 ela
presta servicos definitivos. [...] Na verdade, tudo tem origem
no conhecimento da verdade e dos métodos cientificos pelos
quais ele é adquirido e propagado: a politica, a arte, a vida
moral dos homens, assim como sua industria e sua vida
prética (CHRETIEN, 1994, p. 26).

Sendo assim, é através da Ciéncia que o ser humano vai se
desprendendo do senso comum ou conhecimento vulgar resultante da
heranca fecunda baseada em experiéncias e passa a comprovar fatos e
dados que vao fortalecer nossa sociedade no futuro. E ela quem podersd
responder as mais variadas ddvidas e perguntas que surgirdo na vida dos
homens. Ou seja, o seu contributo é inquestiondvel, ja que ela possibilita
avancos nos campos da tecnologia, saude, alimentacdo, energia e muitos
outros, sempre visando a melhoria da qualidade de vida das pessoas e
enriquecendo as sociedades em sua cultura e intelecto.

Contribuicoes de textos de Divulgacado Cientifica
para o ensino de Ciéncias

Diante da literatura pesquisada notou-se uma variedade de
trabalhos que mostravam experiéncias com textos de divulgacao cientifica
para o ensino de Ciéncias no territério brasileiro. Frente aos mais diversos
professores e estratégias utilizadas por eles, observou-se que os principais
objetivos em se trabalhar com esses textos em sala de aula sdo:

a. Fomentar habitos de leitura no contexto escolar (ALMEIDA,
1997);

b. Favorecer a compreensao sobre aspectos da producao do
conhecimento cientifico (ALMEIDA, 1997; MARTINS et al., 2004; ABREU et
al., 2007; FERREIRA; QUEIROZ, 2011; GUERRA; MENEZES, 2009);



¢. Promover o interesse dos alunos em sala de aula (MARTINS
et al., 2004);

d. Estimular o pensamento critico dos alunos (MENEGAT et al.,
2007);

e. Fomentar discussdes e debates em sala de aula (MENEGAT
et al. 2007; GUERRA; MENEZES, 2009; MARTINS et al., 2004);

f. Favorecer a aprendizagem de conceitos (SILVA; KAWAMURA,
2001; MONTEIRO et al., 2003; PERTICARRARI et al., 2010; ZANCHETTA
JUNIOR, 2010);

g. Desenvolver nos alunos habilidades de comunicacdo oral e
escrita (SILVA; RIBEIRO, 2009; GUERRA; MENEZES, 2009).

Com base nos estudos realizados fica evidenciada a ideia de
que os textos de divulgacao cientifica podem favorecer a aprendizagem
de conceitos. Embora ndo sejam produzidos com este fim, os resultados
levantados nos trabalhos corroboram pesquisas reportadas na literatura que
sugerem o seu Uso como auxilio a compreensao de contetdos conceituais.

Sa0 muitas as opcdes de revistas que os professores podem
encontrar tanto para o seu lazer quanto para a atualizacdo de conhecimentos
e possivel uso no contexto escolar. So revistas mensais ou semanais, que
trazem artigos de conhecimentos gerais ou especificamente de divulgacdo
cientifica. O professor pode ter acesso a elas na escola ou pode fornecé-las
através de assinaturas.

A decisao da escola de possuir assinaturas de jornais e revistas
de variedades ou de divulgacdo cientifica pode ser democraticamente
colocada em pauta em reunides pedagdgicas e de conselho escolar como
um incentivo ao acesso e universo cientifico, bem como a leitura. Os alunos
certamente terdo curiosidade de ler o que estd sendo apresentado em
uma revista sobre temas atuais veiculados na midia ou tratados nas aulas
posteriormente trocar ideias com os colegas e com o professor.

Além das versdes impressas hoje com a era digital, temos
muitas revistas on-line, facilitando ainda mais o trabalho de impressao
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de textos como também a realizacdo de trabalhos diretamente com os
alunos através de indicacao de sites para pesquisas na internet. Sao as
mais variadas revistas que podem conter artigos de divulgacao cientifica.
Cabe ao docente a escolha da revista, do assunto pertinente, do momento
e da forma de utilizacdo do material, com informacdes atualizadas, que
certamente irdo contribuir com a melhoria da capacidade de leitura dos
alunos, bem como colocd-los dentro do universo cientifico. Porém, essa
escolha deve ser realizada de forma criteriosa, visando a um trabalho
de qualidade, j3 que os textos podem conter erros conceituais, estar
desatualizados, exibir anedotas ou possuir formas improprias de se
apresentar a ciéncia.

Consideracoes Finais

Neste manuscrito tivemos a oportunidade de investigar
a importancia dos textos de divulgacao cientifica para o ensino de
Ciéncias dos estudantes, bem como para aqueles que desejam saber
sobre o universo cientifico através de revistas e periodicos divulgados no
Brasil. E necessario que sejamos alfabetizados cientificamente, a fim de
compreender a linguagem cientifica e os textos que nos rodeiam, pois
assim nos tornaremos pessoas mais criticas, com pensamento ldgico e
com habilidade para argumentar sobre a sociedade na qual vivemos. Ser
alfabetizado em ciéncia é ter, no minimo, o conhecimento necessario
para poder avaliar os avancos da ciéncia e tecnologia bem como suas
implicacdes na sociedade no ambiente.

A alfabetizacdo em ciéncia abre portas para o mundo dos
saberes e da cidadania. Ela é a pilastra fundamental para o desenvolvimento
pleno do ser humano. A necessidade de se alfabetizar cientificamente e
tecnologicamente vem do fato de que a maioria das pessoas ndo entende
a ciéncia como um todo; logo a ciéncia é uma linguagem, desta forma, ser
alfabetizado cientificamente é saber ler a linguagem em que esta escrita
a natureza, ou seja, 0 mundo a que estamos conectados.

Vimos que os numeros de pesquisas sobre a temdtica vém
aumentando a cada dia no Brasil devido ao fato de colaborarem para



a emancipacao da linguagem cientifica e, também, contribuirem para
o desenvolvimento de remédios, vacinas, tratamentos especificos de
doencas que surgiram ao longo da humanidade. Mas, as novas pesquisas
cientificas no campo da ciéncia também sao importantes para a sociedade,
pois podem servir como base para a constituicdo de politicas publicas,
como por exemplo, o combate ao desmatamento e a degradacao do meio
ambiente, a criacdo de novas formas de energia sustentdvel, a reducao
do lixo e a reflexao e combate ao consumismo desenfreado entre outras
tematicas do mundo contemporaneo.

Esse investimento em pesquisas cientificas no campo da
ciéncia viabiliza melhorias significativas no nosso dia a dia. Além disso,
a hermeticidade dos desafios do mundo contemporaneo coloca a ciéncia
cada vez mais em transparéncia.

Observamos que os textos de divulgacao cientifica, conforme
apontam as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica-Ciéncias, possibilitam
uma melhoria da leitura e promocdo de uma educacao cientifica. No
entanto, a escolha desses textos deve ser cuidadosa e criteriosa para
que nao caiamos em textos desatualizados ou que facam uso erréneo
dos termos da ciéncia, que facam analogias ou utilizem anedotas para
contextualizacdo. E assim o seu uso também colabora com a formacao de
novos leitores criticos e fundamentados.

Esta pequena pesquisa visa contribuir para que professores de
Ciéncias saibam da importancia do uso de textos de divulgacdo cientifica
no dia a dia da sala de aula como uma proposta ou mesmo metodologia
de trabalho que visa trazer a linguagem cientifica para mais proximo
de nossos alunos. Partindo da premissa de que esses textos trabalham
com o ludico, essa é uma linguagem mais acessivel para os alunos sem
desmerecer a ciéncia e sua ética.

Acreditamos que com um trabalho efetivo com os textos de
divulgacao cientifica podemos auxiliar os alunos em sua aprendizagem no
campo da ciéncia, além de tornar as aulas mais dinamicas, visto que muitos
artigos abordam o dia a dia desses alunos. Também podemos destacar
o fato de os textos de divulgacao cientifica possuirem uma abordagem
mais ampla sobre os temas, diferente de alguns livros didaticos que, as
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vezes, trazem versdes desatualizadas. A utilizacdo desses textos na sala de
aula desmistifica muitas ideias erroneas e desfocadas sobre a ciéncia, que
nos livros didaticos sao apresentadas como descobertas ao acaso e sem
nenhum interesse politico ou mesmo econémico.

Em suma, devemos deixar de ensinar ciéncias como uma
disciplina conteudista, na qual se exige do aluno a memorizacdo de
conceitos, o nome de férmulas, nomenclaturas e listas de termos que
estdo descontextualizados e sem articulacdo com as outras disciplinas.

0 uso dos textos de divulgacao cientifica é uma oportunidade
de mudar esse curriculo de ciéncias engessado, onde o conteddo visto
em sala de aula tem pouca ou nenhuma relacdo com o seu dia a dia. £
o momento de fazer com que nossos alunos se apropriem desses textos,
melhorando sua participacao em sala de aula, visto que esses textos
de divulgacao cientifica abordam de forma atual os temas presentes na
sociedade.
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Concepc¢oes sobre animais peconhentos
em museus: os espacos de educacao nao
formal na construcao do conhecimento

Tauane Vaccas
Adriana Pugliese

Resumo

0 processo de ensino-aprendizagem considera a producdo
do conhecimento por meio de atividades que envolvam a construcdo de
saberes, tendo o educando como o centro da acdo, em um processo mais
dinamico e concreto. Assim, realizar a educacao ambiental com enfoque
em animais peconhentos em nosso pais é um desafio, pois estes animais
muitas vezes estdo associados a uma infinidade de mitos, geralmente
negativos, e crencas populares passadas de geracdo para geracao,
provocando aversao aos mesmos. Os acidentes ofidicos sao reconhecidos
pela Organizacdo Mundial de Saide (OMS) como parte do grupo de Doencas
Tropicais Negligenciadas, por virtude de seu alto indice de notificacdes,
e por representarem uma grave problematica na saide publica pela sua
frequéncia, gravidade e mortalidade. Portanto, a escola, juntamente aos
museus bioldgicos, sao espacos que potencializam as reflexdes sobre o
assunto e a construcao de saberes, sendo importante trabalhar com nossos



estudantes sobre essa temadtica. O objetivo deste trabalho foi buscar
alternativas em espacos de educacdo ndo formal, como museus bioldgicos,
para promover o conhecimento cientifico sobre a temdtica “Animais
Peconhentos” aos estudantes da 12 série do Ensino Médio. A pesquisa foi
realizada em trés etapas, nas quais os estudantes: (1) tiveram uma aula
expositiva e dialogada com a utilizacdo de recursos audiovisuais sobre
Biologia de Serpentes, identificacdo, acidentes com animais peconhentos,
prevencao, tratamento e primeiros socorros; (2) tiveram uma aula prética
com pecas anatdmicas como serpentes fixadas em via Umida, cranio seco
de serpente solendglifa, carapacas, mudas de pele, dentes, hemipénis de
cascavel, entre outras pecas; (3) visitaram o museu/serpentario “Toca
das Cobras”, localizado no Centro de Estudos de Venenos e Animais
Peconhentos, em Botucatu/SP. Os estudantes foram participativos e
curiosos em todas as atividades propostas, tendo um grande interesse nas
questdes abordadas, tirando suas duvidas e relatando o que conheciam
sobre o tema. Participaram ativamente quando questionados sobre os
primeiros socorros, caso sofressem acidentes com animal peconhento. As
atividades realizadas contribuiram para a desconstrucao de algumas ideias
e crencas dos estudantes, demonstrando a relevancia desses animais para
a manutencao do equilibrio ambiental, pois ao compreender a importancia
do tema podem intervir de forma responsdvel em sua comunidade.

Introducao

0 processo de ensino-aprendizagem considera a producdo
do conhecimento por meio de atividades que envolvam a construcdo
de saberes, tendo o educando como o centro da acdo, se apropriando
e internalizando o que estd sendo transmitido, em um processo mais
dinamico e concreto, mais “mao na massa” e menos verbalistico (ADELINO,
2012). A partir dessa concepcao, podemos considerar que o professor tem
a responsabilidade e o desafio de buscar metodologias que potencializem
a interacdo e a vivéncia dos estudantes com os contetdos abordados,
ndo se limitando apenas a transmissao do conteddo, abrindo espaco para
recursos que potencializem essas acoes.

As estratégias pedagdgicas realizadas pelos docentes que
ministram o componente curricular de Biologia sao de fundamental
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importancia para o desenvolvimento cognitivo, social e emocional do
estudante, e na formacdo de seres pensantes e autbnomos que possam
atuar com proatividade em sua sociedade. A drea de Ciéncias da Natureza
busca ampliar o olhar dos seres humanos, refletindo sobre os impactos
de suas acdes e o seu papel na manutencao e conservacdo da biosfera
e a importancia da mesma para a sua sobrevivéncia, bem como sdo
as diferentes formas de interacdo entre os seres vivos respeitando as
especificidades de cada espécie e compreendendo seu papel ecolégico
(BRASIL, 1997).

Nesse contexto, cabe ao docente refletir sobre suas praticas
pedagdgicas a fim de promover a articulacdo do processo de ensino e
seus objetivos com consciéncia e entendimento, buscando recursos/
ferramentas para ampliar seus métodos de ensino, visando ndo somente
atender as competéncias e habilidades exigidas para a compreensao
do conteudo didético trabalhado, mas também alavancar o ensino e a
aprendizagem dos seus estudantes, pensando nas especificidades de cada
um. 0 modelo de ensino reflete diretamente no contexto da sala de aula e
é um ponto orientador para o desenvolvimento do componente curricular
e de quais tematicas devem ser contempladas em cada série.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacao,

0 recurso dos eixos tematicos propicia o trabalho em equipe,
além de contribuir para a superacao do isolamento das pessoas
e de contetdos fixos. Os professores com os estudantes tém
liberdade de escolher temas, assuntos que desejam estudar,
contextualizando-os em interface com outros (BRASIL, 2013,
p. 30).

A teoria de aprendizagem humanista vem ao encontro dessa
perspectiva de ensino, pensando no educando como um ser pensante,
ativo na busca da aprendizagem e capaz de produzir seus conceitos por
meio de suas experiéncias, entendendo a consequéncia de suas escolhas
e compartilhando seus achados com seus pares. Um pensamento moderno
humanista respeita a diversidade cultural, ndo admitindo a afirmacdo
das diferencas sem ter como referéncia a afirmacao da semelhanca, a
identidade do género humano (DINIZ; BARBOSA, 2018).



Ao nos depararmos com os diferentes modelos de ensino
que considera o estudante como o ponto central de sua aprendizagem,
observamos diversas possibilidades pedagdgicas para serem utilizadas
que vao além dos muros da escola, como a educacao nao formal, que é
focada no individuo por meio de atividades promovidas fora do ambiente
escolar como museus, teatros, zooldgicos, bibliotecas, planetarios, jardins
botanicos, entre outros espacos que viabilizem a complementacdao dos
conteddos da escolarizacdo formal (MARANDINO; MARTINS, 2005).

Porém, para que possamos usufruir de uma aprendizagem
significativa, relacionando a educacao formal com a educacao nao formal
de forma exitosa, é importante que o professor planeje suas atividades
tendo objetivos definidos e bem direcionados e se preocupe com as
caracteristicas e habilidades de seus estudantes, unindo a ludicidade com
a pratica, favorecendo assim novas experiéncias e conhecimentos.

Segundo Almeida (1998), a educacao ludica integra uma
teoria profunda e uma pratica atuante, buscando ensinar por meio de uma
dimensdo cultural e técnica, obtendo como objetivos explicar diversas
relacbes que ocorrem entre os seres humanos e seu contexto (histérico,
social, cultural, psicolégico). O autor ainda afirma que deve haver énfase
nas relacdes reflexivas, criadoras, inteligentes, socializadoras, fazendo do
ato de educar um compromisso consciente e intencional, sem perder o
cardter do prazer transformador e modificador de uma sociedade pensante
e participante de seu contexto.

0s museus sao espacos nao formais de producdo de
conhecimento que contribuem para uma educacdo humanista, ludica
e uma linguagem cientifica, promovendo diversas acdes de divulgacao
e popularizacdo da ciéncia, trazendo qualidade e fidedignidade do
conhecimento disponibilizado a sociedade (MANO et al., 2017). A educacdo
museal realiza a integracdo de espacos expositivos que vislumbram
diversas estratégias pedagogicas e suscitam as reflexdes e as discussoes,
tornando os contetdos mais significativos.

Segundo Marandino (2001), nas Gltimas décadas houve uma
mudanca de paradigma frente as abordagens comunicativas em museus,
agora assumindo o publico como protagonista no processo comunicativo.
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Esses espacos colaboram de forma significativa para a cultura cientifica,
trazendo uma oportunidade diferenciada de os estudantes reconhecerem
os conteudos ministrados na teoria de forma lidica e motivadora,
assimilando o conhecimento ministrado no ambiente escolar com sua
vivéncia, estabelecendo um processo de comunicacdo, oportunizando
novos saberes e uma transposicao didatica.

Entre as instituicdes formais de ensino e 0s museus existe uma
colaboracdo embasada nas propostas que permeiam as acdes educativas.
Essas acoes no ambiente museal ndo sao homogéneas e estaticas, sao
acdes que dao embasamento para os estudantes construirem seus
conhecimentos através de suas perspectivas, curiosidade e investigacao,
tendo como suporte a atuacao do professor durante uma visita com suas
turmas de estudantes ou o educador de museus como mediador nesse
processo (COELHO, 2009).

Entre os diversos tipos de museus existentes ha museus
bioldgicos, que contam com exposicdes zooldgicas vivas e permanéncia de
animais peconhentos como aranhas, serpentes e escorpioes que podem
ser vistos em seus recintos recriando seu habitat natural. Esses espacos
tém como objetivo representar animais que muitas vezes sdo vistos como
“insignificantes e nojentos”, além de promover e ressaltar informacdes
da importancia ecoldgica desses animais, sua biologia, prevencao e
procedimentos adequados no caso de acidentes (BUTANTAN, 2022).

Nesse tocante, realizar a educacdo ambiental com enfoque
em animais peconhentos em nosso pais ¢ um desafio, pois muitas vezes
estdo associados a uma infinidade de mitos, geralmente negativos, e
crencas populares passadas de geracdo para geracdo, provocando aversao
aos mesmos (SILVA et al., 2019).

Tais mitos podem acabar dificultando o ensino e a comunicacao
sobre a importancia desses animais no ecossistema: as vezes por medo, ao
serem avistados, a primeira reacao humana pode ser mata-los. Portanto,
a divulgacdo e o ensino sobre animais peconhentos sao desafios que
pressupdem mitigar conceitos cientificos equivocados, crencas populares
e dificuldade de acesso a informacao.



Vdrios animais peconhentos estao presentes em zonas rurais
e urbanas; quando ameacados, agem por instinto de sobrevivéncia se
defendendo, produzindo ou liberando substancias (peconhas) que atuam
como toxinas, podendo causar o envenenamento no acidentado (BARBOSA,
2016).

0 Brasil ocupa a terceira colocacao na relacdo de paises
com maior riqueza de espécies de répteis, ficando atrds da Austrdlia e
do México (UETZ et al., 2022). No territério brasileiro encontram-se
registradas aproximadamente 430 espécies de serpentes, divididas em
76 géneros e 10 familias (COSTA; GUEDES; BERNILS, 2022), sendo 40%
destas serpentes endémicas no pais (COSTA; BERNILS, 2018). Os acidentes
ofidicos sao reconhecidos pela Organizacdo Mundial de Saide como parte
do grupo de Doencas Tropicais Negligenciadas, por virtude de seu alto
indice de notificacbes, e por representarem uma grave problematica
na sadde publica pela sua frequéncia, gravidade e mortalidade. Dados
disponiveis mostram que 4,5 - 5,4 milhdes de pessoas sao picadas por
cobras anualmente. Destas, 1,8 - 2,7 milhdes desenvolvem doenca clinica
e 81.000 a 138.000 morrem de complicacdées (WHO, 2020).

Portanto, a escola, juntamente aos museus bioldgicos sao
espacos que potencializam reflexdes sobre o assunto e a construcao de
saberes, sendo de extrema valia trabalhar essa temdtica com nossos
estudantes, despertando seu lado investigativo e critico, dando aos
mesmos ferramentas que possam auxilid-los a refletir sobre a importancia
desses animais na natureza (realizar didlogo com seus pares; propor
atividades/alternativas, de modo a compreender acdes de prevencao e
primeiro socorros nos acidentes ofidicos etc.).

Diante do exposto, o presente capitulo objetiva buscar
alternativas, a partir de espacos de educacao nao formal, como museus
biolégicos, para promover o conhecimento cientifico sobre a temdtica
“Animais Peconhentos” aos estudantes da 12 série do Ensino Médio de
uma escola estadual paulista, orientando-os sobre a importancia ecoldgica
desses animais, identificacdo, formas de prevencao e procedimentos
adequados no caso de acidentes.
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Serpentes

As serpentes sdo animais que despertam na humanidade
fascinio, temor e curiosidades diversas, fazendo parte da cultura de
varios povos por aspectos simbdlicos, mitoldgicos, lenddrios ou religiosos
(PIZZATO, 2003).

Elas pertencem a classe Reptilia, ordem Squamata, sao
animais vertebrados, de corpo alongado e cilindrico recoberto por escamas.
Possuem auséncia de palpebras mdveis, ndao apresentam membros,
cintura escapular, nem ouvido externo (MELGAREJO, 2009). Sao carnivoras,
alimentam-se de presas inteiras, podendo cacar em diversos tipos de
substratos e habitats (MARTINS; OLIVEIRA, 1998; BERNARDE; ABE, 2010).

0s répteis sao animais ectotérmicos, ou seja, Nao possuem
a capacidade de manter sua temperatura interna constante como as
aves e os mamiferos, e por esse motivo sdo chamados de animais de
sangue frio. Estes animais necessitam da fonte de calor do meio externo
para reqular sua temperatura corporal, e, por essa circunstancia sao
encontrados geograficamente distribuidos por quase todos os ambientes,
exceto nas regides polares dos hemisférios norte e sul, as quais possuem
temperaturas extremamente baixas, impossibilitando a existéncia de
animais ectotérmicos nessa regidao (KOLESNIKONAS, 1997; MARQUES;
ETEROVIC; SAZIMA, 2019).

Segundo dados epidemioldgicos evidenciados no Sistema de
Informacdo de Agravos e Notificacao [SINAN] (SINAN, 2022), do Ministério
da Saude do Brasil, 2.095.345 acidentes por serpentes em seres humanos
ocorreram no territorio brasileiro entre os anos de 2012 a 2022. Neste
periodo de dez anos, as regides geograficas Sudeste e Nordeste respondem
majoritariamente pelos acidentes ofidicos. Nesse contexto, os estados de
Minas Gerais (385.903), Sdo Paulo (342.414) e Bahia (194. 642) foram os
que obtiveram os maiores nimeros de notificacoes.



A familia Viperidae representa o grupo de maior importancia
para a saude publica, sendo a causadora da maioria e dos mais graves
acidentes ofidicos registrados (11,07%), destacando-se os géneros Crotalus
(cascavel) (1,10%), Bothrops (jararaca) (9,67%) e Lachesis (surucucu)
(0,30%). Ja os acidentes ofidicos causados por serpentes do género
Micrurus representam cerca de 0,12% das notificacdes por acidentes com
serpentes (SINAN, 2022).

Porém, a letalidade do género Bothrops é de 0,31%, enquanto
que de Crotalus é de 1,87%, sendo seis vezes maior que a letalidade nos
acidentes botropicos, podendo assim dizer que a maior taxa de 6bitos
acontece com pessoas acidentadas com o género Crotalus (FUNASA, 2001).

A importancia do espaco museal

Os museus cada vez mais vém buscando modificar suas
formas de conceber e entregar entretenimento e uma linguagem em que
todos seus visitantes possam aprender de maneira mais dinamica e ludica,
possibilitando experiéncias interativas, desempenhando acdes educativas
diversas. Sequndo Bianca Reis (2005),

[...] Os museus devem ser um espaco sugestivo, lidico e
interessante onde ndo necessariamente as coisas devam ser
explicadas como acontece na escola. E neste caso, considerar
que ndo had uma Unica forma de construcao do conhecimento,
de aprendizagem, ele pode despertar no sujeito a afetividade
instigando a emocdo, o romantismo, a acdo, a interacdo e a
reflexao (REIS, 2005, p. 42).

Nesse contexto, observamos a importancia dos espacos museais
para a construcdo de um aprendizado efetivo e dinamico, no qual nossos
estudantes sejam proativos, construindo seus saberes a partir de um contato
mais interativo com as tematicas abordadas no ambiente escolar. Porém,
para que essa integracao seja realizada, cabe o papel do professor/mediador
reflexivo que promova préticas pedagégicas que envolvam seus estudantes,
buscando inseri-los em seu contexto sociocultural (COELHO, 2009).

0s museus sao muito mais que apenas um local que acumula
objetos ou “cuida de animais”: museus bioldgicos se constituem em
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espacos de aprendizado, pesquisa, valorizacdo, memdria, conservacao
e principalmente troca de experiéncias, sendo fonte de conhecimento e
preservacao.

Para Gouvéa e Leal (2003), as escolas ndo tém condicdes de
proporcionar a sociedade todas as informacdes cientificas necessdrias a
compreensao das constantes transformacdes contemporaneas; as autoras
indicam os centros e museus de ciéncias como fontes importantes de
aprendizagem nao formal de temas cientificos. Elas relatam que a producao
e a difusao de conhecimentos cientificos devem se ancorar em relacdes
interinstitucionais.

A educacdo no contexto dos espacos nao formais mostra-se
rica e diversa e permite uma aprendizagem que contemple contextos
culturais, historicos e ludicos. Jd o ambiente formal caracteriza-se por uma
aprendizagem embasada em um contexto escolar, com caracteristicas
especificas, tendo como processo diretrizes e habilidades de um
determinado contetdo. Ambos os contextos, formal e ndo formal, podem
ser contemplados e vivenciados no processo de ensino-aprendizagem dos
estudantes, contribuindo para a construcdo de um ser humano critico e
responsivo.

Um dos principais fatores responsdveis pela ocorréncia
de acidentes com animais peconhentos é a falta de conhecimento da
populacdo sobre a biologia desses animais, bem como sobre a prevencao
desses acidentes. Os museus como as escolas sao espacos dedicados ao
ensinar e ao aprender, sendo instituicdes importantes na construcao desse
conhecimento.

A educacao nao formal nao pretende substituir ou desvalorizar
a educacao formal, mas, sim, somar-se a ela com o intuito de promover
acoes transformadoras na educacdo. Portanto, 0s museus $3o espacos
expositivos com multiplas estratégias pedagdgicas que promovem
atividades educativas integrando os visitantes, promovendo assim o
conhecimento cientifico de forma ludica e didatica.



Museu/Serpentdrio Toca das Cobras

0 Centro de Estudos de Venenos e Animais Peconhentos
(CEVAP), da Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho — UNESP, foi
criado em 1989 e legalizado pelo Ibama como criadouro cientifico. O CEVAP
recebe por doacdo as serpentes coletadas por populares e industrias da
regido (CAMPAGNER, 2011).

Em 2008 foi inaugurado o espaco destinado a educacao
ambiental e extensdo universitaria. O serpentario de visitacao publica do
CEVAP tem como objetivo informar e orientar a populacao sobre: as espécies
de animais peconhentos, prevencao dos acidentes, desmistificacdo de
crencas, primeiros socorros, importancia ecolégica e farmacolégica dos
venenos (CEVAP, 2022).

No serpentdrio sao expostas serpentes peconhentas, nao
peconhentas, lagartos e artrépodes de interesse médico. O local recebe
grupos de estudantes com visitas agendadas e a populacdo de quarta-feira
a sexta-feira, das 09:00 as 17:00, e fica aberto a populacdo aos sdbados
e domingos, das 09:00 as 17:00, durante todo o ano, e sua entrada é
gratuita (CEVAP, 2022). As visitas sao orientadas por monitores geralmente
estagiarios (estudantes de graduacdo), aprimorandos e pds-graduandos
devidamente capacitados. Na visita sao abordados tépicos sobre a biologia
de serpentes, identificacdo, acidentes com animais peconhentos e sua
prevencao. Ao final da visita os estagidrios distribuem material educativo
aos visitantes.

Metodologia e etapas da pesquisa

Caracterizacao da escola

0 presente trabalho foi realizado em uma escola
estadual localizada na cidade de Porangaba, municipio do estado
de Sao Paulo, no Brasil. Localiza-se a uma latitude 23°10'33" sul e a
uma longitude 48°07'30” oeste, estando a uma altitude de 525 metros.
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Sua populacdo, conforme estimativas do IBGE, era de 9. 779 habitantes
(IBGE, 2010).

A escola possui 725 alunos (sequndo dados do Censo Escolar
de 2019), sendo 450 cursando o Ensino Fundamental e 275 cursando o
Ensino Médio. A instituicdo possui laboratério de informdtica com dez
computadores com acesso a internet e um projetor. Mas a escola nao
possui laboratorio para a realizacdo de experimentos na area das Ciéncias
da Natureza, nem Biblioteca.

Caracterizacao dos estudantes

A sequéncia didatica foi realizada com 32 estudantes da 1° série
do Ensino Médio do periodo matutino da rede publica de ensino. A maioria dos
estudantes mora na zona rural, tendo dificuldades de acesso a internet, sendo
que muitos também nao possuem aparelhos eletronicos. As atividades que
requerem alguma tecnologia geralmente sdo realizadas no ambiente escolar.

Procedimentos tedérico-metodolégicos

Foi realizada uma sequéncia diddtica dividida em trés etapas, a
sequir.

Primeira etapa: aulas expositivas e dialogadas com a utilizacdo
de recursos audiovisuais sobre biologia de serpentes, identificacdo,
acidentes com animais peconhentos, prevencdo, tratamento e primeiros
socorros. O tempo estimado para essa etapa é de 3 aulas de 45 minutos.

Segunda etapa: aula pratica com pecas anatdomicas, tais
como serpentes fixadas em via Umida, cranio seco de serpente solendglifa,
carapacas, muda de pele de serpentes, dentes de serpente, hemipénis de
cascavel, entre outras pecas. O tempo estimado para essa etapa é de 1
aula de 45 minutos.



Terceira etapa: visita ao museu/serpentdrio “Toca das Cobras”
que se localiza no Centro de Estudos de Venenos e Animais Peconhentos
(CEVAP), na cidade de Botucatu/SP. O tempo estimado para essa etapa é
de 2,5 horas.

Resultados e discussao

A tematica sobre animais peconhentos faz parte do cotidiano
dos estudantes, bem como do seu conhecimento, porém este assunto
muitas vezes ndo é trabalhado no ambiente escolar. Sendo um tema pouco
explorado, pode se relacionar a fatos equivocados e a crencas populares,
por isso deve-se ressaltar a importancia desses animais para a manutencao
do equilibrio do ecossistema e compreender os métodos de prevencao de
acidentes e de primeiros socorros.

A sequéncia didatica aplicada buscou elucidar de forma ludica
a biologia das serpentes bem como a identificacao e acidentes com animais
peconhentos, prevencdo e primeiros socorros, utilizando como aporte os
ambientes ndo formais como um museu ou serpentdrio, buscando promover
a proatividade do estudante e agucar seu lado investigativo e curioso.

Primeira etapa: Antes de iniciar a aula, os estudantes foram
questionados sobre a diferenca entre animais peconhentos e venenosos,
assim como quais animais peconhentos eles conheciam ou j& tiveram
contato. Pelo fato de muitos estudantes morarem em zona rural, a maioria
ja tinha visto uma serpente, porém muitos estudantes responderam que
seu contato mais préoximo foi com escorpides e aranhas; nenhum deles
soube diferenciar animal peconhento de veneno.

Segundo Freitas (2011), sao considerados animais peconhentos
aqueles que possuem um aparato inoculador de peconha/veneno ou
toxina, podendo ser constituido por ferrdes, presas/dentes ou queliceras.

Ap6s a sondagem inicial foram utilizados slides para o
desenvolvimento das aulas expositivo-dialogadas sobre a biologia das
serpentes, identificacao, acidentes com animais peconhentos, prevencao,
tratamento e primeiros socorros.
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Os estudantes ficaram muito entusiasmados com a aula,
participando ativamente do processo, e realizaram diversas perguntas. Esse
momento foi de extrema valia para desmistificar os mitos populares. A sequir
alguns dos mitos que foram levantados pelos estudantes durante a aula:

e 0s anéis do quizo da cascavel representam a idade que a ser-
pente tem.

e A cobra tira o seu veneno para nadar.
e 0 bafo dajiboia apodrece a pele.

e Tem cobra que mama.

e A cobra corre atrds da pessoa.

e A cobra hipnotiza as pessoas.

Esses mitos que muitas vezes sao compartilhados pelas sociedades
em suas culturas tém contribuido historicamente para construir uma imagem
negativa das serpentes. Em nosso trabalho muitos estudantes acreditam
que os mitos populares eram reais. Em seu trabalho, Pandey et al. (2016)
descrevem como a percepcao distorcida estd principalmente relacionada a
falta de conhecimento sobre a utilidade e ecologia das serpentes, provocando
como consequéncia uma imagem negativa das pessoas para estes animais,
contribuindo para um sentimento de repulsa e reacao de matar serpentes,
independentemente de serem peconhentas ou nao.

Os estudantes também participaram ativamente quando
questionados sobre 0s primeiros socorros caso fossem acidentados por um
animal peconhento; muitos acreditavam que a melhor acdo seria realizar
um torniquete ou passar p6 de café no local da picada. Ao longo das aulas,
eles perceberam como essas acoes eram erroneas e que o procedimento
mais correto é lavar o local com 4qua e sabdo e ser direcionado a um
hospital mais préximo.

Nesse contexto, as escolas sao ambientes formais que podem
e devem contribuir para superar essas desinformacdes, utilizando-se
de estratégias ou ferramentas educacionais baseadas no contexto em
que 3 escola se insere e que integrem conhecimento local e cientifico



(PANDEY et al., 2016). Essas iniciativas potencializam o conhecimento e 3
conscientizacao dos estudantes passando a ter um outro olhar para esses
animais, reduzindo assim o preconceito humano em relacdo as serpentes
e outros animais estigmatizados.

Segundo Ernandes, Moreira e Deble (2020), por meio de
trocas de informacdes e desmistificacbes de histérias, que devem ser
repassadas como forma de conscientizacdo, é possivel um avanco quanto
a um posicionamento na preservacao desses animais. Tal troca de
informacdes é muito importante para conscientizar sobre a importancia de
animais peconhentos em seu ecossistema, além da divulgacao cientifica
fazendo com que os estudantes propaguem informacdes fidedignas sobre
a tematica e, consequentemente, mitiguem as informacdes incorretas
sobre 0os mesmos.

Segunda etapa: Os estudantes tiveram uma aula pratica
com pecas anatomicas: serpentes fixadas em via umida, cranio seco de
serpente solendglifa, carapacas, muda de pele de serpentes, dentes de
serpente, hemipénis de cascavel, entre outras pecas. O tempo estimado
para essa etapa foi de 1 aula de 45 minutos.

A utilizacdo de pecas anatomicas (Figura 1) na construcao do
conhecimento, além de ilustrativa, possibilita o contato dos estudantes com
caracteristicas significativas como a textura e as variacdes nos detalhes de
forma da pele do animal. A maioria dos estudantes relatou que tinha a
impressao inicial que as serpentes eram animais Umidos e pegajosos, 0
que foi desconstruido pela utilizacao de animais fixados.

Na aula os estudantes puderam observar as diferencas
das denticoes de serpentes peconhentas (opistoglifa, solendglifa e
proterdglifa) e ndo peconhentas (aglifa), reconhecendo principalmente a
diferenca entre a coral falsa e a coral verdadeira, pois muitos estudantes
acreditavam que a diferenca entre ambas estava relacionada ao padrao
de coloracao.

Em seu estudo, Pereira (2019) relata que muitas pessoas tém
dificuldade em diferenciar corais falsas de corais verdadeiras, uma vez
que 3s pessoas leigas tém esse mito de correlacionar a quantidade de
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anéis e padrao de coloracao para identificar as espécies. Nesse contexto,
a utilizacdo de pecas anatdmicas auxilia na quebra desses paradigmas,
demonstrando de forma pratica a principal diferenca entre essas espécies
de corais que ¢ a denticdo, possibilitando que os estudantes transfiram
essas informacdes para sua comunidade, desmistificando certas crencas.

Figura 1 - Pecas anatomicas

Fonte: Vaccas (2022).

Terceira etapa: Os estudantes visitaram o museu/serpentdrio
“Toca das Cobras” que se localiza no Centro de Estudos de Venenos
e Animais Peconhentos (CEVAP), na cidade de Botucatu/SP. O tempo
estimado para essa etapa foi de 2,5 horas.

A visita foi monitorada por trés estagidrios do museu, que
apresentaram ao grupo de estudantes cada uma das baias (com animais
vivos) do museu, descrevendo as principais caracteristicas de cada animal
como: alimentacdo, habitat, sistema de defesa, caracteristicas morfoldgicas
e denticdo. Quanto aos animais peconhentos, além das caracteristicas
citadas, foram descritas as caracteristicas do veneno, da condicdo de
envenenamento, identificacdo do animal, métodos de captura, primeiros
$0COrros e soroterapia.




Os estudantes puderam ter contato com trés tipos de
serpentes (piton, canina e cobra do milho). Eles puderam compreender a
biologia dessas serpentes ndo peconhentas bem como suas caracteristicas.
Na visita, os estudantes ainda tiveram uma palestra sobre a Biologia das
Serpentes.

Segundo Santos (2019), a dimensao educacional vem se
ampliando nos museus buscando conectar a ciéncia com a sociedade,
a partir da ideia que a dimensao educativa dos museus nao deve estar
dissociada da pesquisa/investigacdo nas suas diversas possibilidades.
Destaca-se a condicdo de os espacos museais serem instituicdes
fundamentais no processo de alfabetizacdo cientifica da populacao, a
partir das acdes educativas que promovem e das exposicdes que abrigam
(PUGLIESE; MARANDINO, 2018).

0s museus sao espacos nao formais que contribuem de forma
ltdica e interativa para a construcao do processo de ensino-aprendizagem
de nossos estudantes, trazendo experiéncias acessiveis que muitas vezes
ndo temos em nosso cotidiano. Esses espacos contribuem de forma
significativa para a socializacao dos saberes acumulados nos ambientes
escolares, fazendo uma ponte da teoria ensinada, utilizando-se de uma
pratica recontextualizada e muitas vezes divertida.

Segundo Falcdo (1999), a exposicao museal é um local
diferente do ambiente escolar quando trazemos em conta o lugar,
tempo, estratégias de comunicacdo, interatividade e a importancia dos
objetos que o compdem. Nesse contexto, 0 museu visitado descrito no
presente capitulo, favoreceu a contemplacao e observacao dos estudantes
promovendo a interacdo dos estudantes com animais e também com os
monitores, que possibilitaram a contextualizacdo do contetdo abordado
antes (na escola) e durante a visita.

Santos, Marti e Santos (2019) descrevem como 0s conceitos
cientificos, objetos e animais expostos passam por transformacoes
que implicam na reorganizacdo e producdao de novos conhecimentos,
necessarios para levar o publico a compreender a ciéncia apresentada
nos museus. Nesse cendrio, para que essa relacao social entre museu/
escola seja consolidada e possibilite uma legitima interacdo pedagogica,
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cabem a instrumentalizacdo e as acdes que se iniciam na escola, antes da
visita, culminam nas linguagens e préticas especificas do espaco museal,
e terminam no espaco escolar, onde o professor reflete com seus alunos
sobre a sequéncia didatica realizada e os ganhos e as aprendizagens
proporcionados a partir da visita ao museu.

Portanto, a parceria entre esses espacos educativos diversifica
as formas de aprendizagem, atendendo as necessidades dos estudantes,
construindo saberes e promovendo acdes préticas, reafirmando o
compromisso com a construcdo da cidadania, cultura e com a educacdo
cientifica.

Consideracoes finais

0 presente estudo tentou expressar a importancia da
integracdo entre museus e escolas para a elucidacao do processo de ensino-
aprendizagem, trazendo contribuicdes relevantes para a conscientizacdo
sobre a biologia, acidentes, primeiros socorros, soroterapia e a importancia
dos animais peconhentos, possibilitando o estimulo da curiosidade dos
estudantes e o interesse pela temética abordada.

Consideramos que o0s espacos ndo formais como museus
biolégicos proporcionam aos estudantes inquietacdes e aprendizados
sobre animais peconhentos, sendo um espaco de construcao de saberes
onde a troca de experiéncias e o contato com os animais favoreceram
o processo de ensino-aprendizagem, o que auxilia na desmistificacdo de
conceitos equivocados.

0s estudantes foram participativos e curiosos nas atividades
propostas, tendoumgrande interesse nas questdes abordadas, perguntando
e dividindo seus conhecimentos sobre o tema. Assim, consideramos que
as acoes realizadas contribuiram para a desconstrucdo de algumas ideias
dos estudantes e também demonstraram a importancia desses animais
para 0s ecossistemas. Espera-se que ao compreenderem a importancia
do tema os estudantes sejam multiplicadores e possam intervir de forma
responsdvel e consciente em suas comunidades.
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O trabalho de campo na educacao publica
paulista: uma analise do que pensam os
professores

Rafael Henrique de Moura
Graciella Watanabe
Matheus lanello

Resumo

Esteartigoinvestiga os trabalhos de campo como possibilidades
para o processo de ensino-aprendizagem para além do ambiente escolar.
Busca-se compreender como, em alguma medida, os Professoras/es da
Educacdo Basica (PEB) aproximam os contetudos para além da unidade
escolar com essas praticas dos trabalhos de campo e o que essas/es
professoras/es pensam sobre tais experiéncias. Ainda, discutem-se os
desafios em quantificar a ocorréncia destes nas escolas estaduais do estado
de Sao Paulo e traz reflexdes sobre quem sao os docentes que fazem
tal atividade. Nesse sentido, este estudo busca analisar os trabalhos de
campo na educacdo publica paulista partindo do olhar dos professores da
Educacdo Basica pesquisados. Como resultados sao apresentados os dados
obtidos através de questiondrios realizados no sequndo semestre de 2021,
para, assim, elucidar os sujeitos que produzem esse tipo de atividade.
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Desse modo, acredita-se que este tipo de pesquisa promova a reflexao
sobre a prdtica de educar e aprender em espacos ndo formais de modo a
construir reflexdes sobre as aprendizagens continuas em ambientes para
além da sala de aula.

Introducao

Este trabalho é fruto de uma pesquisa desenvolvida ao longo
do curso de especializacdo e formacdo continua de professores - Historia,
Ciéncias, Ensino e Sociedade (HCES) vinculado a Universidade Federal do ABC
(UFABC) entre os anos de 2020 a 2022, durante a conjuntura pandémica.
Neste periodo, a educacdo, como qualquer outro campo do conhecimento (e
davida), se adequou a esta nova realidade. No referido cendrio, alguns autores
denominaram o periodo de ensino como educacao remota de emergéncia ou
emergencial. Neste percurso formativo, surgiram indagacdes sobre préticas
escolares, avaliacdes e outras reflexdes acerca do processo educativo.

Para o professorado a auséncia de sociabilidades, diante da
pandemia de Covid-19, torna o ato de lecionar sem a interacdo dos estudantes
desgastante e limitante em termos da relacdo ensino-aprendizagem. Assim,
0 presente momento, enquanto meio técnico cientifico informacional, é
permeado por uma diversidade de realidades onde, “[...] estas tecnologias
foram e estdo a ser utilizadas numa perspectiva meramente instrumental,
reduzindo as metodologias e as préaticas a um ensino apenas transmissivo”
(MOREIRA; SCHLEMMER, 2020, p. 7). Hd um abismo social no pais, que o
ensino emergencial aumentou com as dificuldades do acesso a internet,
horas de trabalho para os estudantes por estarem em casa e inimeras
perdas de pessoas proximas. Pensando em propostas que utilizem o espaco
além da sala de aula, os Trabalhos de Campo (TC) sao possibilidades no
espaco escolar antes e apds a realidade pandémica.

De imediato, algumas consideracdes sobre a educacao e o ato
de educar saoimportantes, tais como “aeducacao é um processo complexo”,
ou seja, ensinar e aprender nunca serdo faceis, logo, empreender qualquer
andlise sobre o tema merece reconhecer sua complexidade, como nos
indica Morin (2000). Desse modo,



Pode-se dizer que o que o complexo diz respeito por um
lado no mundo empirico, a incerteza, a incapacidade de
ter certeza de tudo, de formular uma lei, de conceber uma
ordem absoluta.Por outro lado diz respeito a alguma coisa de
l6gico, isto é, a incapacidade de evitar contradicdes (MORIN,
2005, p. 68).

Para Morin (2005, p. 64), “[...] a aceitacdo da complexidade
¢ a aceitacdo de uma contradicao”. Sendo a educacdo um processo
continuo e complexo, é necessario pontuar algumas terminologias que
visam diferenciar as tipologias educativas. Trilla (2008, p. 15-16) recorre
a Montesquieu para apresentar a diversidade do processo educacional,
destacando trés principais tipologias de educacdo, sendo elas: a educacao
dos pais (ou familiar); a dos mestres e da escola; a do “mundo”. Este autor
insere a educacdo nao formal como quarta possibilidade educativa. E neste
quarto cendrio que esta pesquisa compreende a prética dos trabalhos de
campo e suas contribuicdes no processo educativo. Ainda assim, convém
apresentar sobre a educacao formal que

0s estudos na educacdo formal, seja ela cientifica ou nao,
sempre foram delimitados por instituicoes, cuja grade
curricular e as bases e diretrizes educacionais permearam as
atividades pedagoégicas. No entanto, como de fato aconteceu,
a educacao nunca se limitou ao espaco escolar e 0s processos
de aprendizagem sempre tomaram rumos que nem sempre
permearam o contexto educacional e os preambulos a ela
associados (WATANABE, 2012, p. 48).

A realidade educacional (ndo formal) existe muito antes da
popularizacao do termo, embora “[...] foi s6 a partir do dltimo terco do
século XX que o rotulo comecou a se fixar na linguagem pedagégica”
(TRILLA, 2008, p. 31). Podem-se distinguir as terminologias educacionais
entre educacdo nao formal e educacdo informal. Para a educacdo nao
formal considera-se “[...] toda atividade organizada sistematica, educativa,
realizada fora do marco do sistema oficial, para facilitar determinados tipos
de aprendizagem a subgrupos especificos da populacdo, tanto adultos
como infantis” (COOMBS, 1975, p. 27 apud TRILLA, 2008, p. 33).

Para Garcia (2009, p. 21), a educacao nao formal “[...] busca
responder a diferentes preocupacdes com a formacdo integral do ser
humano, no sentido de considerar contribuicdes vindas de experiéncias que
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ndo sdo priorizadas na educacao formal”. O papel da educacdo nao formal
para Watanabe (2012, p. 47) “[...] é entendido como aquela que ocorre
em ambientes fora do espaco formal, e ainda que de alguma maneira
sistematizada e organizada, sem obedecer a curriculos e metodologias”.

Diferindo dessa tipologia citada anteriormente, a educacdo
informal é “[....] um processo que dura a vida inteira, em que as pessoas adquirem
e acumulam conhecimentos, habilidades, atitudes e modos de discernimento
por meio das experiéncias didrias e de sua relacdo com o meio” (COOMBS,
1975, p. 27 apud TRILLA, 2008, p. 33). Ainda assim, destaca-se que “[...] sao
muitas as ideias sobre o papel desses espacos nao formais na aprendizagem
de estudantes da escola basica e, principalmente, no desenvolvimento de sua
vida fora dos bancos escolares” (WATANABE, 2012, p. 48).

Desse modo, esta pesquisa compreende os trabalhos de
campo dentro das praticas educativas consideradas como educacdo
em espacos nao formais ou para além do espaco escolar. Frente a esta
complexidade, a/o professora/professor preocupada/o com 0 processo
de ensino-aprendizagem de seus alunas/os em sua profissao e em seu
processo formativo testa, elabora, aplica, reflete, para praticar novamente.

Diante de indmeros aspectos em que pode ser observada a
educacdo, cumpre-se como objetivo deste artigo apresentar brevemente
os trabalhos de campo e expor os dados coletados durante a pesquisa com
base nas respostas dos questiondrios de um grupo de professoras/es da
educacao basica paulista. Como hipdtese, acredita-se que as/os professoras/
es iniciantes pratiquem em maior nimero esse tipo de atividade. Uma vez
que as/os docentes em seus primeiros anos tendem a praticar, refletir,
para praticar novamente embora o grupo dos professoras/es experientes
apresentem, nesta pesquisa, respostas sobre a prética de trabalho de campo.

Sobre os trabalhos de campo, pontua-se que cada escola
(professora/professor) ird praticar, ou ndo, este tipo de atividade pratica e
muitos sao os nomes e teorias vinculadas a este tipo de atividade pedagdégica.
Alguns sin6nimos que vao se aproximar dos trabalhos de campo sdo as
viagens pedagogicas, as visitas técnicas, estudo do meio, saidas escolares,
entre outras. Foge ao escopo desta pesquisa a definicao dessas terminologias.
Ainda assim, pontua-se que, no campo das ciéncias humanas, correntes
tedrico-metodoldgicasdiferenciam o termo trabalho de campo.



A andlise dos nimeros de trabalhos de campo em escolas
publicas do estado de Sao Paulo atua no sentido de identificar quais
professores utilizam o trabalho de campo como ferramenta, para além
do ambiente escolar, produzindo a discussao destes dados com respaldo
tedrico-metodoldgico.

Desenvolvimento da pesquisa

Partindo do pressuposto do ato de ensinar-aprender de forma
continua (FREIRE, 1982) em todos os momentos de trocas e conversas,
os seres humanos se enriquecem culturalmente, logo inegavelmente
se educam, em um espaco-tempo continuo destinado a educacao que
ultrapassa a sala de aula. Para Freire (1982), no processo de alfabetizacao
“a leitura do mundo antecede a leitura da palavra”. Corrobora neste
sentido a ideia de educacao informal como um processo permanente de
assimilacdo de conhecimentos e aprendizados.®

Dessa forma, acredita-se que uma visita pratica pode enriquecer o
processo educativo, uma vez que estar em campo € lancar-se a novos desafios
que contribuem para o processo de ensino-aprendizagem. O ato de deslocar-
se espacialmente possibilita “enxergar de outra forma”, in loco, ou mesmo
por outra perspectiva ou caminho. Ou seja, ir é enriquecer-se. Deslocar-se, ou
mesmo aventurar-se, deve ser uma busca sedenta pelo conhecimento.

A ciéncia geografica utiliza da terminologia desde o seu periodo
de fundacdo enquanto ciéncia moderna, no século XVIIl. Por este motivo,
pode se afirmar que o Trabalho de Campo é uma das ferramentas mais
tradicionais desta ciéncia (LACOSTE, 2006), (ZUSMAN, 2018). De toda forma,
“[...] o trabalho de campo consiste em ver o lugar, as formas da paisagem,
registrar as informacdes por escrito, nas cartas e mapas, ou ainda, por
meio de imagens” (AZAMBUJA, 2012, p. 183). Dentro dessa perspectiva,
os trabalhos de campo possibilitam aos estudantes observarem na pratica
os elementos naturais e culturais existentes em diferentes lugares. Nesse
sentido, destaca-se que

0ra, a aventura-qualquer que seja o motor: lucro, curiosidade,
necessidade - ¢, na verdade, o prélogo, a primeira etapa da

5 COOMBS, 1975, p. 27 apud TRILLA, 2008, p. 33.
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geografia. (...) Esta obsessdo pelos “paises desconhecidos”
¢ em nos o legado nao expresso da instavel humanidade
primitiva. Pois os primeiros homens, bem antes dos périplos
gregos, ou das grandes descobertas maritimas do século XV,
exploraram a superficie do globo (CLOZIER, 1972, p.5/6 apud
AMORIM FILHO, 2006, p. 15).

Amorim Filho (2006, p. 16) acrescenta que atualmente vém
se perdendo “[...] quatro qualidades presentes nos exploradores/viajantes
de outrora: a capacidade de correr riscos; a necessidade de liberdade; o
anticonformismo, o desejo de explorar e conhecer novas realidades”. Desse
modo, contraditoriamente, mesmo sendo um instrumento fundamental
para a ciéncia geografica, tal pratica pode estar ameacada pela auséncia
desta acdo entre muitos dos novos pesquisadores. Para este trabalho, a
escolha pelo termo Trabalho de Campo se da por buscar diferenciar esta
atividade de um simples “passeio”. Portanto, o TC ¢ uma aula que envolve
teoria e prdtica e resulta na construcao final do processo de ensino-
aprendizagem, sabendo que

S0 assim a alfabetizacdo cobra sentido. E a consequéncia de
uma reflexao que o homem comeca a fazer sobre sua prépria
capacidade de refletir. Sobre sua posicao no mundo. Sobre
o mundo mesmo. Sobre seu trabalho. Sobre seu poder de
transformar o mundo (FREIRE, 1975, p. 142).

Desse modo, este tipo de atividade vinculada ao processo
educativo pode ser uma das maneiras de alfabetizar e letrar os estudantes
sobre 0 espaco. As atividades de trabalho de campo sdo os momentos de
observar na pratica o objeto de estudo da Geografia, 0 espaco geografico, com
suas diferentes formacdes historicas e sociais, acarretando assim inimeras
fragmentacdes espaciais denominadas de lugar. Portanto: “[...] o trabalho de
campo, para ndo ser somente empirismo, deve articular-se a formacao tedrica
que é, ela também, indispensdvel” (LACOSTE, 2006, p. 91). Para a ciéncia
geografica, por este motivo, o trabalho de campo difere de outras praticas.

Os trabalhos de campo podem e estdo permeados pelas
praticas junto a museus ou espacos privilegiados para a prética cientifica,
mas também as trilhas ao ar livre, o ecoturismo e/ou de educacao
patrimonial, assim, em um laboratdrio do visivel para além do espaco
escolar, estas atividades em grupo que possuem finalidade educativa e
planejamento se explicam com a paisagem.



Sabendo que todo espaco tem sua formacdo socioespacial
econdmica, sendo assim, pode ser utilizado para a pratica do trabalho de
campo. Uma volta ao quarteirdo da escola, uma ida a praca ou parque da
cidade, o deslocamento em grupo a uma vegetacdo nativa, sdo algumas
dessas possibilidades.

Quando se trata de descolar criancas e adolescentes para além
dasaladeaula, todo cuidado é de responsabilidade prévia da/do professora/
professor responsavel. Este trabalho deve ser conciliado com o curriculo que
rege os conteddos didaticos, além de dialogar diretamente com as teorias
aprendidas em sala de aula. £ recomendado o auxilio de outros docentes
(ao menos) no dia especifico de saida da escola. Desse modo, o trabalho
de campo é uma aula que pressupde a circulacao dos alunos para além da
escola, mas cabe ao professor planejar toda a construcao dessa atividade.

Metodologia e etapas da pesquisa

A metodologia da pesquisa se embasa na bibliografia
referente a tematica que redne autores do campo da Educacao, Geografia
e Ciéncias Humanas. Em sequida, realizaram-se questiondrios com as/
os professoras/es do ensino publico paulista. Os questionarios foram
aplicados de forma virtual, tendo em vista a conjuntura pandémica que
inviabilizou os deslocamentos e encontros.

Para esta pesquisa foram realizadas 16 questdes tematicas
sobre os TCe outras viagens pedagogicas. As perguntas sao respectivamente:
1-) Qual a disciplina que a/o docente leciona?; 2-) Atuacao na rede publica,
privada ou ambas?; 3-) Qual cidade, bairro se localiza a escola publica que
leciona?; 4-) Ha quanto tempo leciona?; 5-) O que a/o docente considera
como atividade de campo?; 6-) Em sua opinido qual o principal objetivo
do trabalho de campo?; 7-) Qual a maior dificuldade para realizar trabalho
de campo?; 8-) Vocé realizou trabalho de campo nos Gltimos cinco anos?;
9-) Quais cidades e estados ocorreram?; 10-) Outras/os professoras/es
se envolveram com a atividade? Quantos? De quais dreas?; 11-) Houve
incentivo financeiro por parte da escola ou diretoria de ensino?; 12-) Os
alunos tiveram que desembolsar algum custeio durante o roteiro?; 13-) Na
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escola em que atua outras atividades pedagdgicas em campo ocorreram
com empresas privadas nos ultimos cinco anos?; 14-) Apés a atividade
de campo, qual avaliacdo foi realizada? 15-) A pandemia de Covid-19
impactou na realizacao de possiveis saidas de campo? 16-) Professor/a
vocé utilizou algum meio ou acao para substituir as atividades de campo?
Em caso positivo, poderia compartilhar conosco sua experiéncia?

Estas questdes foram escolhidas para responder a tematica
relativa ao trabalho docente em aulas praticas de campo. Para ndo ser
exaustivo, optou-se pelo nimero de questdes que para a pesquisa é
considerado suficiente para que os dados possam auxiliar as reflexdes
da pesquisa. Entre as motivacdes para formular o questiondrio havia
inquietacdes sobre a localizacdo destes sujeitos, bem como o que os
docentes pensam sobre este tipo de atividade pedagdgica e suas inter-
relacdes com a Covid-19.

Devido a conjuntura pandémica iniciada no territério brasileiro
desde marco de 2020, houve a inviabilidade da coleta de dados de forma
presencial. Deste modo, optou-se pela coleta dos questiondrios via Google
Formuldrios. Para atingir o maior ndmero possivel de professoras/es, o
link da pesquisa foi divulgado em grupos de professoras/es no Facebook e
WhatsApp. Foram enviados a diferentes grupos vinculados ou ndo a sindicatos
da categoria. As informacdes também circularam entre os mais de 150
professoras/es que estdao em formacao no referido curso de HCES da UFABC.

0s questiondrios foram elaborados com a participacao dos
autores deste artigo e ficaram disponiveis durante os meses de Agosto/
Setembro de 2021. Ao final desse periodo, a pesquisa obteve a resposta
de 30 professoras/es da Rede Publica de Educacdo do Estado de Sao Paulo
e estd sob o nimero CAAE: 21941319.0.0000.5594 do Comité de Etica da
UFABC. Entre os 30 docentes respondentes do questiondrio, 17 realizaram
atividades em campo. Tais niUmeros em porcentagem aparecem oMo
56,7% fizeram trabalho de campo nos ultimos 05 anos e, 43,3% nao
realizaram este tipo de atividade pedagdgica.

0 referencial tedrico para a analise destes dados ocorre com
base em Bardin (1979, p. 42), que coloca a andlise de conteddo, de modo
geral, como



Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes
visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos
de descricdo do conteldo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia’ de
conhecimentos relativos as condicdes de producao/recepcao
(varidveis inferidas) destas mensagens.

Desse modo, busca-se compreender as respostas com base
neste referencial tedrico tdo rico em consideracdes sobre as possibilidades
para se analisarem as respostas dos professoras/es. Sendo assim, como
possibilidade metodoldgica “[...] para que a informacdo seja acessivel e
manejavel, é preciso tratd-la, de modo a chegarmos a representacoes
condensadas (andlise descritiva do contelido) e explicativas” (BARDIN,
1979, p. 52).

Paratal, houve a necessidade de estabelecer uma ordem frente
as respostas das/os professoras/es, para que fosse possivel agrupé-las no
decorrer da pesquisa. Este trabalho se deu com a selecdo das principais
questdes, o que tornou exequivel agrupar as respostas semelhantes. Os
dados quantitativos sdo explicitados como produto final da andlise. Nesse
sentido, a pesquisa pode contribuir para reconhecermos os trabalhos de
campo, bem como seu uso e quantidade em que foi aplicada, dentro do
total de respostas.

De acordo com Bardin (1979, p. 95), ha trés fases para efetuar
a andlise de conteldo, sendo elas, respectivamente: “[...] a pré-andlise,
a exploracdo do material, e a terceira a do tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacdo”. Sendo necessaria a codificacdo destes dados,
ou seja: “tratar o material é codificd-lo” uma vez que “[...] a codificacdo
corresponde a uma transformacdo - efetuada sobre regras precisas - dos
dados brutos do texto” (BARDIN, 1979, p. 103).

7 Inferéncia: operacao ldgica, pela qual se admite uma proposicdo em virtude da sua ligacdo com
outras proposicoes ja aceitas como verdadeiras (BARDIN, 1979, p. 39). De acordo com o Diciondrio
Michaelis Online: 1. Ato ou efeito de inferir; conclusdo, ilacdo, inducdo. 2. LOG Operacdo por meio da
qual se chega a uma conclusao ou se faz um raciocinio l6gico com base em evidéncias circunstanciais e
em conclusoes j tidas como verdadeiras, e ndo com base na observacdo direta. 3. POR EXT Proposicao
que, em decorréncia dessa operacao, se admite como verdadeira. In: https://michaelis.uol.com.br/
moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/inferencia/.
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0s resultados obtidos a partir dos questionarios, ainda que
de forma breve, nos indicam que hd a ocorréncia de trabalhos de campo
na educacdo publica paulista. Neste sentido, sdao apresentados os dados
sobre essa pratica educativa na Educacao Bdsica. Estas discussées podem
elucidar a temdtica referente as praticas de trabalho de campo como
processo educativo para além dos espacos escolares e contribuir para que
outras/os professoras/es se motivem na construcao coletiva desta pratica
com outras/os professoras/es. Para isso, em seguida sao apresentados 0s
resultados obtidos ao longo do desenvolvimento da pesquisa.

Resultado e discussoes

Em alguma medida, os trabalhos de campo tém sua ocorréncia
na educacdo publica paulista. Para tal, basta visitar algumas escolas
publicas do estado de Sao Paulo e perguntar para os alunos se estes
fizeram “viagens”, ou nas Aulas de Trabalho Pedagégico Coletivo (ATPC),
que de imediato algumas/ns professoras/es responderao terem realizado
este tipo de atividade.

Nesse interim, surgem duvidas e obstdculos. Por exemplo, as
maiores dificuldades consistem em descobrir quem sao as/os professoras/es
que praticam esse tipo de aula. Outra dificuldade aconteceno nivel de quantificar
estes trabalhos. Destaca-se também que no periodo deste trabalho atravessa-
se a pandemia de Covid-19. Desta forma, optou-se pelos questiondrios na
busca de compreender e aprofundar ainda mais esta realidade.

Em trabalhos de campo no cerrado mineiro, de acordo com
Campos et al. (2017, p. 327), “[...] a utilizacdo do trabalho de campo como
uma pratica no processo ensino-aprendizagem é uma ferramenta que
promove a construcao do conhecimento das ciéncias geograficas”, destaca-
se também que o referido instrumento “aumentou, consideravelmente, o
rendimento dos alunos em provas de vestibulares e foi visto como um
forte aliado na compreensao desta disciplina” (CAMPOS et al., 2017).

Partindo do pressuposto, que essas atividades para além
do espaco escolar enriquecem o universo dos estudantes, busca-se



apresentar algumas das respostas das/os professoras/es e outras
informacdes pertinentes. O Mapa 1 apresenta a localizacdo das escolas
publicas paulistas, onde lecionam as/os professoras/es respondentes do
questionario.

Mapa 1: Distribuicao espacial escolas e professoras/ES
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Fonte: Elaboracao dos autores, 2022.

Conforme representado no mapa, o professorado que
respondeu as questdes é oriundo de diversas partes do territério paulista.
Entre as respostas obtidas, destacou-se relativa concentracdo espacial das/
os professoras/es na Regido Metropolitana na grande Sao Paulo (RMSP) e
na regido central do estado de Sao Paulo.

Além da densidade populacional paulistana e imediacoes,
destaca-se que estas regides possuem polos do Curso de HCES da UFABC
podendo ter algum destaque devido ao contexto do curso em que 0s
docentes possuiam vinculos formativos. Ainda assim, regides como o
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Vale do Ribeira, regido de Sorocaba, Vale do Paraiba e Oeste Paulista
também apareceram, apresentando grande diversidade de locais e
consequentemente de realidades escolares. Para chegarmos a este dado,
Bardin (1979) nos auxilia, a partir da analise de conteddo, uma vez que
agrupamos as respostas a partir dos temas que mais se sobressairam.

A pesquisa obteve a resposta de 30 professoras/es da
Rede Publica de Educacdo do Estado de Sao Paulo. Neste, 17 realizaram
atividades em campo. Tais niUmeros em porcentagem aparecem COmo
56,7% realizaram trabalho de campo nos ultimos cinco anos e, 43,3% nao
realizaram este tipo de atividade pedagdgica. Cabe pontuar que esse é
um trabalho que dificilmente serd realizado individualmente. Entre as/os
professoras/es que realizaram este tipo de atividade, 13 destes tiveram
a parceria de outras/os docentes de diversas areas e 03 destes indicaram
que realizaram a atividade individualmente.

No sentido de identificar quem sao estas/es docentes e em que
locais estes atuam, com base nas respostas de 30 professoras/es da rede
publica paulista, pode-se identificar que entre estes(as) 83,3% (25 respostas)
trabalham somente na rede publica paulista e 16,7% (5 respostas) atuam
na rede publica e privada, conforme representado pelo Grafico 1.

Gréfico 1: Professores Educacdo Publica e Privada

@ Somente Pablica
@ Publica e Privada

Fonte: Elaboracdo dos autores, 2022.



0 gréfico apresenta que a maioria das/dos professoras/
es respondentes do questiondrio atuam somente em escolas publicas
paulistas. Além desta questdo, outro ponto que chamou a atencdo
refere-se as diferentes disciplinas lecionadas pelas/os professoras/es
como observa-se na Figura 1. Devido a formacao do pesquisador estar
associado a disciplina geografica e a proximidade com esta categoria de
professoras/es, desde j3 esclarece-se que estes podem ter aparecido em
maior numero, entretanto, observa-se outras disciplinas em destaque
como Histéria e Biologia.

Grafico 2: Professoras/es e suas disciplinas escolares

@ Lingua Portuguesa
@ Matematica
@ Quimica
® Fisica

@ Biologia
/_ ® Geografia
' @ Historia

® Filosofia

@ Sociologia
® Ciéncias
@ Ensino fundamental 1

@ Educacéo Especial
® Inglés

Fonte: Elaboracao dos autores, 2022.

Entre os 30 professoras/es que responderam, observam-se: 9
professoras/es de Geografia, 4 professoras/es de Histéria, 4 professoras/
es de Biologia, 3 professoras/es de Filosofia, 3 professoras/es de
Lingua Portuguesa e 2 professoras/es de Ciéncias. Pontua-se que as/o0s
professoras/es das disciplinas de Matemadtica, Fisica, Ensino Fundamental
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1, Inglés e Educacdo Especial marcaram presenca entre os praticantes
de atividade pedagdgica semelhantes ao que denominamos de trabalho
de campo. Entre as 30 respostas, ndo se obteve respostas somente das
disciplinas de Quimica e Sociologia, mas é certo que professoras/es de todas
as areas aparecem em uma quantificacdo mais detalhada desta realidade.

Em 23 das 30 respostas, os professores que praticaram
trabalho de campo tem de 1 até 15 anos de docéncia em sua respectiva
disciplina. Com tempo de docéncia de 20 anos ou mais apareceu apenas
1 vez como resposta. Isso nos leva a reflexdo de que as/os professoras/
es em seus anos iniciais, grosso modo, praticam mais as atividades em
campo. Ainda assim, pontua-se que é necessario entrevistar um numero
maior de professoras/es, para quantificar com mais precisao tal realidade.

Uma reflexdo sobre o que os docentes pensam a respeito
dessa prética pode ser feita a partir das respostas, apresentadas da
seguinte maneira: 47% dos docentes compreendem o trabalho de campo
como uma atividade que pode despertar o interesse dos estudantes para
o tema/conhecimento trabalhados na escola. Em sequida, em 24% das
respostas esta prética apareceu como aquisicdo de cultura associada aos
saberes escolares e para 17% dos docentes este tipo de atividade se realiza
para aprender conceitos e conhecimentos trabalhados em sala de aula.

Sobre o que dificultou a realizacao dos trabalhos de campo,
em 11 respostas as/es professoras/es destacaram que a carga hordria
excessivadificulta arealizacao deste processo, 6 professoras/es destacaram
aindisciplina dos estudantes e em 24 respostas sobressairam-se a falta de
verba na escola.

Nesse sentido, a pesquisa proposta buscou apresentar alguns
apontamentos e dados referentes ao trabalho de campo como ferramenta e
pratica pedagoégica. De forma sintética, apresentou-se o trabalho de campo
para a disciplina geografica, mostrando dados sobre as/os professoras/es
e a pratica de trabalhos de campo na educacao publica paulista.

Pode-se identificar que estes trabalhos ocorrem na educacao
publica paulista. As atividades, como j& mencionado, sdo tradicionais
para a ciéncia geogrdfica e possibilitam que na pratica os estudantes



compreendam as teorias sobre o quadro natural e humano, enriquecendo
desta forma o processo ensino-aprendizagem. Cabe aos professoras/es o
planejamento e a execucao destas e de atividades semelhantes a essas.
Desse modo, conclui-se que a educacdo é um campo a ser construido
por diversos sujeitos e acredita-se que esta temdtica pode enriquecer
as escolas publicas em diversas localidades. Assim, encaminha-se para
as palavras finais, ndao no sentido de fechar o assunto, mas apenas para
apontar algumas possibilidades.

Consideracoes finais

0 presente trabalho é parte das reflexdes acerca da profissao
docente e sua formacdo continua e buscou discutir sobre as atividades
praticas para além do espaco escolar, denominadas para esta pesquisa
como trabalho de campo. E necessario relativizar que tais respostas ndo
indicam a realidade de toda a educacao publica paulista em seus nimeros
totais, pois para tal seria necessario apoio de grupos de pesquisa e de
professoras/es, e ainda assim, as respostas obtidas para esta pesquisa
indicam a ocorréncia deste tipo de atividade.

0s dados apresentam algumas questdes ja apontadas no texto
como, por exemplo, mais de 80% destes docentes atuam somente na
educacao publica, ou que entre os que realizaram tal atividade destacaram-
se as/os professoras/es em seus anos iniciais.

Destacou-se nesta pesquisa o que as/os professoras/es
pensam sobre os trabalhos de campo: 47% dos docentes compreendem
o trabalho de campo como uma atividade que pode despertar o interesse
dos estudantes para o tema/conhecimento trabalhados na escola; em 24%
das respostas o trabalho fora de sala de aula apareceu como aquisicao de
cultura associados aos saberes escolares; para 17% dos docentes este tipo
de atividade se realiza para aprender conceitos e conhecimentos trabalhados
em sala de aula. Outro ponto que é pertinente mencionar é que entre as/
0s 30 professoras/es respondentes do questionario, 17 destes realizaram
pelo menos um trabalho de campo nos dltimos cinco anos.
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Desse modo, este trabalho buscou apresentar esta tematica
tdo rica e relevante para a educacdo. Sabendo que as visitacdes podem
enriquecer o universo dos estudantes, acredita-se que o incentivo para a
ocorréncia deste tipo de atividade possa gerar maior quantidade destas
praticas, contribuindo para a educacao para além dos espacos escolares e
formais.
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A educacao CTS e a abordagem no
Curriculo Paulista nos anos finais do
Ensino Fundamental — breve analise

Lizandra Pirin
Evonir Albrecht

Resumo

Este trabalho investiga como e se a Educacdo em Ciéncia
Tecnologia e Sociedade (ECTS) estd presente no Curriculo Paulista de
Educacdo Basica no estado de S3o Paulo. Foi motivado pela implantacao
recente do Curriculo Paulista em 2019, com o objetivo de verificar como e
se a ECTS é abordada na matriz curricular da Educacdo Basica do Estado de
Sao Paulo para o Ensino Fundamental Anos Finais, de modo a confrontar
essas propostas para discutir suas conexdes ou desarticulacbes. Para
alcancar o proposto, utilizou-se a pesquisa qualitativa, que é diversa e
apresenta flexibilidade quanto as regras metodoldgicas. Em consonancia
com a pesquisa qualitativa, empregou-se 0 método comparativo, que se
compreende a partir de um procedimento de percepcao e identificacao
das semelhancas e diferencas dos fenémenos. Desta forma, podem-se
comparar as proposicdes da Educacao CTS a partir de varios autores e a
matriz curricular do Estado de Sao Paulo. A ECTS propde a aprendizagem



por temas do cotidiano e que a escolha dos temas seja discutida, para
que o estudante se sinta pertencente ao processo, de maneira que
esse estudo tenha significado e possibilite a responsabilidade com suas
tomadas de decisdes. Nesse sentido, hd o envolvimento e interesse do
estudante promovendo uma leitura mais critica do mundo contemporaneo,
apresentandoaciénciaeatecnologiainseridasnoseu cotidiano.)a o Curriculo
Paulista para o Ensino Fundamental anos finais, baseado em competéncias
e habilidades ditadas pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), propde
que a aprendizagem aconteca a partir de dez competéncias gerais e as
habilidades por componentes curriculares. A partir das competéncias,
o estudante deve desenvolver as aprendizagens com a mediacdo do
professor de cada componente curricular e suas habilidades. O Curriculo
Paulista apresenta a preocupacao de que as escolas reelaborem suas
Propostas Pedagdgicas de acordo com as necessidades e os interesses dos
estudantes sequindo suas identidades linguisticas, étnicas e culturais, por
meio das dez competéncias gerais para a Educacao Bdsica, de modo que
proporcione a superacao das desigualdades educacionais, no entanto, em
relacdo a proposta ECTS, ndo hd um quadro de educadores e gestores com
repertério para tal implementacdo. Além disso, o Curriculo Paulista vincula
materiais especificos para cada componente curricular, de modo ancorado
as competéncias e habilidades, sem uma ampliacdo maior de discussoes e
relacbes com as vivéncias cotidianas, jd que a matriz curricular aponta que
todas as atividades a serem desenvolvidas dentro e fora do espaco escolar
devem ser relacionadas ao desenvolvimento das competéncias gerais.
Diante dessas observacdes, verificaram-se possibilidades de respostas
quanto a conexdo ou a desarticulacdo entre a ECTS e o Curriculo Paulista.
Assim, perceberam-se desarticulacdes quanto a ECTS, pois o Curriculo
estd concentrado nas Competéncias e Habilidades para desenvolver o
aprendizado, fato que nao proporciona um aprendizado interdisciplinar,
contextualizado de acordo com a realidade do estudante.

Introducao

Este trabalho visa investigar como e se a Educacao em Ciéncia
Tecnologia e Sociedade (ECTS) estd presente no Curriculo Paulista de
Educacao Badsica no estado de S3o Paulo. Neste artigo, ha a intencdo de
discutir a ECTS e a sua importancia na abordagem curricular.
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A drea da educacdo é geralmente a primeira a oportunizar
0 contato dos estudantes com a ciéncia e responsavel pela alfabetizacdo
cientifica. Nesse sentido, ressalta-se a importancia da insercao e do
trabalho da ECTS no curriculo e que se trabalhe efetivamente em sala de
aula.

0objetivo é verificar como a ECTS é abordada na matriz curricular
da Educacao Basica do estado de Sao Paulo para o Ensino Fundamental, ja
que o Curriculo Paulista do Ensino Fundamental esta separado do Curriculo
do Ensino Médio devido a sua complexidade. Assim, visa-se confrontar a
ECTS e a matriz curricular do estado de Sao Paulo do Ensino Fundamental,
discutindo as conexdes ou desarticulacdes entre ambas.

A matriz curricular do estado de Sdo Paulo estd baseada nas
competéncias Gerais da Base Nacional Comum Curricular (BNCC); alinhadas,
essas propostas curriculares buscam apresentar correlacdo aos aspectos
de ECTS, abordando as tematicas para o desenvolvimento de praticas
adequadas ao envolvimento dos estudantes para que sejam protagonistas
e sejam responsdveis pela sua aprendizagem.

A metodologia utilizada para a elaboracdo deste trabalho foi
de natureza qualitativa e de tipo documental bibliogréfica, buscando a
abordagem do tema ECTS a partir de diferentes autores, estruturou-se um
recorte da ECTS e comparados aos documentos balizadores da Educacdo
Bdsica que o discutem, bem como a andlise do Curriculo Paulista para o
Ensino Fundamental, de modo a destrinchar os aspectos polissémicos de
ciéncia e tecnologia e as ideias e ideologias envolvidos, dadas as varias
tendéncias que podem ser levantadas.

A sociedade - como se configura atualmente - é bastante
tecnolégica e envolve a ciéncia nas suas descobertas e avancos; no
entanto, tais avancos também vém sendo desacreditados. De acordo
com Goncalves e Silva (2017, p. 225), “a ciéncia e a tecnologia, enquanto
producdes da cultura humana, forjaram o modelo de sociedade que temos
na atualidade”.

Tal como noutros periodos de transicao, dificeis de entender
e de percorrer, é necessario voltar as coisas simples, a
capacidade de formular perquntas simples, perguntas que,



como Einstein costumava dizer, s6 uma crianca pode fazer
mas que, depois de feitas, sao capazes de trazer uma luz
nova a nossa perplexidade (SANTOS, 2008 p.15).

No entanto, é necessdrio discutir a ECTS em sua esséncia,
visto que apresenta vieses com relacao a sua abordagem como processo e
consequéncia no que tange ao meio ambiente e sociedade.

0 enfoque da ECTS na educacdo iniciou-se no final da década
de 1970 e inicio da década de 1980. Na Inglaterra, esse enfoque foi dado
pela nova sociologia da educacdo e os trabalhos inovadores no campo da
epistemologia das décadas de 1960 e 1970. J3 nos EUA, isso aconteceu pelos
movimentos de contracultura nas décadas de 1960 e 1970, igualmente
(GONCALVES; SILVA, 2017).

Assim, destaca-se a importancia de incluir na Educacao Bésica
a compreensao e envolvimento de ECTS para o desenvolvimento da
capacidade critica dos estudantes de modo a promover a alfabetizacdo
cientifica- tecnoldgica e social. Ainda que essa tendéncia seja questionada
devido a sua polissemia e, principalmente, as vertentes ideoldgicas que
trabalham o tema.

AECTS pode ser compreendida como o trabalho contextualizado
com temas importantes aos estudantes, de forma a incluir o educando para
a tomada de decisdes, ou seja, para que a situacdo problema seja do seu
cotidiano e que o envolva. Dessa forma, com envolvimento o estudante
compreendera seu lugar no mundo e participard de maneira mais eficaz e
eficiente, sendo protagonista de seu aprendizado.

E nesta perspectiva que a ECTS e o Curriculo Paulista podem
abordar o tema do cotidiano do estudante, fazendo com que este
desenvolva a problematica e encontre como solucionar a questao.

No que concerne ao Curriculo Paulista, para verificacdo da
consonancia com a ECTS, observaram-se situaces que remetem a ciéncia,
a tecnologia e a sociedade envolvidos:

No Estado de Sao Paulo tem inicio a elaboracao do Curriculo

Paulista, por meio de um processo intenso e continuado de
colaboracdo entre Estado e Municipios, colaboracdo esta
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fortalecida pelo compromisso de todos os envolvidos com
a melhoria da qualidade da educacdo e pela conviccao da
importancia do curriculo nesse processo (SAO PAULO, 2019

p.19).

0 Curriculo Paulista é novo, foi elaborado a partir de 2018 com
varios debates e reformulacdes com a participacdo de municipios, estado
e entidades particulares, e sua consolidacdo se deu por competéncias
e habilidades essenciais que os estudantes devem adquirir durante o
processo de escolarizacao. Neste sentido, “[...] recomendacdes para que,
no Curriculo Paulista, observe-se o conceito de competéncia instituido na
BNCC e, ainda, que seja enfatizada, em todos os componentes curriculares,
a intima correlacao entre as habilidades socioemocionais e as cognitivas”
(SAO PAULO, 2019, p.24).

A partir da divulgacao do Curriculo Paulista em todos os
municipios do estado, a implementacao fica a cargo das escolas que
devem elaborar seu projeto politico pedagogico de acordo com as diretrizes
estabelecidas. Importante que cada escola proponha um projeto de acordo
com as necessidades, as possibilidades e os interesses dos estudantes,
levando em consideracdo suas identidades étnicas, linguisticas e culturais,

Portanto, as decisdes curriculares e didatico-pedagdgicas
das diferentes redes de ensino, o planejamento do trabalho
anual das instituicoes escolares e as rotinas e os eventos
do cotidiano escolar devem considerar a necessidade de
superacao das desigualdades educacionais. Para essa
superacao, é necessdrio que o planejamento mantenha
claro foco na equidade, o0 que pressupde reconhecer que as
necessidades dos estudantes sdo diferentes (SAO PAULO,
2019, p.26).

Contudo, a ECTS deve estar representada no aprendizado dos
estudantes a partir das competéncias e habilidades essenciais propostas
pelo Curriculo e pelo projeto pedagdgico das escolas.

Dessa maneira, afirma o compromisso com o desenvolvimento
dos estudantes em suas dimensodes intelectual, fisica,
socioemocional e cultural, elencando as competéncias e
as habilidades essenciais para sua atuacdo na sociedade
contemporanea e seus cendrios complexos, multifacetados e
incertos (SAO PAULO, 2019, p.28).



Observando-se as competéncias gerais e demais aspectos
descritos no Curriculo Paulista, busca-se a correlacao a ECTS, visto a necessidade
de se desenvolver processos do cotidiano para o aprendizado dos estudantes.

Neste sentido, a pesquisa foi desenvolvida e analisada visto o
curto periodo de implementacao do Curriculo Paulista e em um momento
com dificuldades ainda maiores devido a pandemia de Covid-19, vivida
durante essa implementacdo, periodo dos anos de 2020 até o presente.

A Educacao Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) -
Conceito e Concepcoes

A Educacao em Ciéncia Tecnologia e Sociedade (ECTS) desponta
atualmente devido a necessidade de inovacao e busca por uma educacao
mais atrativa, que apresente significado para a vida do estudante. Nesse
sentido, 0 movimento ECTS que ndo é novo, vem ganhando mais destaque
e proporcdo dentro dos curriculos na Educacao Basica.

Para tal discussao buscou-se autores que discutem o
surgimento da terminologia Educacdo em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade,
usando-se a sigla ECTS, e o pensamento sobre o tema sendo debatido,
assim, utilizam-se Auler e Bazzo (2001), Santos e Mortimer (2000),
Goncalves e Silva (2017), entre outros autores.

0 movimento (TS, de acordo com Auler e Bazzo (2001), que
antes ndo tinha a palavra Educacdo inclusa na proposicao, surgiu nas
décadas de 1960 e 1970, apos a euforia do desenvolvimento cientifico,
com ampla discussao.

Apo6s uma euforia inicial com os resultados do avanco cientifico
e tecnolégico, nas décadas de 1960 e 1970, a degradacao
ambiental, bem como a vinculacdo do desenvolvimento
cientifico e tecnolégico a guerra (as bombas atdémicas, a
guerra do Vietna com seu napalm desfolhante) fizeram com
que a ciéncia e a tecnologia (C&T) se tornassem alvo de um
olhar mais critico (AULER; BAZZO0, 2001, p.1).

Para aquela época a denominacao era de movimento (TS e
rompe com a questao de linearidade em relacdo a ciéncia e tecnologia,
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de acordo com Auler e Bazzo (2001), visto que mais ciéncia e tecnologia
ndo resolverdo os problemas ambientais, sociais e econémicos, mas a
questdao é mudar o enfoque da tecnologia e da ciéncia, de forma que haja
mais participacado social na conducdo das pesquisas e do desenvolvimento.
Outra denominacao era de Enfoque CTS.

0 enfoque (TS abarca desde a idéia (sic) de contemplar
interacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade apenas
como fator de motivacdo no ensino de ciéncias, até aquelas
que postulam, como fator essencial desse enfoque, a
compreensao dessas interacdes, a qual, levada ao extremo
por alguns projetos, faz com que o conhecimento cientifico
desempenhe um papel secunddrio (AULER; BAZZO, 2001,
p.02).

0 Brasil registra o atraso em relacao a ciéncia e tecnologia
e, portanto, atraso nas discussoes e insercoes no Movimento ECTS, visto
que de acordo com Auler e Bazzo (2001), tal movimento surgiu nos ditos
“paises capitalistas centrais”, onde ja uma parcela da populacdo questiona
o modelo dessa sociedade. Questionavam o papel da C&T (Ciéncia e
Tecnologia) para o desenvolvimento. No caso do Brasil, é discutivel se
o desenvolvimento e a producdo jd aconteceram para a insercdao do
Movimento ECTS.

Considerando o discurso dos meios de comunicacao e de outros
segmentos formadores de opiniao, nao seria meta prioritdria de parcela
significativa da populacdo a busca do “primeiro mundo”? Nao estariamos
querendo fazer uso das mesmas estratégias em termos de politica
econdmica e tecnoldgica, esquecendo/ignorando suas consequéncias em
termos ambientais, culturais e sociais? (AULER; BAZZO, 2001, p.3)

Auler e Bazzo discutem, a partir de Motoyama (1985), a
questdo de que o Brasil foi colonia e, marcado pelo atraso industrial e
cientifico e, portanto, “[...] C&T ndo estdo integradas harmoniosamente nas
suas estruturas socioecondmicas.” Além disso, de acordo com 0s mesmos
autores C&T no Brasil nunca foram reais prioridades das politicas propostas
e adotadas no decorrer da histéria do pais (AULER; BAZZO, 2001 p.04-05).

Neste sentido, o Brasil ndo apresentava um projeto de nacao
que contemplasse o foco para o desenvolvimento de tecnologias que



pudessem atingir grande parcela da populacdo, ao contrario, o restringe
a uma minoria e o pais fica ainda mais dependente de importacdo de
tecnologia.

Além disso, no contexto da industrializacdo, a importacao/
transferéncia de tecnologia, sem a respectiva transferéncia
de conhecimentos, inviabilizou o desenvolvimento cientifico-
tecnolégico nacional. Tanto no modelo agro-exportador
quanto no da industrializacdo, a andlise realizada remete a
auséncia de um projeto de nacao. Como conseqiéncia (sic),
ndo had uma articulacao dinamica entre ciéncia, tecnologia e
sociedade (AULER; BAZZO, 2001 p. 12).

Com isso, como implementar o movimento/enfoque ECTS para
a educacdo brasileira? Verificando que existem condicionamentos histéricos
que influenciam o pensar e o fazer dos professores de Ciéncias brasileiros,
no entanto, analisa-se ndo s6 para esses professores especificamente, mas
envolvendo todas as dreas do conhecimento no ensino brasileiro.

[...] a pretensao de implementar o movimento/enfoque CTS
no contexto educacional brasileiro coloca questdes como:
qual a compreensdo dos professores de Ciéncias sobre as
interacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade? Quais sao
suas crencas, suas concepcdes de progresso? Os professores
associam linearmente progresso com inovagdes tecnolégicas,
supostamente neutras? (AULER; BAZZO, 2001 p. 12).

Essa discussao é intensa e longa, tanto que os debates em
reorganizacao dos curriculos de Educacao Basica, ganham novas roupagens
e terminologias que procuram envolver a ECTS. No entanto, serd que os
professores, profissionais da educacao, estao e/ou serdo capacitados para
o desenvolvimento das aulas conforme a proposta deste movimento?

De acordo com Sbrana, Albrecht e Aguiar (2019), a abordagem
ECTS oportunizou novos curriculos para o ensino de Ciéncias, bem como a
busca do desenvolvimento da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica dos
estudantes. Sequndo estes autores, apud Sasseron e Carvalho (2011, p. 03-
04), “[...] o termo alfabetizacao cientifico tem base no pensamento de Paulo
Freire, que compreende que a alfabetizacdo é o dominio das técnicas de ler
e de escrever de uma forma consciente, ‘de que possa resultar uma postura
interferente do homem sobre seu contexto™. Nessa perspectiva, observa-
se a importancia que o ensino possui em desenvolver o pensamento e a
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compreensao sobre a ciéncia, a importancia da conscientizacdo acerca do
papel dos cidad3os na sociedade e que tenham competéncias e habilidades
para interferir nas decisoes sociais, politicas e economicas.

Contudo, percebe-se a necessidade da contextualizacdo e da
interdisciplinaridade, situacdes relacionadas a ECTS. No entanto, deve-se
compreender que apenas uma citacdo sobre o que acontece no cotidiano
ndo basta, mas ha necessidade de se observar uma situacao problema e
resolvé-la, esta deve ser conhecida, reconhecida, entendida e solucionada.
Neste sentido, a relacdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade corresponde
a uma visdo critica, aprofundada dos fatos e conscientizadora da realidade
vivenciada, e isso se relaciona a forma como a aprendizagem é desenvolvida.

Nesse sentido e colocando-se novamente em voga a
questao de formar cidaddos capazes de se posicionarem
de maneira fundamentada diante de processos decisérios,
entende-se que uma das formas de fazé-lo é por meio da
promocdo de situacdes educacionais nas quais o estudante
precise desenvolver atitudes e competéncias para que tenha
condicoes de decidir sobre as adversidades que o circundam
e que o influenciardo positiva ou negativamente. Uma das
maneiras de inserir o estudante nessa visdo educacional é
organizando o trabalho educativo através da abordagem de
temas, visdo esta que caminha juntamente com as praticas
educativas com énfase (TS (GONCALVES; SILVA, 2017 p. 230).

A questdo da abordagem da ECTS nos curriculos deve ser
analisada, e é o que se propde neste breve trabalho, envolvendo a nova
Base Nacional Curricular Comum e o Curriculo Paulista de Educacdo B3sica,
anos finais do Ensino Fundamental, de forma a verificar se a ECTS se articula
e tem conexdes com o Curriculo do estado de Sao Paulo e a BNCC.

Base Nacional Curricular Comum - BNCC

A Base Nacional Curricular Comum (BNCC) teve discussao
iniciada em 2015, sendo sistematizada por especialistas e com
mobilizacdes nacionais. Em 2017, o Ministério da Educacao (MEC) concluiu
a sistematizacdo e o desafio de implementacao da BNCC ficou para até o
inicio de 2020 (BRASIL, 2018).



A BNCC, “[...] € um documento de cardter normativo que
define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades
da Educacdo Basica [...]", de forma que estejam em consonancia ao
Plano Nacional de Educacao (PNE). Ainda se aplica a educacao escolar
exclusivamente, conforme define o pardgrafo 1° do Artigo 1° da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDB (BRASIL 2018, p.7).

A BNCC estd em conformidade aos principios éticos, politicos
e estéticos visando “[...] 3 formacao humana integral e a
construcdo de uma sociedade justa, democrética e inclusiva,
como fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Bdsica (DNC)” (BRASIL 2018, p.7).

0 documento da BNCC deve ser referéncia nacional para o
desenvolvimento dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos
estados, do Distrito Federal e dos municipios e das propostas pedagdgicas
de todas as instituicdes escolares. De forma que alinhe politicas e acdes
em ambito federal, estadual e municipal para a formacao de professores,
formulacdao de avaliacdes, elaboracdo de conteudos educacionais e
critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o desenvolvimento
da educacdo, ja que integra a politica nacional de Educacao Basica (BRASIL,
2018).

0 objetivo é que a BNCC coopere para o regime de colaboracao
entre as trés esferas de governo para romper com a fragmentacao
das politicas educacionais, construindo curriculos mais aproximados
e melhore a qualidade da educacdo. Neste sentido, foram definidas
aprendizagens essenciais na BNCC, que devem assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais.

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacao de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho (BRASIL, 2018 p.08).

De acordo com a BNCC, as competéncias gerais da Educacao
Bdsica inter-relacionam-se e desdobram-se em propostas didaticas para
as trés etapas da Educacao Basica, de forma a construir conhecimentos,
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desenvolver habilidades, formando valores e atitudes, conforme prevé a
LDB. Com relacdo a LDB de 1996, a BNCC apresenta como marco legal,
que no inciso IV do Artigo 9°, que cabe a Unido o estabelecimento de
competéncias e diretrizes para a Educacao B3sica, em colaboracao entre os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, que embasaram os curriculos e
seus conteudos minimos, garantindo a formacdo bdsica comum. Contudo,
no artigo 9° sequndo BRASIL, (2018, p. 11), a LDB deixa claro dois conceitos
para o desenvolvimento curricular no Brasil,

0 primeiro, jd antecipado pela Constituicao, estabelece a
relacao entre o que é bdsico-comum e o que é diverso em
matéria curricular: as competéncias e diretrizes sao comuns,
os curriculos sao diversos. 0 sequndo se refere ao foco do
curriculo. Ao dizer que os contelGidos curriculares estao a
servico do desenvolvimento de competéncias, a LDB orienta
a definicdo das aprendizagens essenciais, e nao apenas dos
contelddos minimos a ser ensinados. Essas sdo duas nocoes
fundantes da BNCC.

Além disso, o artigo 26 da LDB retoma o que é basico-comum
e 0 que é diverso nos curriculos da Educacdo Basica, os quais devem
ter base nacional comum, tendo que ser complementada, por uma
parte diversificada de acordo com as caracteristicas regionais locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos préprios educandos em cada
estabelecimento escolar (BRASIL, 2018).

A partir dessa orientacdo, a concepcao curricular vem
apresentar indicios da introducdo da Educacdo (TS, dada a necessidade de
contextualizacdo do ensino conforme as necessidades locais.

Essa orientacdo induziu a concepcao do conhecimento
curricular contextualizado pela realidade local, social e
individual da escola e do seu alunado, que foi o norte das
diretrizes curriculares tracadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) ao longo da década de 1990, bem como de
sua revisao nos anos 2000 (BRASIL 2018, p.11).

Outros documentos ampliam e confirmam a necessidade de
contextualizacdo do ensino de acordo com cada realidade local, valorizando
as diferencas e a pluralidade cultural, resgatando e respeitando as
manifestacdes de cada comunidade, como em 2010, com o Parecer CNE/
CEB n°7/2010 com novas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN).



Ainda em 2014, com a Lei 13.005/2014 - que promulgou o
Plano Nacional de Educacdo (PNE), reafirmando a necessidade de estabelecer
pactuacao interfederativa (Unido, Estados, DF e Municipios) em relacdo a
diretrizes pedagdgicas para a educacdo basica e a base nacional curricular que
promovam o respeito as diversidades regional e local no desenvolvimento
das aprendizagens dos estudantes de cada ano do Ensino Fundamental e
Médio da Educacao Basica. A partir dessas alteracdes, em 2017, a LDB foi
alterada pela Lei 13.415/2017 e passou a utilizar, concomitantemente, duas
nomenclaturas: competéncias e habilidades.

Diante disso, os curriculos de todos os sistemas de ensino, de
todos os Estados, Municipios e do DF, devem se adequar a nova
legislacao em vigor, sequindo a BNCC e se adaptando. “Trata-se,
portanto, de maneiras diferentes e intercambidveis para designar
algo comum, ou seja, aquilo que os estudantes devem aprender
na Educacdo Bdsica, o que inclui tanto os saberes quanto a
capacidade de mobiliza-los e aplica-los” (BRASIL 2018, p. 12).

O Curriculo da Educacao Basica no Estado de Sao
Paulo

0 Curriculo Paulista, conforme adiantado, é novo, foi elaborado
a partir de 2018 com varios debates e reformulacdes com a participacao de
municipios, estado e entidades particulares e sua consolidacdo se deu por
competéncias e habilidades essenciais.

0 curriculo Paulista apresenta-se dividido em dois documentos:
um para o Ensino Fundamental e outro para Ensino Médio; tal curriculo foi
desenvolvido buscando apontar especificidades, visto que o Ensino Médio
- com relacdo as reformulacdes - apresenta mais complexidades.

Neste sentido, para esta andlise aborda-se o Curriculo Paulista
para o Ensino Fundamental- ndo menos importante e complexo na sua
implantacao e desenvolvimento diante dos contextos educacionais e
escolares apresentados em cada bairro e cidade do estado de Sao Paulo.
Assim, o propdsito nao é analisar o proposto para cada disciplina e sim as
proposicoes gerais de tal curriculo de forma a verificar o alinhamento em
relacao as competéncias e habilidades propostas e a ECTS, ja que visam ao
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desenvolvimento da educacao de forma plena.

[...] que o Curriculo Paulista represente um passo decisivo no
processo de melhoria da qualidade de educacdo no Estado de
Sao Paulo, no que se refere as aprendizagens dos estudantes,
a formacdo inicial e continuada dos educadores, a producao
de materiais didaticos, as matrizes de avaliacdo e ao
estabelecimento de critérios para a oferta de infraestrutura
adequada ao pleno desenvolvimento da educacdo (SAO
PAULO, 2019 p. 12).

A Secretaria da Educacao do Estado de Sao Paulo, no Curriculo
Paulista (2019), inicia enfatizando a grandiosidade do Estado
de Sado Paulo, ja que estd dividido em 645 municipios,
com uma populacdo de aproximadamente 45 milhdes de
habitantes (IBGE, marco de 2019), representando 22% da
populacdo do Brasil. Ainda destaca que essa populacao é
uma das mais diversificadas e tendo muitos imigrantes de
diferentes continentes e diferentes regides do pais, de forma
que amplia a diversidade cultural, social, politica e econémica.
Além disso, apresenta os dados relacionados as matriculas
nas diferentes redes de ensino, de acordo com as informacoes
de fevereiro de 2019, totalizando 7.433.421 matriculas,
somadas as redes particular, estadual e municipal. Ressalta
ainda que nesses ndmeros ndo estdo inclusas a Educacao de
Jovens e Adultos e a Educacdo Profissional.

Tais dados ressaltam, por um lado, o desafio enfrentado pelo
Estado de Sao Paulo para assegurar educacao de qualidade a
todos os estudantes matriculados nas escolas paulistas; por
outro, a importancia que o Curriculo Paulista representa para
a garantia de um patamar comum de aprendizagens (SAO
PAULO, 2019 p.15).

A partir da homologacdo da BNCC, o estado inicia a
reelaboracdo dos curriculos, com o Programa de Apoio 3 implementacao
da BNCC - (ProBNCC), instituido pela Portaria MEC N° 331, que estabeleceu
as diretrizes, os parametros e os critérios em ambito estadual e municipal.
E assim, no estado de Sao Paulo inicia-se a elaboracao do Curriculo Paulista,
com 3 colaboracao entre estado e municipios.

A elaboracdo do Curriculo Paulista envolveu a Secretaria da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEDUC-SP) e a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacao de Sao Paulo (UNDIME-SP), bem como



representantes da rede privada. De forma que estes criassem um conjunto
de situacdes e oportunidades para que profissionais das diferentes redes,
estudantes e sociedade civil participassem direta ou indiretamente para a
coautoria do documento (SAO PAULO, 2019).

De acordo com a Secretaria da Educacao do Estado de Sao
Paulo (2019), a primeira versao foi elaborada apds uma leitura analitica
da BNCC e disponibilizada para consulta online para o publico interessado:
professores, gestores, estudantes, sociedade civil e universidades. A
partir dai, obteve-se um indice de aprovacao de 90,8%, demonstrando-
se a aceitabilidade pelos cidadaos participantes da consulta. Ocorreram
incorporacdes de sugestdes pertinentes em relacdo ao curriculo e o
alinhamento a BNCC, de forma que resultava na sequnda versao do
Curriculo Paulista.

A segunda versdo do Curriculo Paulista passou por varias
discussdes com os professores e gestores educacionais, representantes
das redes publicas e privadas. Nessas discussoes observaram-se propostas
de novas habilidades, revisao e readequacdo em cada componente
curricular da Educacdo B3sica. Logo ap6s, os redatores do Curriculo Paulista
reformularam a terceira versdo, que foi encaminhada para apreciacao
do Conselho Estadual de Educacdo em 19 de dezembro de 2018, que
recomendou revisao aos redatores da SEDUC e UNDIME. A nova versao
foi apresentada e referendada pela Comissao do Conselho Estadual de
Educacdo em 19 de junho de 2019.

De acordo com a Secretaria da Educacao do Estado de Sao
Paulo, (2019, p.24) o Conselho Estadual de Educacao reiterou “[...]
recomendacdes para que, no Curriculo Paulista, observe-se o conceito de
competéncia instituido na BNCC e, ainda, que seja enfatizada, em todos
os componentes curriculares, a intima correlacao entre as habilidades
socioemocionais e as cognitivas”.

Dessa forma, o Curriculo Paulista enfatiza a necessidade de
superacao das desigualdades educacionais, de modo que precisa superar
com muito planejamento e foco na equidade, pressupondo reconhecer
que as necessidades de cada estudantes sao diferentes. Sendo que

[...] equidade diz respeito a inclusdo de todos os estudantes
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nas escolas e a garantia de seu direito a educacdo publica
e de qualidade prevista na LDB, na Constituicdo, na
legislacdo estadual e dos municipios paulistas. Diz respeito,
ainda, a necessidade de respeitar a diversidade cultural, a
socioecondmica, a étnico-racial, a de género e as socioculturais
presentes no territorio estadual (SAO PAULO, 2019 p.27).

Destacam ainda que para promocao de equidade é necessdrio
dar respostas com relacdo ao publico da Educacdo Especial, Educacdo de
Jovens e Adultos, Educacao do Campo, Educacao Escolar indigena e Educacao
Escolar Quilombola, de acordo com o contexto local. (SAO PAULO, 2019). Com
o intuito de andlise acerca da adequada aplicacao do curriculo e sua eficdcia,
serd observada a sua relacdo com a ECTS, préxima discussao deste trabalho.

A ECTS e o Curriculo do Estado de S3o Paulo

A ECTS ndo teve origem especifica na drea da educacdo,
mas se tornou imprescindivel adentrar nessa drea. O contexto atual é da
necessidade de pesquisa na ciéncia, a sua aplicacdo e a sua comprovacao
como necessaria. Além disso, o contexto vivenciado alia ciéncia e
tecnologia de forma insepardvel, visto que os avancos tecnoldgicos estao
diretamente relacionados a ciéncia e desta forma se aplicam a sociedade.
Neste sentido, a ECTS inserida nos curriculos se torna muito importante,
desde a Educacao Basica até a Educacao no Ensino Superior.

Para Goncalves e Silva (2017), a imagem da ECTS comeca a
aparecer nos anos 1970 e estd em intenso desenvolvimento. A questao
estd em expor a ciéncia e a tecnologia como auténomos, que seguem
uma légica interna de desenvolvimento perfeito, mas que apresentam um
processo ou produto de carater social em que elementos do tipo, valores
morais, religiosos, interesses profissionais e pressdes econdmicas realizem
um papel de decisao na sua formacdo e concretizacdo.

Com relacdo ao Curriculo Paulista, para sua elaboracao,
observou-se o conceito de competéncia instituida na BNCC, além de que seja
enfatizada em todos os componentes curriculares, a intrinseca relacao entre
as habilidades socioemocionais e as cognitivas. Assim, entendendo-se que
com competéncias e habilidades os estudantes construirdo atitudes e valores



morais com vistas a solucdo de demandas complexas da vida cotidiana e de
exercicio da cidadania relacionando ao mundo do trabalho. Observa-se, dessa
forma, uma tentativa de relacdo, mesmo que distante a ECTS.

Para Vaz, Fagundes e Pinheiro (2009), os estudos ECTS sao
importantes para a compreensdo dos aspectos histdricos e epistemol6gicos
da ciéncia e a interdisciplinaridade, visto que estruturam os conhecimentos
sob um caradter mais amplo, enfatizando uma visao mais critica. No entanto,
¢ dificil de ocorrer na prética, porém, é necessdrio que se construam
nos sistemas de ensino fontes e pontos de vistas alternativos para
contrastar aos de dominio no ensino oficial. Com o desenvolvimento da
ciéncia e tecnologia, na sociedade contemporanea hd reflexos nos niveis
econdmicos, politicos e sociais, havendo evolucao do préprio homem.

Nesta perspectiva, percebe-se uma aproximacao ténue do
Curriculo Paulista as necessidades dos cidadaos a vida contemporanea.
Verifica-se uma abordagem superficial em relacdo aos conhecimentos e
as andlises a serem construidos dentro da escola no que diz respeito a
determinados temas para discussdes com intuito de conhecer fatos, analisa-
los e soluciona-los, visto que, dessa forma, os estudantes desenvolvem as
dez competéncias propostas na BNCC.

Viver, aprender e se relacionar nesse novo contexto tem
exigido, cada vez mais, maior autonomia e mobilizacdo de
competéncias dos sujeitos para acessar, selecionar e construir
pontos de vista frente ao volume substancial de informacdes
e conhecimentos disponiveis, para buscar solucées criativas e
fazer escolhas coerentes com seus projetos de vida e com o
impacto dessas escolhas (SAO PAULO, 2019, p. 28).

Nesse contexto, a alfabetizacdo dos cidadaos em ciéncia e
tecnologia apresenta-se necessdria ao mundo contemporaneo, de maneira
a nao s6 apontar os prés da ciéncia, questdao exposta pela midia, mas
disponibilizar os aspectos que permitam os cidadaos realizarem acdes e
tomadas de decisdes, compreendendo o mundo que os cerca e agindo
sobre ele (SANTOS; MORTIMER, 2002).

No entanto, ainda se encontram pontos de problemas como as
compreensdes sobre ainteracdo na ECTS, como deve seraplicada, o que deve
ser abordado nos curriculos para que se desenvolva a interdisciplinaridade
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e aconteca em todas as dreas do conhecimento, visto que vinha sendo
“trabalhada” nas disciplinas das ciéncias e pouco disseminada dentro das
areas de humanas e de linguagens com esse enfoque mais abrangente.
“0s trabalhos curriculares em ECTS surgiram, assim, como decorréncia da
necessidade de formar o cidad3do em ciéncia e tecnologia, o que ndo vinha
sendo alcancado adequadamente pelo ensino convencional de ciéncias”
(SANTOS; MORTIMER 2002, p. 113).

A partir disto, verifica-se que a ECTS se faz necessdria no
contexto atual de globalizacdo, dada a influéncia da tecnologia e da ciéncia
e por isso, devem se fazer conhecidas em todos os aspectos da vida das
pessoas, iniciando-se na escola, pelos curriculos dos anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental e ndo apenas no Ensino Médio, e abordada em
todas as dreas do conhecimento para uma aprendizagem integral.

[...] o objetivo da Educacdo (TS no ensino médio é desenvolver
a Alfabetizacdo cientifica e tecnolégica dos cidaddos,
auxiliando o aluno a construir conhecimentos, habilidades e
valores necessarios para tomar decisdes responsdveis sobre
questdes de ciéncia e tecnologia na sociedade e atuar na
solucdo de tais questdes (SANTOS; MORTIMER 2002, p.114).

Portanto, a ECTS auxilia no processo do conhecimento, analise
e tomada de decisdes como processos importantes no desenvolvimento
dos estudantes e proporciona o desenvolvimento da sociedade como um
todo. Dessa forma, oportuniza uma construcao de sociedade mais ativa,
desenvolvimento de valores e ideias, por meio de estudos de tematicas
préximas aos estudantes, necessidades expressas pelas politicas publicas e
temas globais que envolvem todas as pessoas (SANTOS; MORTIMER, 2002).

Aspectos metodoldégicos

0 objetivo desta pesquisa é instigar se e como a ECTS
estd presente na matriz curricular do estado de S3o Paulo do Ensino
Fundamental. A motivacao se deu pela implantacao deste curriculo para o
Ensino Fundamental, verificando a sua articulacdo ou desarticulacdo com a
ECTS, comparando aspectos descritos nos documentos relacionados, com a
BNCC e o proprio curriculo.



Este trabalho se insere nos moldes da pesquisa qualitativa,
sendo diverso e apresentando flexibilidade quanto as regras metodoldgicas.

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela
se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que
ndo pode ser quantificado. Ou seja, ela trabalha com um universo
de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes,
0 que corresponde a um espaco mais profundo das relacdes,
dos processos e dos fendomenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizacdo de varidveis (MINAYO, 2002, p. 21-22).

0 tipo de pesquisa esta relacionado ao método comparativo,
que pode ser compreendido como um procedimento de percepcdo e
identificacao das semelhancas e diferencas dos fendmenos ou das situacoes.

[...] o estudo comparado dos fendmenos educativos é um
instrumento analitico importante, dado que ele permite,
analogicamente o reconhecimento do outro e de si mesmo
pelo outro. A comparacdo é um processo de perceber as
diferencas e semelhancas e de assumir valores nessa relacao
de mutuo reconhecimento. Trata-se de entender o outro a
partir dele mesmo e, por exclusao, se perceber na diferenca.
Neste sentido, 0 estudo comparativo apresenta-se como um
instrumento importante de conhecimento e de andlise de
nossa realidade educativa (CARVALHO, 2006, p.01).

As comparacdes entre as informacdes serao realizadas a partir
da andlise de documentos que registram e narram fatos, eventos, entre
outros acontecimentos, constituida de pesquisa bibliografica ou de fontes
secundarias. Sequndo Lakatos e Marconi (2003, p.183), “[...] abrange
toda bibliografia j& tornada publica em relacdo ao tema de estudo,
desde publicacdes avulsas, boletins, jornais, revistas, livros, pesquisas,
monografias, teses, material cartografico etc.[...]".

Serao pesquisados os documentos publicados em meio digital
como a BNCC e o Curriculo Paulista que se encontra disponivel no site da
Escola de Formacao e Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacao do
Estado de S3o Paulo “Paulo Renato Costa Souza” (EFAPE). Além de artigos
e outras referéncias acerca da temdtica Educacdo Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (ECTS), publicados em revistas cientificas e outros meios.

De acordo com Lakatos e Marconi (2003, p.183), “[...] a pesquisa
bibliografica ndo é mera repeticdo do que ja foi dito ou escrito sobre certo
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assunto, mas propicia 0 exame de um tema sob novo enfoque ou outra
abordagem, chegando a conclusdes inovadoras.” A partir dessas reflexoes,
busca-se a discussao e o desdobramento de novas possibilidades de estudos
e aplicacdes com a ECTS para a educacao no estado de Sao Paulo.

Resultados e discussoes

A andlise apresentada neste artigo pode representar o inicio
das discussdes acerca da ECTS e suas articulacdes ou desarticulacées quanto
ao Curriculo Paulista do Ensino Fundamental. Nesta, ndo serdo apontadas
categorias com relacdo a ECTS para articulacdo direta com sua relacao
ou aplicacdo no Curriculo Paulista do Ensino Fundamental. Mas alguns
aspectos que podem se relacionar sobre o conceito e as caracteristicas
da ECTS com as competéncias gerais implementadas pela BNCC, como
premissas a educacao de qualidade e equidade.

A ETCS apresenta diferentes temas e estimula a discussao e
a andlise sob uma perspectiva mais critica em sala de aula, fazendo com
que o estudante se sinta parte do contexto, além de tomar decisdes acerca
da situacao vivenciada: “[...] a abordagem de temas preocupa-se com a
apreensao dos conhecimentos e seu uso, ademais de sua aproximacdo
com fendmenos associados a situacdes vivenciadas pelos estudantes.”
(GONCALVES; SILVA, 2017, p.230)

Na mesma perspectiva, Santos e Mortimer (2002, p.122)
corroboram sobre o estudo por temas:

[...] o estudo de temas, [...] permite a introducao de problemas
sociais a serem discutidos pelos alunos, propiciando o
desenvolvimento da capacidade de tomada de decisdo. Para
isso, a abordagem dos temas é feita por meio da introducao
de problemas, cujas possiveis solucdes sao propostas em sala
de aula ap6s a discussao de diversas alternativas, surgidas a
partir do estudo do contetGdo cientifico, de suas aplicacoes
tecnoldgicas e consequéncias sociais.

Com relacao ao Curriculo Paulista vinculado a BNCC, observou-
se, como indicativos de articulacdo com a ECTS, as competéncias, jd



mencionadas e conceituadas neste trabalho, vinculadas as habilidades de
cada componente do Curriculo Paulista, experimentando a aproximacao e
aplicacao como ECTS.

Assim, o documento do estado ainda reitera que: “Essas
competéncias gerais contemplam integradamente conceitos, procedimentos,
atitudes e valores, enfatizando a necessidade de desenvolvimento de
competéncias socioemocionais” (SAO PAULO, 2019, p. 31).

A BNCC apresenta o enfoque das competéncias e habilidades
como uma necessidade para o desenvolvimento da educacao integral, de
modo que promova o desenvolvimento humano global, o que indica a
compreensao da complexidade e a ndo linearidade desse desenvolvimento,
rompendo as visdes reducionistas ou que privilegiam as dimensdes
intelectual ou afetiva.

Assim, a BNCC propde a superacao da fragmentacao
radicalmente disciplinar do conhecimento, o estimulo a sua
aplicacdo na vida real, a importancia do contexto para dar
sentido ao que se aprende e o protagonismo do estudante
em sua aprendizagem e na construcao de seu projeto de vida
(BRASIL, 2018, p.15).

Com relacdo ao conceito de competéncia, sequndo a BNCC
(Brasil, 2018), ele visa entrar em consonancia com as construcées dos
curriculos da maioria de estados e municipios brasileiros e diferentes
paises. Além disso, muitas avaliacdes internacionais usam o enfoque das
competéncias, como a Organizacao para a Coordenacao e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliacdo de
Alunos (Pisa), entre outros. Dessa forma, promoveria o desenvolvimento
de mobilizacdes e acdes contribuindo no incremento da qualidade de
ensino e crescimento econdémico da sociedade como um todo.

De acordo com Sao Paulo (2019, p.82-83), “[...] um aspecto
fundamental estd posto nas competéncias gerais, entendidas como a
mobilizacdo de conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para
resolver as demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho”.

Nesta perspectiva, as competéncias devem ser exploradas
com ampla temdtica representada pelo cotidiano dos estudantes como
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integrantes de uma sociedade democratica, que seja regida pela tomada
de decisoes diretas e criticas, que promove uma formacao ampla e critica
ao cidadao, visto que a BNCC indica o uso de temas contemporaneos para
a elaboracao dos curriculos pelos sistemas e redes de ensino, de forma
que abordem o cotidiano dos estudantes.

Por fim, cabe aos sistemas e redes de ensino, assim como
as escolas, em suas respectivas esferas de autonomia
e competéncia, incorporar aos curriculos e as propostas
pedagdgicas a abordagem de temas contemporaneos que
afetam a vida humana em escala local, regional e global,
preferencialmente de forma transversal e integradora
(BRASIL, 2018, p.19).

Deste modo, é necessdrio verificar como serdo tratadas as
competéncias cognitivas e socioemocionais, sendo que os estudantes sao
diferentes entre si, e 0 meio em que vivem se apresenta diferenciado
para cada realidade do estado de Sdo Paulo. Observacdes que devem ser
consideradas, visto serem estudantes do Ensino Fundamental em formacao
e ainda estao aprendendo a lidar consigo, com o outro e o seu entorno.

Neste sentido, o proprio Curriculo Paulista faz uma separacao
entre Ensino Fundamental - anos iniciais (1° ano ao 5° ano) e anos finais
(6° ano ao 9° ano), apontando que as criancas vivem experiéncias em
seus contextos familiar, social e cultural, e a sua interacdo com as diversas
tecnologias de informacdo e comunicacdo estimula a sua curiosidade e a
formulacdo de perguntas. Desta forma, ha um estimulo ao pensamento
criativo, l6gico e critico, de modo a ampliar a capacidade de perguntar, de
avaliar e argumentar, além de ampliar a compreensao de si mesmas e de
tudo que as cerca. Ao passo que, para as criancas dos anos finais, estas se
deparam com desafios maiores: a complexidade das diferentes areas do
conhecimento e suas légicas, além de mudancas fisicas em seus corpos, o
que as fragilizam, necessitando de mais apoio ao desenvolvimento integral.

Segundo Sao Paulo (2019), aos professores cabe estabelecer
uma relacao sensivel e compromissada com os estudantes,

[...] a fim de construir um ambiente de confianca e respeito,
em que as aulas representem oportunidades de desenvolver
conhecimentos, valores e atitudes. Para tanto, é necessario
mediar conflitos, ter abertura para uma escuta ativa, estimular o



protagonismo e a autoria, para que os estudantes se percebam
como co-criadores de suas aprendizagens, e reconhecam
potencialidades e desafios na sua formacdo (SAO PAULO, p. 88).

Deste modo, o professor, se aproximando dos estudantes para
estabelecer mais vinculos, passa a exercer o papel de mediador de modo
que contribua para que a escola passe a ser um ambiente de aprendizagem
e de formacdo integral. Sequindo esta linha de organizacdo, o Curriculo
Paulista aposta no desenvolvimento de projetos que tratem dos interesses
dos estudantes, de modo que estes realizem debates, argumentacdes e
escolhas, para o futuro. “Essa abordagem realizada a luz da perspectiva de
resolucao de problemas, relativos a temas da atualidade e da realidade
em que o estudante estd inserido, deve promover o seu protagonismo”
(SAO PAULO, 2019, p.89).

0 Curriculo Paulista ainda apresenta a questao da cultura digital,
na qual as criancas e os jovens estdo diretamente envolvidos, ndo apenas
como consumidores e usudrios de computadores, telefones celulares, tablets,
entre outros, mas estdo inseridos na rede. Desta forma, ha necessidade de
abordagem da citada tematica no curriculo para interacao e desenvolvimento
de analises sobre as informacdes, seus usos e possibilidades.

Promover o interesse dos estudantes em relacionar a ciéncia com
as aplicacdes tecnoldgicas e os fendmenos da vida cotidiana;
abordar o estudo daqueles fatos e aplicacdes cientificas que
tenham uma maior relevancia social; abordar as implicacoes
sociais e éticas relacionadas ao uso da ciéncia e da tecnologia e
adquirir uma compreensao da natureza da ciéncia e do trabalho
cientifico representam uma sintese dos objetivos “mapeados”
por Caamaio (1995). Para Rubba e Wiesenmayer (1988), a
integracdo entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, no ensino de
ciéncias, representa uma tentativa de formar cidadaos cientifica
e tecnologicamente alfabetizados, capazes de tomar decisdes
informadas e acdes responsdveis. Qutro objetivo que pode ser
acrescido ao espectro consiste em alcancar pensamento critico e
independéncia intelectual (AULER, 2002, p.31).

Observando-se a BNCC e o Curriculo Paulista, verifica-se um
tangenciamento em relacdo a ECTS, visto o curriculo estar baseado em
Competéncias e Habilidades para desenvolver aprendizado, fato que ndo
facilita a promocao de um aprendizado interdisciplinar, contextualizado

223



224

de acordo com a realidade do estudante, que amplia a sua participacao
nas discussoes e decisdes nas areas da Educacdo em Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade.

Ainda relacionando a BNCC e o Curriculo Paulista, constata-se
SUa organizacao por competéncias e habilidades; sua separacao em areas
do conhecimento, dividida por componentes curriculares, cada qual com
suas habilidades para serem desenvolvidas conforme o material proposto
a partir do Curriculo Paulista. Além do material proposto pela matriz
curricular, hd a associacao ao livro diddtico escolhido pelos professores
de cada escola, e esses livros sao baseados na BNCC, por competéncias
gerais, interpretacdes e conteddos escolhidos por cada autor ou grupo
de autores, com ideologias especificas, de modo que ndo contemplam
adequadamente as propostas da ECTS.

Segundo Auler (2002), o processo de implantacao da ECTS nos
curriculos corre o risco de conter erros, como na década de 1970, quando
os materiais eram elaborados por especialistas, de modo que o processo
da reforma do ensino nao foi realizado em conjunto. Assim, necessita-se
de mudanca de paradigma, que seja feita a reforma para criar condicdes
nas quais os proprios praticantes reflitam e tomem decisdes conjuntas
e colaborativas para que estudantes também estejam envolvidos nesta
elaboracdo. Desta maneira, envolvendo todas as partes, professores,
estudantes e o0s aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais, haveria a
possibilidade de propor um novo material voltado a ECTS.

Além do material didético ser distante do que a ECTS almeja,
ainda hd outra problematica, a formacdo de professores, de acordo com
Hunsche et al. (2009, p. 07):

Dentre as concep¢des docentes, destaca-se aquela em que
professores apresentam a idéia (sic) de que o conhecimento
cientifico exerce certa primazia diante de outras dimensdes
do desenvolvimento humano, o que remete para o assim
chamado modelo linear de progresso, discutido por Garcia et
al. (1996). Também, entre os resultados da analise, aponta-se
aquele em que a pratica docente estd limitada a abordagens
puramente conceituais, havendo dificuldades, por parte dos
professores, em trabalhar questdes tecnoldgicas e sociais.



Apoiando a questdo, Santos e Mortimer (2002) apontam
que 3 reforma curricular do Ensino Médio depende de um processo de
formacao continuada para os professores, no entanto, percebe-se que nao
apenas para os professores do Ensino Médio, mas para todos os niveis da
educacdo - desde a Educacdo Bésica ao Ensino Superior.

Como desenvolver novos modelos curriculares sem envolver
aqueles que irdo aplicar tais modelos? Nao adianta apenas
inserir temas sociais no curriculo, sem qualquer mudanca
significativa na prdtica e nas concepcdes pedagdgicas. Nao
basta as editoras de livros didaticos incluirem em seus livros
temas sociais, ou disseminarem os chamados paradidaticos.
Sem uma compreensao do papel social do ensino de
ciéncias, podemos incorrer no erro da simples maquiagem
dos curriculos atuais com pitadas de aplicacdo das ciéncias
a sociedade. Ou seja, sem contextualizar a situacdo atual do
sistema educacional brasileiro, das condicoes de trabalho
e de formacdo do professor, dificilmente poderemos
contextualizar os conteldos cientificos na perspectiva de
formacao da cidadania (SANTOS; MORTIMER, 2002, p.127).

Auler (2002, p.35) destaca, também, a necessidade de se
considerar a formacdo dos professores, para “[...] ajudéd-los a conhecer
suas proprias crencas e valores sobre as interacdes entre (TS, buscando
uma compreensao mais realista sobre estas.”

Atente-se que para o Curriculo Paulista (Sao Paulo 2019)
aparecem indicativos bastante incipientes quanto a formacdo dos
professores sobre a aplicacao do curriculo, com relacdo as competéncias
e habilidades, menciona-se “[...] a formacdo inicial e continuada dos
educadores, a producao de materiais didaticos [...]”, e que estes devem
construir um ambiente de confianca e respeito com os estudantes de
modo a se tornarem tutores para a construcao do conhecimento em cada
componente curricular, conforme citado (SAO PAULO, 2019, p.12).

Neste sentido, a ECTS promove o desenvolvimento do
conhecimento de forma integrada pelas dreas do conhecimento, sem
fragmentacao a partir dos componentes curriculares, os quais nao perdem
suaimportancia, mas completam as pesquisas, asintervencdes e promovem
novos conhecimentos, sintetizados em conceitos e informacdes cientificas.
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[...] a abordagem (TS pressupbe a contextualizacao e
a interdisciplinaridade. [...] nao se trata de relacionar o
conhecimento cientifico ao cotidiano, com exemplos ao
final do contelido, mas a partir de situacdes problematicas
reais, buscar o conhecimento necessdrio para entendé-
las e soluciond-las. Desta forma, a visao critica da relacdo
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade diz respeito a uma educacao
problematizadora, reflexiva, esclarecedora da realidade
(SBRANA; ALBRECHT; AGUIAR, 2019, p.04).

Dessa forma, entende-se que o trabalho em sala de aula nao
deve ser realizado de forma fragmentada por componentes curriculares e seus
professores, mas de maneira integrada as 4reas de conhecimentos, com suporte
de cada componente curricular, promovendo um processo de retroalimentacao
do conhecimento, sistematizando a Ciéncia, Tecnologia e Sociedade.

Consideracoes Finais

Este trabalho teve como propdsito investigar como e se a
Educacdo em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (ECTS) estd presente no
Curriculo Paulista de Educacao Basica no estado de Sao Paulo. O objetivo
era verificar como a ECTS é abordada na matriz curricular do Ensino
Fundamental, anos finais, comparando-a a ECTS e discutir as conexdes ou
desarticulacdes entre ambas.

Com tal investigacdo conseguiu-se estruturar possibilidades
de respostas diante do referencial tedrico explorado e 0os documentos que
balizam a Educacao Basica do estado de Sao Paulo.

Primeiramente, verificaram-se conceitos com relacdo ao
movimento, ou enfoque, ou Educacao (TS, que foi estabelecida na area
da educacdo pelos pesquisadores dos componentes curriculares de
ciéncias, mas que, no entanto, pode ser ampliada para todas as dreas de
conhecimento, visto que sua “base” de estudo sdo os temas.

Nesta perspectiva é que se entende a ECTS como uma pratica
para promocao da leitura critica do mundo contemporaneo, que apresenta
a ciéncia e a tecnologia inseridas no cotidiano das pessoas que vivem em



sociedade e que modificam esse espaco a todo momento. As interferéncias
humanas buscam a melhoria da qualidade de vida que, no entanto, pode
ser agravada por problemas sociais, crises econémicas, crises sanitarias
ou ambientais, que precisam ser resolvidas de forma rapida, entre outros
problemas, que devem ser discutidos na escola pelos estudantes e
professores, a fim de soluciona-las.

A partir da andlise do Curriculo Paulista, pode-se observar
uma incipiente aproximacdo com relacao as proposicoes da ECTS, visto que
esta matriz curricular estd baseada nas Competéncias Gerais da Educacao,
ditadas pela BNCC, e por requlacdo, separada nos componentes curriculares,
cada uma com suas habilidades especificas para atingir o desenvolvimento
das competéncias.

0 proposto pela ECTS, que é a aprendizagem por temas,
gerando a interdisciplinaridade, propde que os estudantes participem das
discussoes, andlises e sistematizacdes, promovendo a tomada de decisdes
responsaveis acerca dos assuntos relacionados a ciéncia e a tecnologia na
sociedade de modo a intervir no ambiente em que vivem.

No caso da matriz curricular do estado de S3o Paulo, ndo
se percebem tais proposicdes, embora apresente a preocupacdo de que
0 Curriculo Paulista, em parceria com as redes que auxiliaram a sua
implementacdo, garanta o conjunto de aprendizagens essenciais aos
estudantes, por meio das dez competéncias gerais para a Educacdo Basica
e do apoio as escolhas dos jovens, bem como a consolidacao dos seus
projetos de vida e a continuidade de seus estudos.

Além disso, com o Curriculo Paulista, almeja-se que as escolas
(re) elaborem suas Propostas Pedagégicas de acordo com as necessidades
e os interesses dos estudantes, sequindo as suas identidades linguisticas,
étnicas e culturais. Isso proporcionaria a superacao das desiqualdades
educacionais, porém, em relacdao a proposta ECTS, ndo ha uma ampla
gama de educadores e gestores com repertdrio para tal implementacao.

A BNCC, embora apresente indicios convergentes para a ECTS
na argumentacdo com relacao a implementacdo das competéncias gerais e
a aprendizagem integral, sugerindo aos estados e municipios que incluam
nos seus curriculos projetos que estimulem os estudantes a analisarem
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suas comunidades, seus modos de vida e seus interesses, ndo ha um
projeto amplo voltado para os estudos e a implementacao real da ECTS.

Entende-se que a ECTS promove uma aprendizagem ampla
e pode se articular com as competéncias e as habilidades da BNCC, j3a
que esta recomenda a articulacdo de temas contemporaneos relacionados
ao cotidiano local, regional e global de forma transversal e integradora.
No entanto, observou-se que hd uma incipiente conexao entre a
ECTS e o Curriculo Paulista, com indicacdes de insercdes tangentes de
contextualizacdes sobre o cotidiano dos estudantes para sua aprendizagem.

Neste sentido, para a conexdo e articulacdo entre BNCC,
Curriculo Paulista e ECTS, a aprendizagem deveria ser proposta por temas
a partir do cotidiano dos estudantes, discutidos e elencados em sala de
aula entre eles. Com isso, os estudos se configurariam por exploracdes
interdisciplinares nas dreas do conhecimento de maneira a sistematizar o
conhecimento significativo, modificando a forma com que os estudantes
e professores realizam a leitura do mundo. Nessa perspectiva, haveria
a configuracdo da alfabetizacdo cientifica, na qual o estudante explora,
perqunta, relaciona, entende a situacdo problema estabelecida e promove
discussdes para sua resolucao e aplicacdo de maneira responsavel.

No atual contexto de desenvolvimento cientifico, tecnolégico e
social, viveu-se a necessidade de ampliar-se o conhecimento e a ciéncia, com
a pandemia de Covid-19, que desafiou toda a sociedade: a salde, a educacao,
a economia e a politica. Todas as areas de conhecimento precisaram se
articular para desenvolver métodos para solucionar o problema.

E, desde 0 ano de 2020, a implementacao do Curriculo Paulista
foi impactada por essa crise sanitdria, haja vista, o ensino por meio digital,
devido isolamento fisico e social vivenciado, criando-se as pressas o Centro
de Midias, vinculado a Secretaria da Educacdo do estado de Sao Paulo.
Nesse momento, criancas, adolescentes, jovens e professores precisaram
se relacionar e se adaptar ao ensino e ao aprendizado a partir de um
aplicativo, sequindo as premissas do novo curriculo.

Mesmo com retorno ao ensino presencial, ainda vincula
estudantes e professores ao aplicativo do Centro de Midias, com aulas



direcionadas aos estudantes e a “formacdes” aos professores, que em nada
sao articuladas a ECTS, visto que nao contemplam o aprendizado por temas,
a interdisciplinaridade, a discussao e a sistematizacao do conhecimento.

Peloviés que se considera nesta pesquisa, de que a ECTS deveria
ser implementada nos curriculos da Educacao Basica como essencial, para
envolver professores e estudantes numa ampla corroboracao em promover
uma sociedade mais ciente dos problemas e da discussao de solucdes.
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Por uma Educacao Ambiental Critica:
propostade aulassobreousoeodescarte
dos celulares

Kdtia Alves Bernardino Ujvari
Fabricio Masaharu Oiwa da Costa
Giselle Watanabe

Resumo

Uma educacdo pautada pelos preceitos da criticidade requer
um ensino preconizado por didlogos e posicionamentos sobre questdes
que envolvem a realidade dos e das estudantes, tal como aponta Freire
(1968). Nessa perspectiva, este trabalho busca, alicercado nos pressupostos
da Abordagem Temdtica, promover uma Educacao Ambiental a partir de
atividades presentes em uma proposta de aulas de ciéncias para o Ensino
Fundamental. Tal proposta problematiza o uso e o descarte do celular,
considerando especialmente os habitos das e dos8 estudantes e de seus
familiares no que tange ao consumo e consumismo; a relacdo com o
ambiente e a salde humana; e a economia circular. Metodologicamente,
os estudos textuais dos referenciais teéricos utilizam-se da Andlise Textual
Discursiva. A proposta de aulas foi dividida em trés momentos: atividades

8 Este texto toma como referéncia a questdo de género, sequindo as normas da lingua portuguesa.
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voltadas para o estudo da realidade; atividades que visam a organizacdo
do conhecimento; atividades que objetivam a aplicacdo do conhecimento
com possibilidade de propiciar uma intervencao na realidade local. Dos
resultados, nota-se que as atividades, ao compactuar com 0s aspectos
da Educacao Problematizadora e Dialégica, podem contribuir para uma
Educacdo Ambiental mais critica na qual o(a)s estudantes sejam mais
participativos no processo de construcdo de seu conhecimento, na
intervencao e transformacao de suas realidades.

Introducao

A sociedade contemporanea vivencia uma crise ambiental
provocada, principalmente, pela l6gica sistémica de exploracdo dos recursos
naturais e pelos processos produtivos que desconsideram as demandas
socioambientais em prol dos interesses econémicos de um mercado
capitalista, promovendo deliberadamente o consumismo (MARTINS, ARAUJO;
2021). Quanto a ideia de consumismo, faz-se necessario indicar algumas de
suas possiveis causas ao tomar-se como referéncia um recorte antropoldgico
e socioldgico sobre o papel do celular nas nossas vidas. Nesse sentido, Silva
(2008) destaca que: “[...] o tempo médio de troca de aparelhos celulares
pelo consumidor brasileiro é de dois anos, caindo para um ano e meio entre
as classes A e B” (SILVA; 2008, p.7); isso significa que o menor tempo de uso
de celular implica um aumento desnecessario no descarte de eletronicos.

Sobre esse tema, o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) monitora a quantidade e a finalidade do uso da telefonia
movel. Em 2019, suas pesquisas identificaram que cerca de 148,4 milhdes
de brasileiros possuiam aparelhos para uso pessoal, representando
aproximadamente 81% da populacdo9 (IBGE, 2019). Em termos globais,
a Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) evidencia o destino do lixo
eletronico e afirma que aproximadamente 435 mil toneladas de telefones
moveis foram descartadas em 2016, com menos de 16% destinado 3
reciclagem. Essas informacdes corroboram com o trabalho de Martins e
Araujo (2021), que apresenta estudos sobre 0s riscos ao meio ambiente e
a salide humana em decorréncia do descarte inadequado dos celulares e

° Note que esta estatistica desconsidera se o domicilio é da zona rural ou urbana e as condicoes
socioecondmicas dos entrevistados.




seus componentes, contaminando pessoas, animais, o subsolo e os lencois
fredticos. Para Cavelon, Ferreira e Freitas (2015), hd que se considerar 0s
efeitos nocivos do lixo eletronico e os riscos de seu descarte inadequado.
Para os autores,

0 risco do lixo eletronico estd no fato de que os aparelhos
eletronicos possuem diferentes componentes, entre eles os
denominados “metais pesados” que podem causar inimeras
complicacdes ao meio ambiente e a saide do homem se
forem descartados de forma incorreta ou inconsequente.
Tem-se como metais pesados nocivos ao meio e ao homem,
por exemplo: o berilio, 0 cddmio, o chumbo e o mercurio
(CAVELON, FERREIRA, FREITAS; p. 209, 2015).

Diante desse cendrio, é urgente identificar as consequéncias
dos habitos de consumo atuais, para que estratégias sejam desenvolvidas
em prol da sustentabilidade e da coletividade. No contexto escolar,
especialmente no ensino de ciéncias, temas dessa natureza, captados na
realidade e que consideram o conhecimento dos estudantes, sao estudados
na Abordagem Temadtica (AT) (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO; 2021).
Para a AT, é ressaltada a participacao ativa e critica do estudante na
captacdo, na construcdo e problematizacdo do tema, para que ele se sinta
como parte do fazer escolar. Ainda, destaca-se que ao longo do processo
de problematizacao, o professor cria situacdes pedagogicas que incentivem
o distanciamento, o questionamento e o estudo critico da realidade.

Nessa perspectiva, Delizoicov e Slongo (2011) apresentam
reflexdes que vao ao encontro com estudo em tela, ao apontar o uso da
AT no ensino de ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental como
uma alternativa para superar desafios como: a obrigatoriedade do ensino
de ciéncias nos anos iniciais foi instituida apenas com a LDB 5692/71;
formacao precaria dos professores no que tange ao déficit conceitual para
o ensino de ciéncias; identificar as necessidades docentes para adequar as
acoes formativas; superar a priorizacao dos conhecimentos relacionados a
Lingua Portuguesa e Matematica; “[...] necessidade de uma alfabetizacao
cientifica, capaz de propiciar uma compreensao mais adequada do que é
disseminado pela midia em geral, sobretudo, em relacdo a temas atuais
relacionados a Ciéncia e a Tecnologia” (DELIZOICOV, SLONGO; 2011, p.
216); e propiciar uma aprendizagem significativa, com ressonancia na vida
cotidiana. E importante ressaltar que a visdo da criticidade pautada pelos
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pressupostos freireanos pode possibilitar o didlogo entre o conhecimento
cotidiano e o cientifico (de forma que o processo de ensino-aprendizagem
deixe de focar unicamente nos conceitos cientifico-escolares) e valorizar
os conhecimentos primeiros e assuntos da realidade dos sujeitos.

Diante disso, neste trabalho, também considerando o contexto
dos documentos oficiais que norteiam o Curriculo da Cidade de Sao
Paulo, tem-se o objetivo de promover uma Educacao Ambiental Critica,
pautada nos pressupostos freireanos (FREIRE, 1968; DELIZOICOV, ANGOTTI E
PERNAMBUCO, 2021). Especificamente, propdem-se aulas de ciéncias para
o0 quinto ano do Ensino Fundamental sobre o uso e descarte adequado dos
aparelhos de celular ou smartphones, a partir da perspectiva da economia
circular.

Alguns pressupostos freireanos

0 conceito da criticidade e a abordagem por temas tém seus
fundamentos na concepcdo da Investigacao Temdtica (Freire, 1968). Em
meados dos anos 60, Paulo Freire realizava um trabalho com camponeses
recém-alfabetizados, num movimento de combate ao analfabetismo
brasileiro, através de um processo educativo que alfabetizava com o uso da
“palavra geradora” (FREIRE, 1968); ou seja, uma palavra que representava
a codificacao de um aspecto da realidade concreta dos camponeses. Nesse
contexto histérico, surgiu a necessidade de propiciar condicdes para a
construcao de conhecimentos ligados a atividade agricola exercida por
eles. Assim, foi proposta uma nova metodologia, denominada Investigacao
Tematica (FREIRE, 1968; DELIZOICOV, 2021).

A Investigacdo Tematica (FREIRE,1968) seque algumas etapas;
no terceiro capitulo da obra Pedagogia do Oprimido, o autor detalha cada
uma delas. 0 processo de investigacao inicia-se com a identificacao de uma
situacdo no contexto histérico e existencial do educando que, de acordo
com o seu conhecimento e percepcao de mundo, pareca intransponivel; a
qual é chamada pelo autor de “situacao limite” (FREIRE,1968). De acordo
com as situacdes identificadas, outras do cotidiano sdo escolhidas para ser
problematizadas, codificadas e posteriormente decodificadas. A intencdo



com isso é proporcionar um movimento entre o abstrato e o concreto que
promova o didlogo, a reflexao sobre a situacdo codificada, a superacdo
da abstracdo através da descodificacdo e a percepcao critica do concreto.
Esse distanciamento viabiliza a “tomada de consciéncia” (FREIRE, 1968),
ao promover uma compreensao critica. Assim, educadores e educandos
sao envolvidos na investigacdo de uma tematica significativa, com um
“[...] esforco comum de consciéncia da realidade e de autoconsciéncia”
(FREIRE,2021; p.138), para definir o tema gerador que dard origem ao
programa educativo. Seqgundo Delizoicov,

Por sua natureza, os temas geradores tém como principios
basicos: uma visao de totalidade e abrangéncia da realidade; a
ruptura com o conhecimento no nivel do senso comum; adotar
o didlogo como sua esséncia; exigir do educador uma postura
de critica, de problematizacdo constante, de distanciamento,
de estar na acdo e de se observar e se criticar nessa acao;
apontar para a participacao, discutindo no coletivo e exigindo
disponibilidade dos educadores (DELIZOICOV, 2018, p. 128).

Apos a delimitacdo temadtica, o educador deve elencar os conceitos
que vao compor as unidades de aprendizagem, de acordo com a sua area do
conhecimento, e compartilhar com os demais envolvidos. Essa etapa é chamada
de “reducao” (FREIRE, 1968) do tema. Ela ocorre de forma colaborativa e
interdisciplinar, de modo que os educadores estruturam o programa educativo
a partir do Tema Gerador que foi investigado. Ao longo desta fase, outros topicos
podem ser acrescentados, caso a equipe julgue necessario. Com 0 programa
elaborado, o préximo passo serd a confeccdo do material, com o tema
sistematizado e ampliado; “[...] com problemas a serem decifrados, jamais
como contetidos a serem depositados” (FREIRE, 2021; p. 164).

Segundo 0s pressupostos freireanos, alguns aspectos sdo
fundamentais para alcancarmos uma prdxis pedagogica libertadora.
Entre eles, destacam-se a criticidade, a dialogicidade, a problematizacao,
a reflexividade e a conscientizacdo. Eles estruturam uma educacdo
problematizadora e dialégica, com potencial libertador e transformador
na vida e na realidade local do educando, sem perder de vista a
compreensao critica da totalidade. Ao propor uma educacao critica, Freire
(1968) destaca a relacao indissocidvel entre a experiéncia existencial
com uma acao pedagégica problematizadora; a qual estimula o pensar
auténtico e o poder criador do educando através da dialogicidade. Neste
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sentido, a criticidade contribui para que o educando tome consciéncia,
compreenda sua condicdo e passe a ser um sujeito transformador. Essa
ideia pode ser reforcada pela abordagem de problemas socioambientais,
onde a criticidade desempenha “[...] um papel de libertacdo social (...)
promovendo a capacidade de tomar decisdes frente a situacdes reais e
complexas” (WATANABE et al., 2019, p.130).

Com relacdo a dialogicidade, trata-se de um dos aspectos que
fundamenta e estd presente em todas as etapas da educacdo libertadora.
Para o autor, a acao pedagdgica é baseada no didlogo que visa promover a
interacdo e a participacdo ativa de todas as partes envolvidas. O didlogo é
uma necessidade humana que s6 é possivel através da interacdo e estabelece
uma relacdo de confianca entre as partes. Outro aspecto fundamental
na abordagem freireana é a problematizacdo, utilizada como estratégia
para superar o senso comum. Ao codificar uma situacdo real e propiciar o
distanciamento necessdrio do tema, ela possibilita uma andlise reflexiva,
alcancando assim a tomada de consciéncia. J3 a reflexividade proporciona
uma maior compreensao da realidade no processo de distanciar-se e
aproximar-se da mesma; ou seja, gera um movimento dialético da consciéncia
humana para ampliar a compreensao e promover a conscientizacdo.
Por fim, a conscientizacdo ocorre a partir do estabelecimento da relacdo
consciéncia-mundo; para tanto, é fundamental o distanciamento para que
ocorram a andlise e a reflexdo critica; assim se atinge a conscientizacao. A
conscientizacdo possibilita transpor as “situacdes limites” (FREIRE, 1968).

Em sintese, uma educacdo para a liberdade deve considerar
a dimensdo temporal e espacial da realidade na qual os sujeitos estao
inseridos; além de estar pautada em aspectos que garantam, ao educador e
educando, uma relacao dialégica horizontal. Neste processo de investigacao
e busca conjunta, o senso comum é superado na medida que avancam no
conhecimento e reconhecimento do mundo de forma critica e reflexiva,
propiciando conscientizacdo, criacdo e transformacao da realidade.

Nota-se ainda que na concepcao freireana, a pratica educativa
¢ reflexo da postura tedrica do educador e de sua percepcdo de mundo.
Neste sentido, na obra Pedagogia do Oprimido (1968), Freire discorre
sobre as diferencas entre a concepcdo de educacao bancaria e educacdo
problematizadora e dialdgica. Sendo que a primeira é utilizada como
instrumento para a manutencdo do status quo, ou seja, a manutencao



do poder nas maos da classe opressora; enquanto a sequnda tem a acao
educativa voltada para libertacdo e transformacdo da realidade. Em outras
palavras, a educacao bancdria busca a manutencdo da realidade, com o
poder nas maos da classe opressora; enquanto a educacao problematizadora
e dialdgica busca a transformacao da realidade, através da conscientizacao
dos homens para que possam alcancar a liberdade

Com isso, Freire salienta que o ato de ensinar é um ato politico
e a acdo docente nao é neutra. Portanto, uma educacao critica e reflexiva
presume um educador consciente do seu papel social e politico, em busca
da transformacdo da realidade e da justica social, com sua préxis. Vale
ressaltar que, neste contexto, “préxis” refere-se ao processo dialdgico
de acao e reflexao; que gera o conhecimento reflexivo, a criatividade e
propicia transformacdes. Tendo isso em vista, a acdo é entendida como a
atuacao sobre a realidade; enquanto a reflexdo amplia a compreensao da
mesma e promove a conscientizacdo. Na Figura 1 tem-se um diagrama
que retrata a praxis, com o processo dialégico de acao e reflexao.

Figura 1 - Prdxis educativa freireana

TRANSFORMACAO DA REALIDADI
REALIDADE

| EDUCADOR X EDUCANDO |

I

| TEMA GERADOR |

I

SITUAGOES - LIMITES

CONSCIENTIZACAQ E INSERCAD
DO EDUCANDO NO MUNDO
TRANSPOSICAO DAS SITUACOES-LIMITES
CONSTRUCAO DO
CONHECIMENTO REFLEXIVO
INVESTIGACAO TEMATICA

Criticidade e Criatividade

Fonte: Elaboracao dos autores.
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Em suma, a praxis educativa tem como ponto de partida
as condicdes existenciais do educando; enquanto temas geradores, na
perspectiva freireana, sao obtidos através de uma Investigacao Tematica
(FREIRE, 1968); para identificar “situacdes-limites” (FREIRE, 1968), ou seja,
situacdes aparentemente intransponiveis presentes na relacdo do homem
com o mundo, em determinado local e contexto historico. Isso posto,
busca-se, portanto, promover a tomada de consciéncia, a compreensao
de como transpor as limitacées e “ser mais” (FREIRE,1968), através da
libertacao e insercao do educando no mundo.

No que se refere a Abordagem Temadtica (AT) (DELIZOICOV,
ANGOTTI, PERNAMBUCO; 2021), pressupde-se o trabalho com
conhecimentos contemporaneos advindos da realidade do sujeito, do
mundo micro e macro. Sugere o trabalho colaborativo entre os professores
de multiplas disciplinas, de modo que cada um possa contribuir de acordo
com 3 sua drea de formacdo, na articulacao entre os temas e 0s conceitos
cientificos escolares [a reducao temdtica de Freire (1968)]. Temos aqui
uma mudanca de paradigma, pois a selecao dos conteudos escolares se da
a partir dos temas, mas com a devida inclusao dos conceitos necessarios
para a adequada compreensao cientifica do objeto de estudo. Sequndo os
autores,

(...) definimos os temas com os quais a escola trabalhar3,
os professores, partindo dos conceitos, relacdes, modelos
e teorias de sua drea de conhecimento e deles fazendo
uso, procuram melhor compreender o tema analisado. Ao
mesmo tempo, é identificada a conceituacdo da qual o aluno
precisa se apropriar, para uma compreensdo cientificamente
compartilhada com o tema. Fica estabelecida, entdo,
uma selecdo de conhecimentos que vdo compor o rol de
conteddos programaticos escolares (DELIZOICOV, ANGOTTI,
PERNAMBUCO; 2021, p. 212 e 213).

Quanto a organizacao da AT, sugere-se a dinamica dos Trés
Momentos Pedagdgicos (3MP) (DELIZOICOV, ANGOTTI, PERNAMBUCO; 2021)
que, por suavez, estruturamas etapas do trabalho educativo. Para os autores,
em situacoes educativas, os 3MP apresentam as seguintes caracteristicas:
o primeiro momento é o estudo da realidade (ER), caracterizado pela
decodificacdo, que ocorre através da problematizacdo do tema a partir



dos conhecimentos prévios e das condicdes existenciais dos educandos,
cabendo ao professor realizar intervencoes e questionamentos para que
sejam desafiados a expressarem seus pensamentos e sintam a necessidade
de novos conhecimentos para compreender o objeto de estudo. 0 segundo
momento é o da organizacao do conhecimento (0C), quando o professor
deve propor as atividades para organizar as informacdes, desenvolver
conceitos e construir os conhecimentos necessarios para a compreensao e
superacao da problematizacdo inicial; por fim, no terceiro momento temos
a aplicacao do conhecimento (AC), com a sintese do que foi estudado e a
ampliacao do conhecimento construido, para que a “situacao-limite” que
determinou o tema seja compreendida e o educando tenha condicdes de
aplicar os conceitos em situacdes reais.

Por fim, considerando a reflexdes até aqui, podemos concluir
que uma pratica pedagdgica com aproximacdo a concepcdo freireana
de educacao preconiza: ter como objetivo final a mudanca da realidade,
promovendo a justica social; ser dialégica e problematizadora, num
contexto em que a relacdo entre estudante e professor ocorra de forma
horizontal, através do didlogo e da interacdo; e promover um processo
educativo no qual o estudante seja ativo e o professor consciente do seu
papel social e politico. Nesta perspectiva é que se desenvolvem tanto
a educacdo denominada por Freire como a educacdo problematizadora
e dialdgica (FREIRE, 1968). No Quadro 1 estdo destacados os principais
aspectos da educacao problematizadora e dialdgica, assim como elementos
da AT que podem subsidia-la.



Quadro 1: Educacdo problematizadora e dialdgica e elementos da AT

Aspectos que caracterizam a educacao problematizadora e dialégica

Elementos da AT

- Objetivo: promover uma educacao libertadora, critica e reflexiva.

- E dialégica: a interacao e o didlogo constante entre as partes envolvidas
no processo educativo sdo uma prerrogativa.

- E problematizadora: estimula o pensar auténtico e o poder criador do
educando, através da dialogicidade.

- Educador: consciente do seu papel social e politico.
- Educando: é sujeito ativo no processo educativo.

- Pratica Educativa: tem como metodologia a Investigacdo Temdtica, cujo
ponto de partida é a realidade do educando, e tem como objetivo a sua
insercao no mundo como agente transformador.

- Ato de Ensinar: é um ato politico.

- Tem como ponto de partida para o pla-
nejamento os temas.

- Realiza a reducdo tematica, através de
um trabalho colaborativo entre os pro-
fessores de mudltiplas disciplinas, para
que cada um possa contribuir de acordo
com a sua area de formacdo na articula-
cdo entre os temas e 0s conceitos cien-
tificos.
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Alguns aspectos da criticidade

- Dialogicidade: ¢ um dos aspectos que fundamenta e estd presente em
todas as etapas da educacdo libertadora; pois, através dela, o educando
assume um papel ativo no processo educativo.

- Criticidade: contribui para que o educando tome consciéncia, compreenda
sua condicdo e passe a ser um sujeito transformador.

- Reflexividade: proporciona uma maior compreensao da realidade, na me-
dida em que gera um movimento dialético da consciéncia humana para
ampliar a compreensao e promover a conscientizacao.

- Conscientizacdo: ocorre a partir do estabelecimento da relacdo conscién-
cia-mundo; fundamentada numa consciéncia histérica, possibilita a “des-
mistificacdo” (FREIRE, 1968) dos mitos que sustentam as estruturas domi-
nantes e mantém as “situacdes limites”, possibilitando ao homem ser um
sujeito ativo na transformacao da realidade em que est3 inserido.

- Problematizacao: se da através da codificacdo de uma situacdo real; a
qual proporciona o distanciamento necessario do tema e viabiliza uma ana-
lise reflexiva; desta forma possibilita a superacdo do senso comum, com a
tomada de consciéncia.

- Libertacdo: ¢é alcancada com a transformacao das condicdes existenciais
dos homens, a partir da conscientizacao e do autoconhecimento.

- Ser-mais: representa a superacao de uma condicdo; quando sujeito torna-
-se livre, reflexivo, critico e inserido no mundo.

- Além dos conhecimentos classicos,
valoriza os conhecimentos contempora-
neos.

- 0s 3MP organizam e estruturam as eta-
pas de trabalhos educativos: (Primeiro
momento) estudo da realidade (ER);
(Segundo momento) organizacdo do
conhecimento (0C); (Terceiro momen-
to) aplicacdo do conhecimento (AC).

Fonte: Elaboracdo prépria dos autores.




Metodologia e etapas da pesquisa

A metodologia empregada nesta pesquisa foi a qualitativa
(CECHINEL, 2016). Para tanto, realizou-se o levantamento de obras e
documentos que passaram por uma criteriosa analise, a qual considerou
0s sequintes elementos: contexto historico e social; a identidade e os
interesses de cada um dos autores; a procedéncia de cada um dos textos
e documentos; a natureza dos textos; a estrutura, conceitos e argumentos
presentes em cada um deles. Para a pesquisa, produziu-se uma proposta
de aulas voltada ao ensino das ciéncias para o quinto ano do Ensino
Fundamental. Para a andlise dos dados foram considerados os pressupostos
da Anadlise Textual Discursiva (ATD) (MORAES, 2003), que trata de como
organizar o processo metodoldgico de compreensao do conjunto de textos,
selecionados para determinado estudo; sequindo um ciclo de andlise que
propicia a construcao de novos significados, com base nas teorias e no
ponto de vista do pesquisador, o que o torna autor de suas interpretacoes.
Segundo o autor,

[...] as etapas desse ciclo podem ser caracterizadas como um
processo capaz de aproveitar o potencial dos sistemas cadticos no
sentido da emergéncia de novos conhecimentos. Inicialmente,
leva-se o sistema até o limite do caos, desorganizando e
fragmentando os materiais textuais da andlise. A partir disso,
possibilita-se a formacdo de novas estruturas de compreensao
dos fendomenos sob investigacao, expressas entdo em forma
de producdes escritas (MORAES, 2003, p. 210).

Quanto aos caminhos da pesquisa, o trabalho foi organizado em
duas etapas. Na etapa 1 foram realizadas analises textuais que embasam
teoricamente a pesquisa, tais como os documentos e as diretrizes que
orientam o Ensino Fundamental na rede municipal de ensino de Sao Paulo;
e os referenciais tedricos (Freire (1968) e Delizoicov, Angotti e Pernambuco
(2021)). Esses estudos foram analisados a partir dos pressupostos da ATD.
Consideraram-se ainda as orientacdes dos documentos institucionais que
se referem a organizacao curricular em Sao Paulo: BNCC (BRASIL, 2018)
e ao Curriculo da Cidade (SAO PAULO, 2019). No Quadro 2, observam-se
conceitos presentes nos dois documentos que convergem com o tema do
presente estudo.
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Quadro 2: Documentos que norteiam o curriculo na cidade de Sao Paulo

Curriculo da Cidade (SAO PAULO, 2019)

BNCC (BRASIL, 2018)

Eixo Tematico: Matéria Energia e suas
Transformacdes

Unidade Tematica: Matéria e Energia

Objeto do Conhecimento: elementos
ambientais e sua influéncia em mate-
riais e seres vivos.

Objeto do Conhecimento: consumo
consciente e reciclagem.

Objetos de aprendizagem e desen-
volvimento: EF05C01 (Experimentar
situacdes que evidenciem a resposta
dos materiais a estimulos fisicos) e
EFO5C02 (Explicar que plantas, ani-
mais, decompositores e ambiente re-
lacionam-se no transporte e na trans-

Habilidades: EF05C105 (Construir pro-
postas coletivas para um consumo mais
consciente e criar solucdes tecnoldgicas
para o descarte adequado e a reutiliza-
cao ou reciclagem de materiais consu-
midos na escola e/ou na vida cotidia-
na).

formacdo da matéria).

Objetivos de Desenvolvimento Susten-
tavel: 7- Energia acessivel e limpa; 12-
Consumo e producdo responsaveis; 13-
Combate as alteracdes climaticas.

Fonte: Elaboracdo dos autores.

Na etapa 2, foi delimitado o tema a ser trabalhado na
proposta didatica, assim como organizadas as aulas. Destaca-se que, por
conta da inviabilidade de uma investigacao de campo e aplicacao devido
ao momento pandémico no periodo de desenvolvimento dos trabalhos,
a escolha do tema foi realizada pela professora pesquisadora. Com o
tema definido, “0 uso e o descarte do celular”, foi realizado ainda um
levantamento sobre a divulgacdo cientifica e jornalistica sobre o tema.
Livros e artigos sobre a aplicacdo da concepcao freireana na educacdo
cientifica na escola; material didatico fornecido pela Secretaria Municipal
de Educacdo de Sao Paulo (SME); e videos, artigos de divulgacao cientifica,
charges e reportagens sobre o uso e o descarte adequado de celular ou
smartphone foram consultados. A proposta de aulas foi estruturada a
partir dos 3MP (DELIZOICOV, ANGOTTI e PERNAMBUCO, 2021). No primeiro
momento, que refere-se ao ER, foi realizado o levantamento inicial sobre
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0 tema com a problematizacao sobre “0O celular no nosso dia a dia”. No
segundo momento, que trata da OC, ocorreu a sistematizacao de conceitos
cientificos a partir da discussao “De onde vem e para onde vai o celular?”.
E no terceiro momento, que trata da AC, o problema inicial foi retomado
e novas releituras foram realizadas, com o objetivo de encontrar uma
possivel solucdo e intervencdo na realidade.

Resultados e discussoes

A proposta de aulas estd organizada pelos 3MP e de acordo com
0s pressupostos da AT (ver Apéndice 1). Na Figura 2 as atividades estao
distribuidas ao longo do percurso das aulas propostas, deixando evidente
as relacoes entre o tema em estudo e 0s conceitos que sao abordados,
além de demonstrar o avanco progressivo dos conhecimentos escolares
(do pensamento simples para o complexo), ao longo dos 3MP. Observa-se
que ndo houve preocupacao central com o tempo de aplicacdo da propos-
ta, pois a sua duracdo depende da realidade de cada escola.



Figura 2 - Percurso das aulas propostas

cRECo
@@ O USO E O DESCARTE DO CELULAR
@@ Sintese da proposta de aulas:

L R

Momento 1 - O celular no nossoe dia a dia

Onde e de que forma vocé e sua familia
descartam um aparelho celular, velho ou
quebrado?

| Quantos celulares temos em nossas casas?

l Uso e descarte do celular no Brasil, |

Momento 2 — De onde vern e para onde vai o celular?

| Consumismo I

Materiais utilizados na produgdo de aparelhos
celulares
Impactos % . Fants: i 1 b Biogapat coml
= ; ; Riscos para a sa0d pin e PN ARAAL. e
Socioambientais paaa e i ST VA MMMAE NASE 25
r_noreera_ g

Momento 3 — Economia Circular: um caminho possivel

Economia Circular
ECOMNOMIA

CIREULAR

Produgao e divulgagao de video:
Agdo socioambiental local para a reutilizaggo
e descarte correto dos aparelhos celulares

Fome: M o 3 5nikne com Erlaniaaconams
s -scororTis-c e

Fonte: Elaboracdo dos autores.
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0 Momento 1, denominado “O celular no nosso dia a dia”,
refere-se ao Estudo da Realidade (ER), com a problematizacdo voltada ao
consumo, a utilizacdo e ao descarte do celular pelos estudantes e suas
familias. Nele, foi elaborada uma sequéncia de sete atividades, nas quais
predominam praticas de coleta de dados e tratamento da informacao, assim
como de oralidade durante as interacdes nas rodas de leituras, reflexdes e
discussoes provocadas por questdes abertas. Entre as atividades previstas,
como ilustra a Figura 3, temos: pesquisa sobre as tarefas realizadas com
o celular; coleta de dados sobre a quantidade de celulares na casa dos
estudantes e suas condicbes de uso; andlise, organizacdo, sintese e
registro das informacdes coletadas; leitura sobre o resultado de pesquisas
sobre o0 uso do celular no Brasil; observacao e coleta de dados sobre o uso
do celular a noite; leitura sobre o uso excessivo de celulares por criancas
e possiveis prejuizos a saude; e algumas questdes abertas para discussao
e reflexdo. Desta forma, essas atividades compactuam com 0s aspectos
da educacdo problematizadora e dialdgica, ao trazer a problematizacao
das condicdes existenciais do estudante e iniciar a prética educativa com
ER, pois busca favorecer o didlogo e a participacdo ativa do estudante e
viabilizar a construcao de um conhecimento escolar critico transformador.



Figura 3 - Primeiro momento pedagdgico

MOMENTO 1 - Problematizando o uso e descarte do celular

O telefone celular no nosso dia a dia
1- Para iniciarmos, responda:

| Onde e de que forma vocd e sua familia descartam um aparelho de celutar velho ou

quebrado? >
2- Ampliando a andlise. .. ’;
Vamos listar as tarefas que sua familia realiza com o telefone celular. 1
Para isso, na tabela abaixo, assinale com um X 0s quadradinhos cormaspondentes:
Ligacao lelefdnica Estudo P 4
Mensagem de voz ou texio Compras l
Redes sociais Trabalho
Jogos Outros:

3- Agora vamos investigar a quantidade de celulares presentes na sua casa e as
condighes de uso.

Quantas pessoas moram na sua casa? 4

Quantos celulares estlo em uso?

Quantes celulares estdo quebrados ou com defeito? %
4

Quantos ainda funcionam, mas estéio guardados por

serem antigos?

=

"+ sempre que aparecer indicagdo de texto ou site, como essas palavias |
“sublinhadas em vermelho, clique sobre a palavra que te levard a referéncia; ou I

 digite as informagdes em um site de busca. | emiee

EEAN
o

g

il it

Fonte: Elaboracao dos autores.
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0 Momento 2, denominado “De onde vem e para onde vai o
celular?”, refere-se a 0C. Nele as atividades buscam a tomada de consciéncia,
com demonstra a Figura 4, a partir de reflexdes sobre a realidade local e
global e sistematizacdo do didlogo entre diferentes conhecimentos, visando
ampliar os conhecimentos prévios dos estudantes. Nele foram propostas
cinco atividades, nas quais predominam praticas cientificas de andlise
de dados; levantamento de hipdteses; registros individuais e coletivos;
oralidade, durante as rodas de leitura e de conversa; para promover a
reflexao e sistematizacdo dos sequintes conceitos: consumo consciente,
consumismo, reciclagem, tabela periddica, lixo eletronico, composicao
quimica do celular, consequéncias socioambientais do lixo eletronico
e economia circular. Portanto, consideramos que essas atividades do
sequndo momento contemplam aspectos que podem contribuir para a
conscientizacdo e a tomada de consciéncia, ao propiciar momentos de
reflexdo e andlise sobre 0s dados coletados durante o ER no Momento 1, o
que viabiliza a ampliacdo e OC.



Figura 4 - Sequndo momento pedagdgico

MOMENTO 2 - Sistematizando os conceitos cientificos
De onde vem e para onde vai o celular?
1- RODA DE CONVERSA

Hoje vamos conversar sobre CONSUMISMO e suas consequéncias | ambientais,
sociais e econdmicas).

Vamos retomar os dados encontrados no Momento 1 e refletir sobre o descarie dos
telefones celulares.

Como & feito o descarte de um celular por vocé ou sua familia?

oritg

Fi

Fonte: Elaboracdo dos autores.
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0 Momento 3, denominado “Economia circular: um caminho
possivel”, busca contemplar a AC. Nele os conhecimentos sistematizados
no Momento 2 sao utilizados para buscar uma solucao possivel para
uma situacdo-limite da realidade local, problematizada inicialmente
no Momento 1. Para tanto, foram elaboradas oito atividades nas quais
predominam praticas de sintese, busca de solucdes possiveis para uma
intervencdo na realidade; uso de mdltiplas linguagens, das tecnologias
e midias sociais. Por exemplo, a atividade 7 propde a producdo textual
coletiva sobre economia circular e sobre sua importancia socioambiental;
na sequéncia, a atividade 8 finaliza o terceiro momento com a producao de
um video com o objetivo de divulgar para a comunidade acdes possiveis
para enfrentar os problemas causados pelo uso e descarte inadequado dos
celulares. A Figura 5 traz uma roda de leitura.
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Figura 5 - Terceiro momento pedagdgico

MOMENTO 3 - Retomando o problema inicial e fazendo novas
releituras

Economia Circular: um caminho possivel

1- RODA DE LEITURA:

Celular velho, lixo eletrbnico - Imagem: Getty Images

Giacomao Vicenzao
Colaboragdo para Ecoa, da 530 Paulo
0610372021 O4h0D

Todo ano nascem novos modelos de celulares smartphones. Talvez o seu esteja al ao seu
lado ou em suas mios enguanto 18 este texto & nfo dewve pesar mais do que 250 g. Se vocd j§
esla pensando em fazer a froca por um modedo mais atual, salba que o descarte de lixo eletrdnico
pesa muile mais do que o combinado de circuiles e plastico que estd entre seus dedos. Ma
verdade. o peso de smariphomes descartados € de até 41 milhdes de toneladas por ano
mundialmenta. Os dados 580 do Programa da ONU para o Meio Ambiente, Pnuma, que apontam
que menos de 16% desses residuos Sa0 reciclados. Sabemos que 3 rencvacio Jesses
eletrinicos passou a ser algo quase inevitdvel ao longo do tempo, entdo, o que fazer com seu
aparelho celular anfigo?

Ecog conversou com especialistas e profissionais da érea, para reunir dicas que vio te
ajudar a dar um fim menos desastroso para 08 Noss0s celulares.

0O gue fazer com o aparelho de celular antigo?

Ha uma série de possibilidades para um eletrénico que ainda funciona, e
elas passam tanlo por doagao, venda ou alé mesmo O uso em outras fungdes,
que ndo a sua onginal. Quando se fala em smariphones as opgbes s30 vastas.
Conheca algumas delas:

1. Troque-o por desconto na compra do seu novo aparelho.

Ha diversas lojas de eletrénicos e de departamento que compram os
celulares usados na hora da troca por um mais novo e revertem o valor em e'Ce

créditos para que vocé adquira os modelos que estdo a venda, %ﬂj%‘

L

Fonte: Elaboracdo dos autores.
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Na Figura 5, as atividades propostas retomam as discussoes
sobre a reutilizacdo de celulares antigos, consumismo, lixo eletrdnico,
impactos socioambientais e riscos a satde humana e economia circular;
propdem uma pesquisa de pontos de coleta de lixo eletronico na regido
da escola e a producdo de um video com sugestdes de acdes positivas na
comunidade. Tal como nos momentos anteriores, esta Ultima sequéncia de
atividades também seque os pressupostos freireanos, tendo como objetivo
final propiciar uma intervencao na realidade, através da conscientizacao,
da construcdo do conhecimento cientifico e a insercdo do estudante no
mundo, como um sujeito capaz de atuar na realidade para a justica social
e 0 bem da coletividade.

Consideracoes Finais

Em face as questdes socioambientais contemporaneas,
consideramos imprescindivel promover acdes na escola que contemplem
aspectos como o da criticidade, complexidade e reflexividade. Em
decorréncia disso, elaboramos uma proposta de aulas estruturada a partir
da AT e dos 3MP, visto que essas perspectivas possibilitam reflexdes que
podem contribuir para uma alfabetizacao cientifica escolar mais préxima a
realidade dos estudantes, além de abarcar os conceitos cientificos escolares
de forma sistematizada e coerente com as orientacdes dos curriculos do
estado de Sao Paulo.

A proposta de aulas com foco na criticidade, pautada nos
referenciais tedricos adotados, mostrou a necessidade de utilizar questdes
abertas, pois possibilitou uma pratica pedagogica dialdgica e reflexiva, com
uma abordagem que viabiliza a problematizacao e tomada de consciéncia
sobre a realidade local e global. Assim, ao estudar a questdo do consumo e
descarte do celular, o tomamos como um objeto pessoal (perspectiva local)
ao mesmo tempo em que estd conectado com o mundo, considerando
ainda que seu descarte inadequado agride o meio que, por sua vez, pode
poluir o planeta (perspectiva global).

Por fim, é importante apontar que as aulas propostas nao
foram aplicadas, o que d3 margem para outros encaminhamentos e a



possibilidade de dar continuidade ao estudo, propiciando uma discussao
mais ampla. Destacamos que a riqueza deste trabalho se deu na
possibilidade de repensar o ato de ensinar e aprender a partir de uma
perspectiva mais critica e reflexiva, com foco no ensino de ciéncias e
Educacdo Ambiental nos anos iniciais da Educacao Basica.
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Sequéncia didatica e ensino de Quimica:
o (a) estudante mediador(a) no processo
de ensino-aprendizagem

Vanessa dos Santos Turdo
Adriana Pugliese

Resumo

Este trabalho propde reflexdes a respeito do aprimoramento do
ensino de Quimica através da andlise de uma sequéncia didatica. No cotidiano
da pratica docente algumas problematicas tém se apresentado como
desafios, como os conflitos entre 0 modelo tradicional de aprendizagem,
as limitacdes materiais, conceituais e formais, além da mentalidade do
jovem aprendiz, muito mais interessado na prética que na teoria. Percebe-
se que muitos estudantes chegam ao Ensino Médio com uma percepcao
preestabelecida de que pouca coisa do que serd visto e ouvido na escola
podera ser utilizado no decorrer da vida. Este trabalho busca apontar maneiras
de superar desafios contemporaneos a partir de uma prética pedagégica
diversificada e atrativa, na qual os alunos tém a possibilidade de pesquisar,
organizar-se e efetuar experimentos. Partimos de uma breve revisao tedrica
sobre a situacdo atual da Educacdo (mais especificamente no ensino de
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Quimica) e a demanda por novas praticas. Adiante, propde-se um relato
experiencial que aborda uma sequéncia didatica realizada com estudantes
do Ensino Médio e Fundamental (planejamento, execucao e avaliacdo) na
disciplina de Quimica e, por fim, reflexdes sobre a qualidade dos contetidos
e habilidades desenvolvidas. As reflexdes culminam na demonstracdo de
como os experimentos realizados pelos proprios alunos em sala de aula
contribuem para um ensino de Quimica contextualizado, ou seja, como um
processo de desenvolvimento de habilidades de raciocinio que contemplam
contetdos factuais, procedimentais e atitudinais.

Introducao

Contemporaneamente, vivemos em uma sociedade em que
as capacidades de interpretacao e articulacdo do conhecimento se tornam
cada vez mais valorizadas. Aprender disciplinas isoladas e apenas repetir
conceitos sao acdes que ndo interessam mais. Atualmente, nao basta
somente acumular conhecimento enciclopédico, o que importa é o que é
possivel imaginar e fazer com aquilo que se sabe.

A partir do cotidiano da prdtica docente, algumas
problematicas tém se apresentado no conflito entre 0 modelo tradicional
de aprendizagem (limitac6es materiais, conceituais e formais) e a atual
mentalidade do jovem aprendiz. Entre essas problematicas, percebe-se
que alguns estudantes chegam ao Ensino Médio com uma percepcao
preestabelecida de que pouca coisa do que serd visto e ouvido na escola
poderd ser utilizado na vida cotidiana.

Entre os grandes desafios propostos ao cidadao contemporaneo
estdo o desenvolvimento de habilidades de interpretacdo e a articulacao
pratica dainformacao a que se tem acesso. Nao apartada desse movimento,
a educacado formal também tem passado por transformacdes. Atualmente
é possivel ensinar contetdos através das telas e fazer pesquisas rdpidas
para esclarecer algum conceito ou teoria.

Na condicdo de professora regente (primeira autora do
presente capitulo), no convivio em sala de aula, cada vez mais o que se
tem percebido é a necessidade dos proprios estudantes de que o contetdo



esteja articulado com a realidade prdtica e tangivel. Em sala de aula, as
formas de aprender mais valorizadas entre os jovens dos dias de hoje
sao aquelas localizadas na interseccao entre um conhecimento técnico-
cientifico e a experiéncia. Nao basta apenas dizer, o professor precisa
mostrar.

Tentando atrair os alunos e se colocar como facilitador do
processo de aprendizagem, muitos professores tém elaborado iniciativas
que renovem o conhecimento. Oficinas fotograficas, experimentos em
sala de aula e laboratorios, hortas comunitarias, visitas de campo, museus
interativos, entre outras.

Este trabalho se constitui como um conjunto de reflexdes
a respeito de uma sequéncia didatica que contemplou aulas tedricas
e prdticas em Quimica. Serdo abordados alguns desafios da docéncia
atualmente, um breve referencial tedrico no campo da Educacdo e as
potencialidades no ensino em Ciéncias da Natureza, um relato de uma
sequéncia didatica e, finalmente, uma articulacdo analitica e reflexiva a
respeito das competéncias envolvidas e do fazer docente.

Experimentos em sala de aula sdao boas ferramentas que
podem ser utilizadas para o aprimoramento do ensino de Quimica através
da prética, sem que se precise de um laboratério especifico para isso. Se
um estudante é incentivado a experimentar, ele(a) compreende a Quimica
por meio dos seus proprios sentidos: ele(a) vé a reacao acontecendo, pode
sentir seu calor ou odor.

Assim, quando a Quimica é experimentada passa a ser entendida
como conhecimento quimico Gtil para a compreensdo dos acontecimentos
da vida, dos fendmenos da natureza, das substancias do mundo.

Este trabalho poderd ser utilizado por outros docentes como
uma possibilidade de atuacdo propositiva e atual na sala de aula de
Quimica. Ensinar e aprender Quimica, no sentido defendido, deve ser uma
pratica aberta a relacdo humana e suas potencialidades e o que se espera
como resultados dos experimentos em sala de aula sejam mais que meros
dados e teorias, mas, acima de tudo, experiéncias ricas em multiplos
significados e conhecimentos.
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Sobre crise de atencao, (des)informacao e
aulas praticas na escola

Sociedade, conhecimento e informacao

Nos tempos atuais, vivemos uma crise de atencdo, e cada
vez mais a cultura de massa, a midia e a internet tendem a disseminar
e valorizar o conhecimento instantaneo e pouco especializado. Sequndo
Zygmunt Bauman, a sociedade vem nos dltimos anos passando por multiplas
modificacdes do sentido de tempo e confiabilidade cada vez mais acelerados
e fugazes, um dos processos percebidos na passagem da modernidade
pesada para a modernidade leve ou liquida (BAUMAN, 2001).

Para Bauman (2001), a modernidade pesada era caracterizada
com uma nocdo de tempo mais rigida e previsivel. Num tempo em que o
fordismo era o tipo ideal de producao, a sociedade operava em grandes plantas,
em larga escala e com grande estoque. A nocdo de tempo e de investimentos
eram atreladas, o tempo investido remetia a ordem e ao progresso.

Mais recentemente, na passagem para a modernidade leve ou
liquida, Bauman (2001) defende que nocdo de tempo tem sido modificada:
ele estd mais veloz, e 0 mundo inteiro estd cada vez mais veloz com ele; a
aceleracao do tempo modifica o tempo social provocada pela intensificacao
dos processos produtivos e pelo fluxo veloz das imagens na vida cotidiana.

Ainda sequndo Bauman (2001), com o advento das tecnologias
de informacdo, uma série de mudancas de pensamento e comportamento
também aconteceram. Além da velocidade, as informacdes partem de
todos os lados e fica muito dificil distinguir o que é fato de opinido. A
validade das informacdes, das ideias e dos produtos e o interesse do
publico sobre eles estd cada vez mais curto e volatil. Para o sociélogo, nos
nossos tempos a sociedade demanda que tudo deve ser para ja e explicado
de maneira resumida, de preferéncia de forma exemplar ou imagética.

Conforme o soci6logo Bauman (2001), o individuo dessa nova
modernidade liquida, vive no desafio de suprir a demanda de estar nas



redes e manter-se informante e informado dos acontecimentos da vida
publica ou particular. Concomitantemente, esse individuo também tem
que lidar com outra consequéncia do excesso de informacao instantanea,
necessidade constante de confirmacao das informacdes como fatos.

Dificil de rastrear, muitas vezes a desinformacdo provocada
pelo ruidoso espaco publico pode refletir manobras organizadas e que
ocultam interesses criminosos como as “fake news” e a “conspiracao da
Terra Plana”.

Portanto, para Bauman (2001), a velocidade com que as
informacdes chegam ao publico é similar aquela que pée em xeque a
sua validade. Ou seja, 0 que é considerado verdade agora pode nao ser
amanha, ou ainda, o que é considerado como verdade pode ser, a qualquer
momento, revelado como uma mentira. Entre os jovens, a crise da verdade
pode fazer muitas vitimas da propagacao de inverdades quando nao
desenvolvem habilidades criticas e de compreensao do mundo.

0 capitalismo pesado, no estilo fordista, era 0 mundo dos que
ditavam as leis, dos projetistas de rotinas e dos supervisores; 0 mundo de
homens e mulheres dirigidos por outros, buscando fins determinados por
outros, do modo determinado por outros. Por essa razao era também o
mundo das autoridades: de lideres que sabiam mais e de professores que
ensinavam a proceder melhor.

0 capitalismo leve, amigdvel com o consumidor, nao aboliu
as autoridades que ditam leis, nem as tornou dispensaveis.
Apenas deu lugar e permitiu que coexistissem autoridades
em ndmero tao grande que nenhuma poderia se manter por
muito tempo e menos ainda atingir a posicao de exclusividade
(BAUMAN, 2001, 62-63).

Atualmente, de um lado temos: youtubers, coachs e
mentores, apresentadores de TV, humoristas e subcelebridades, atuando
como grandes influenciadores e formadores de opinides. Na outra ponta
da corda, professores, cientistas e especialistas vao aos poucos perdendo
autoridade de fala na medida que seus discursos parecem truncados para
as novas geracdes. Para Bauman (2001), entre os grandes desafios que se
promovem para os docentes atualmente estd a disputa de tempo e espaco
com outros formadores de opinido pouco especializados.

259



260

Para o soci6logo Bauman (2001), as novas geracdes necessitam
desenvolver habilidades de averiguacdo dos fatos e de interpretacao do
mundo, como a ciéncia. Essa, a ciéncia, deve estar aberta ao didlogo com
0 publico e aberta aos novos fendmenos da vida cotidiana, inclusive as
novas maneiras de ser ensinada e aprendida. Sequindo esse apontamento,
as formas de aprender mais valorizadas e atrativas aos jovens dos dias de
hoje sdo aquelas que se localizam na interseccao entre um conhecimento
técnico-cientifico e experiéncia.

Refletindo o diagnostico da sociedade atual e do problema da
atencao, sugerimos que facamos algumas reflexdes a partir da sequinte
perqunta: como competir com as telas interativas e com a velocidade
da internet, se na pratica docente nos deparamos com as dificuldades
cotidianas, como nao ter uma conexao de banda larga disponivel para ser
usada em sala de aula?

A partir do acompanhamento do cotidiano de escolas
de periferia, percebe-se que muitos professores tém sucumbido as
demandas didrias e a precarizacdo do ensino, acabando por reproduzir
o método tradicional de aulas expositivas e pouco atraentes aos olhos
dos estudantes. Como consequéncia o conhecimento é pouco aproveitado,
pois as informacdes parecem sempre pouco interessantes ou relevantes
para a vida do jovem. Quando muito, o jovem aprendiz se concentra em
decorar aquilo que “caird na prova” ou no vestibular.

Afinal, o que podemos fazer para melhorar a relacdo de
ensino-aprendizagem com as novas geracées? E necessario que tenhamos
os melhores equipamentos para construir momentos de aprendizagem
realmente significativos?

No ensino de Quimica, uma das respostas possiveis é dada
por Attico Chassot, professor de Quimica e doutor em Educacdo. Em
trabalho colaborativo, Chassot et al. (1993) defendem que o processo de
ensino-aprendizagem pode ser um didlogo entre teoria e prética para o
desenvolvimento de habilidades de interpretacao e articulacdo pratica da
informacao. E interessante que o professor se muna de varias estratégias
de contextualizacao do conhecimento, de producdo de materiais didaticos
ndo convencionais e de demonstracdo como ele pode ser Uutil e atrativo ao
mesmo tempo.



Aulas praticas e os desafios no ensino de Ciéncias
Naturais

Muitos professores até reconhecem a importancia das aulas
praticas no cotidiano escolar, mas, ao tentar realiza-las, se deparam com
uma série de entraves, como por exemplo: tempo de aula insuficiente,
falta de recursos e de espaco apropriado com tipologia de laboratério,
além da auséncia de formacao sobre atividades pedagdgicas préticas do
proprio professor.

0 professor Antonio Tarciso Borges (2002) discute o papel
das atividades praticas no ensino de Ciéncias e como as aulas préticas da
disciplina tém acontecido. Sequndo o autor, muitos professores da drea das
Ciéncias da Natureza tém uma visao distorcida do conhecimento cientifico
e consequentemente das aulas préticas, fazendo com que estas sejam um
tanto engessadas e pouco atrativas.

Segundo Borges (2002), é necessdrio que o0s professores
modifiquem suas abordagens para que acompanhem as recentes
transformacdes dos curriculos escolares e dos objetivos da educacao para
as Ciéncias Naturais. Para o autor, as metas de aprendizado tém deixado
de ser conteudistas e se voltado para o desenvolvimento de habilidades.
No caso das disciplinas das Ciéncias da Natureza, os objetivos giram em
torno da (1) aquisicao de conhecimento cientifico, (2) apreensao de
processos e métodos cientificos e (3) compreensao das aplicacées da
ciéncia, especialmente as relacdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade
(CTS). Geralmente, sequndo a avaliacdo de especialistas, essas metas sao
enfrentadas com aulas praticas, mas que sao pouco contextualizadas.

Ainda sequndo Borges (2002), apesar de as metas apontarem
para o desenvolvimento de habilidades (um exemplo sao aquelas
estabelecidas nos Parametros Curriculares Nacionais), hd de se dizer que
a praticas de Ciéncias Naturais tendem a ser extremamente planejadas,
tuteladas pelo professor e pouco refletidas. Sao as chamadas aulas
demonstrativas.

Trata-se de uma atividade que seque um plano muito restrito
estabelecido pelo professor, que pouco desenvolve nos estudantes
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autonomia e reflexividade e, consequentemente, faz do experimento um
fim em si mesmo. Os estudantes pouco entendem o que estdo vendo, pois
tudo parece muito fechado.

Para Borges (2002), uma das razdes para o problema do pouco
aproveitamento das aulas praticas se dd nas concepcdes que os professores
das Ciéncias Naturais tém da propria educacdo para a ciéncia. Sequndo o
autor, uma boa parte do professorado, devido a sua formacdo, tende a
compreender a educacao em Ciéncias Naturais sob o prisma da reproducao
de fendmenos e constatacdo de dados, ao invés de compreendé-la como
uma atividade que busca apresentar e convidar os alunos a refletir sobre
problemas.

Por um ensino de Ciéncias com experimentos em
sala de aula

Segundo Borges (2002), para que as aulas préticas melhorem,
no desenvolvimento da autonomia e reflexividade dos estudantes, é
necessario que o professor compreenda que o processo de producao do
conhecimento em aulas praticas ou em um laboratério escolar ndo é
exatamente o mesmo daquele realizado em um laboratério de pesquisas.

Para o autor, refletindo a partir do estudo de Tamir (1991
apud BORGES, 2002), as atividades praticas na escola distinguem dos
experimentos em um laboratdrio tradicional. Enquanto no laboratério
tradicional os cientistas devem planejar os experimentos, recortar seus
objetos e respeitar metodologias mais restritas com o objetivo de produzir
conhecimento técnico e/ou académico, nas aulas praticas os objetivos
podem ser mais abertos e relacionados ao cotidiano e as vivéncias da
faixa etaria escolar.

Outra critica que Borges (2002) realiza ¢ a de que no
cotidiano das aulas de Ciéncias Naturais, muitos professores tendem a
reproduzir uma concepcdo antiga de ciéncia como um método Unico e
infalivel de produzir conhecimento. Para o autor, isso acaba por dificultar o
aprendizado, primeiro porque engessa 0s objetivos, que como ja apontado,



partem de abstracdes tedricas e pouco atrativas. Num segundo aspecto,
essa concepcdo também é problematica porque ndo considera a influéncia
do pesquisador em sua pesquisa, deduzindo erroneamente que qualquer
pessoa dotada dos mesmos instrumentais poderia reproduzir o mesmo
experimento e chegar a resultados idénticos, o que é uma ideia falsa.

Ao desenvolver tais atividades, o professor deve ter em mente
que aquilo que qualquer pessoa observa depende fortemente
de seu conhecimento prévio e de suas expectativas (HANSON,
1958; CHALMERS, 1993). Em um laboratdrio tradicional,
com atividades realizadas sob a orientacdo do professor e
seguindo os roteiros fornecidos, pode-se acreditar que tal
objetivo possa ser conseguido. Mas ndo se pode tomar como
certo que se todos os membros de um grupo veem o mesmo
fenomeno, todos o interpretem da mesma forma ou aceitem
a validade e legitimidade das observacdes (GUNSTONE,
1991). 0 fato de um estudante realizar uma atividade
adequadamente planejada ndo garante que ele aprenda
aquilo que era pretendido (BORGES, 2002, p. 301).

E importante frisar que o sentido de Ciéncia que Borges (2002)
defende em seu artigo é aquela altamente complexa, que considera a
interferéncia humana em sua constituicao.

Isso posto, no contexto do ensino de Ciéncias, a propria
educacdo, como uma Ciéncia ndo exata e altamente interpretativa, deve
estar disposta a compreender que os objetivos de aprendizagem estao
longe de ser homogéneos. Estudantes trazem suas histérias, conceitos e
curiosidades da sua vida fora da escola.

Sugerindo alternativas para atividades praticas, e
acompanhandoarecomendacao de Borges (2002), é necessario que existam
também atividades que antecedam a pratica (aquelas que preparam para
0 experimento, que tratam da definicao de um problema, discussdo de
conceitos, sugestao de metodologia, limitacdes do experimento etc.) e o
pos-pratica (que avaliam e refletem o experimento e sua importancia na
vida cotidiana), construidas em didlogo com os estudantes. Conforme as
relacoes entre grau de instrucdo dos estudantes e dos saberes envolvidos
no experimento, maior ou menor serd a autonomia que o professor podera
oferecer a eles em sala de aula.
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Por fim, vale tomar uma ultima discussdo a respeito das
aulas praticas e de alguns limites. Conjuntamente aos limites conceituais,
caminham os limites préticos da vida docente, principalmente para aqueles
que atuam nas periferias. Nem sempre é possivel termos disponibilidade
de um espaco apartado da sala de aula para realizar atividades préticas.
Isso se da por muitos motivos, incluindo limitacdes estruturais do prédio e
posicionamentos politicos/pedagégicos.

Considerando as muitas dificuldades de trabalho de docentes,
Andrade e Massabni (2011) oferecem sugestdes de atividades praticas que
necessitam de poucos recursos materiais, como em contextos de ensino
publico. Entre as proposicoes, as autoras defendem os experimentos
realizados em sala de aula, ou seja, que nao necessitem de laboratério e
equipamentos profissionais (como instrumentos e maquindrio complexo).
E possivel educar para as ciéncias com objetos e substancias simples do dia
a dia e na sala de aula.

Orientacoes didatico - metodoldgicas

Sequéncia didatica

Nesta secdo trataremos de algumas orientacdes didatico-
metodoldgicas pertinentes ao trabalho apresentado. Trata-se da andlise
de uma sequéncia didatica planejada e executada por uma professora de
Quimica. Nesse sentido, é preciso expressar e articular referéncias que dao
embasamento de como e por que fazer uma sequéncia didatica.

Antoni Zabala, pedagogo e estudioso da Educacao, afirma que
é um dos objetivos fundamentais e socialmente necessarios da pratica
educativa que os professores continuem investindo no aprimoramento de
suas competéncias reflexivas sobre sua prépria atividade (ZABALA, 1998,
p. 13). Como testemunha da pradtica escolar, nenhum professor poderia
concordar menos: cotidianamente somos convocados a repensar nossas
concepcdes e praticas educativas, a fim de melhorar o processo de ensino-
aprendizagem.



Considerando os desafios da comunicacdo com a nova
geracdo, cada vez mais visual e veloz, os educadores tém sido demandados
a desenvolver formas de reflexdo que acompanhem as recentes
transformacdes. Entre as ferramentas de andlise da prética educativa estd
a sequeéncia didatica, uma unidade de intencao de aprendizado. Em seus
termos, Zabala (1998) define a sequéncia didatica como

Uma unidade basica do processo de ensino/aprendizagem, cujas
diversas varidveis apresentam estabilidade e diferenciacao: determinadas
relacdes interativas professor/alunos e alunos/alunos, uma organizacao
grupal, determinados conteddos de aprendizagem, certos recursos didaticos,
uma distribuicdo do tempo e do espaco, um critério avaliador; tudo isso em
torno de determinadas intencdes educacionais. (ZABALA, 1998, p. 17)

Sequéncia diddtica é, portanto, a organizacdo daquilo que
se planeja ensinar/aprender. E a partir de uma sequéncia didatica que
o professor divide o contelido em aulas tedricas e praticas, estabelece
competéncias, organiza os agrupamentos em sala ou fora dela, percebe
a necessidade e requisita espacos, equipamentos e materiais e assim
por diante. Em outras palavras, sequéncia didética é o planejamento e a
execucao de um conjunto de procedimentos e fases para um processo de
aprendizagem efetivo, incluindo a avaliacdo.

Apesar de ser um termo um tanto restrito, as sequéncias
ndo sdo necessariamente fechadas em si. Pelo contradrio, elas partem de
aberturas que consideram o contexto sociocultural daqueles com quem
nos comunicamos, a qualidade dos contetdos a serem ensinados (factuais,
procedimentais e atitudinais) e as condicdes materiais de onde partimos.

Da mesma forma, assim como depende de quem se pretende
ensinar, quem ensina pode elaborar sequéncias didéticas que incentivem
habilidades de autonomia e reflexao, se constituindo como metodologias
mais abertas ou fechadas no decorrer do processo. Pode-se prever o que
vai ser ensinado e no decorrer da sequéncia didatica haver reavaliacdes do
trabalho a depender do ritmo dos alunos.

Sobre a qualidade dos conteldos, a se dizer (1) factuais, (2)
procedimentais e (3) atitudinais, o professor Zabala (1998, p. 38) define,
como segue.
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(1) Conteddos factuais sao aqueles que envolvem o
conhecimento de fatos, situacdes, dados, fendémenos concretos e
singulares. Sao aqueles conhecimentos que mais estamos acostumados
a entender como conhecimento académico ou escolar. Na verdade, eles
sao indispensaveis para a compreensao das informacdes, contextualizacao
das situacdes, base da comunicacao, enfim. E tudo aquilo que a gente
aprende, deve recordar e expressar de uma maneira correspondente
aquela linguagem e/ou drea do conhecimento. Um exemplo de conteddo
factual sdo os nomes dos elementos ou niveis de acidez de algumas
substancias, como a dgua e o vinagre.

(2) Conteudos procedimentais sdo aqueles que envolvem
habilidades necessdrias para a realizacdo de uma atividade ou objetivo.
Esses conteddos geralmente vém em verbos como ler, desenhar, observar,
calcular, classificar, medir, operar. E possivel preparar os alunos para o
desenvolvimento de atividades através de modelos, diagramas e outros
recursos que esclarecam operacdes e detalhes. No caso de um experimento
em Quimica, exemplos de conhecimentos procedimentais seriam 0s
relacionados as boas préticas em laboratério e a correta manipulacdo de
instrumentos e substancias.

(3) Contetdos atitudinais sao aqueles que envolvem valores,
atitudes e normas. Nesse Ultimo conjunto se buscam as
habilidades reflexivas e éticas. Nesse quesito se pensa no
autoconhecimento, na autocritica, nas relacdes interpessoais,
nas mediacdes de conflitos e na comunicacao entre diferentes.

Para este trabalho, é importante ressaltar um outro momento
da sequéncia diddtica que é a avaliacao. Avaliar, sequndo Zabala (1998), é
a etapa que encerra o processo de ensinar e aprender, dada uma sequéncia
didadtica. A escolha do modelo de avaliacao deve ser sempre conectada aos
objetivos da sequéncia diddtica e a articulacdo aos contetidos que foram
abordados.

Avaliacbes mais fechadas, como os questiondrios de multipla
escolha, tendem a homogeneizar o aprendizado e sdo interessantes
para trabalhar conteddos factuais. J& avaliacbes mais abertas, como as
dissertativas e a autoavaliacdo, tendem a evocar habilidades de reflexao
e critica.



Tendo exposto o que se entende por sequéncia didatica,
a qualidade dos contetdos e as formas de avaliacdo, passaremos ao
esclarecimento do que se caracteriza como um relato experiencial.

Relato experiencial

0 relato experiencial € uma maneira muito particular e rica de
producdo de conhecimento, pois bebe na prética cotidiana. Ele se mostra
um recurso interessante para percebermos a aplicabilidade, aferirmos os
resultados e produzirmos reflexdes sobre sequéncias didéticas. Sequndo
Mussi, Flores e Almeida (2021), o relato experiencial (RE) é uma expressao
escrita de vivéncias, capaz de colaborar para a producao de conhecimentos
nas mais diversas tematicas.

0 conhecimento humano estainterligado ao saber escolarizado
e aprendizagens advindas das experiéncias socioculturais. O
seuregistro por meio da escrita é uma srelevante possibilidade
para que a sociedade acesse e compreenda questdes acerca
de varios assuntos, sobretudo pelo meio virtual, uma vez que
0 contexto contemporaneo informatizado possibilita isso.
Deste modo, o conhecimento tem como objetivo a formacao
dos sujeitos na propria sociedade (MUSSI; FLORES; ALMEIDA,
2021, p. 63).

Um relato experiencial é uma forma de expressao escrita
em que as vivéncias sdo usadas como fonte capaz de contribuir para a
formacdao de um conhecimento. A memodria vivida é usada como fonte
de uma pratica que pode ser aprimorada. Ela se distingue como uma
metodologia que se aproveita de uma situacdo narrada e constatacoes
durante um processo.

No campo das prdticas educativas, esse tipo de relato tem
capacidade de contribuir significativamente para o aprimoramento na
formacdo docente. Refletir sobre sequéncias didaticas oferece contribuicdes
reais e sinceras sobre o cotidiano da profissao e dao possiveis respostas
para dilemas do tipo: “Como realizar aulas praticas mais dinamicas?”,
“Como lidar com conflitos em sala de aula?” etc.
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Num RE ndo se faz um didrio totalmente subjetivo, mas, sim,
uma tentativa de objetivacao de acdes e de refinamento da atencdo para
aquilo que vai acontecendo no decorrer dos episddios com o intuito de
informar, referenciar, dialogar e criticar uma prética.

Um relato sobre a experiéncia de ensino pratico de
Quimica

Sequéncia didatica

A frente da disciplina de Quimica no Ensino Médio de uma
escola particular de médio porte na Zona Leste da cidade de Sao Paulo,
uma professora elabora e executa uma sequéncia didatica que buscava
explanar alguns conceitos bdsicos da Quimica, suas aplicacdes em aula
pratica e competéncias envolvidas (regras de comportamento em
laboratério, ética e sequranca, manipulacao de vidros e substancias, entre
outros). A sequéncia didatica compreendia um total de dez aulas de 45
minutos e foi realizada durante o ano de 2021, com alunos da 12 série do
Ensino Médio e posteriormente envolvendo também alunos do 5° ano do
Ensino Fundamental.

Segundo Sardella (2003), o estudo de Quimica de forma
ampla permite que o aluno desenvolva competéncias e habilidades, como
a ampliacao do entendimento de intercorréncias quimicas da natureza
ou provocados pela espécie humana, possibilitando visdes criticas sobre
fendmenos do mundo e que impactam a vida em sociedade global e vice-
versa, como a poluicao da dgua, do solo e da 4qua.

Primeiramente, a professora realizou uma pesquisa no
material didatico, na internet e no seu préprio portfélio de aulas,
propostas e contetidos que fossem adequados a faixa etdria e ao ciclo de
aprendizagem. Estabeleceu que gostaria de trabalhar com experimentos
“inusitados/divertidos”, que seriam realizados por estudantes do Ensino
Médio para estudantes do Ensino Fundamental.

Para tanto, dividiu a sequéncia didatica em quatro blocos.
No primeiro bloco foram aplicadas sondagens e mediadas rodas de



conversa com o objetivo de constatar o conhecimento e as impressdes dos
estudantes a respeito da Quimica e sensibiliza-los para a disciplina.

0 segundo bloco se constituiu a partir de encontros mais
expositivos. Foram apresentados conceitos mais gerais da Quimica, a
historia da disciplina, e realizados alguns experimentos demonstrativos.

0 terceiro bloco se constituiu a partir da proposta de preparar
os alunos para os experimentos que seriam realizados por eles préprios.
Nesse sentido foram feitos encontros com o intuito de discutir os
procedimentos, materiais e equipamentos envolvidos na pratica, além das
regras procedimentais e de comportamento em laboratério. E finalmente,
0 quarto bloco correspondeu aos experimentos em si.

No primeiro bloco, constituido pelas primeiras duas aulas, foi
realizada uma sondagem junto aos estudantes. Para tanto, num primeiro
momento a professora indagou sobre o0 que os estudantes esperavam das
aulas de Quimica.

Ap6s a pergunta da professora, aproximadamente 60% dos
estudantes responderam que esperavam ter mais aulas praticas, porque
acreditavam que elas tornavam o contetdo mais facil de ser compreendido.

J& os outros 25% dos estudantes responderam que nao
esperavam nada muito diferente do que j era feito e que pensavam o
mesmo das outras disciplinas. “Licao, trabalho e prova” davam o tom do
tipo de aula a que os alunos diziam estar acostumados.

E os demais 15% dos estudantes responderam que esperavam que
as aulas de Quimica fossem mais diversificadas, mas sem especificar o que
isso queria dizer.

Com essa avaliacdo ficou nitido que, para uma minoria da
turma, as aulas de Quimica, assim como todas as outras disciplinas do
curriculo, pouco interessavam por sua razao pratica ou pela curiosidade
em aprender. Ao mesmo tempo, ainda 25% dos alunos esperavam que as
aulas pudessem ser mais dinamicas e interessantes. Em consonancia com
iss0, 60% dos estudantes julgavam que aulas praticas podiam facilitar a
apreensao de conteldo.
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De fato, as aulas praticas podem facilitar a apreensao de
contetidos, mas nao s6 isso. Como dito anteriormente, Borges (2002)
defende que uma atividade prdtica em sala de aula ou em laboratério
escolar pode transpor o sentido conteudista e utilitarista do conhecimento.
Na verdade, as atividades préticas possibilitam o entendimento da ciéncia
a partir do fazer, passivel de erro e, portanto, “ndo exata”.

A partir desses diagndsticos e reflexdes, a professora conduziu
a mediacao do debate sobre as aulas de Quimica e como poderiam ser
inovadoras, incluindo a possibilidade de aulas praticas. Nesse momento,
intercalou perguntas de cunho mais afetivo como: “Quem aqui ja fez algum
experimento?”, “0 que podemos fazer de aula pratica?”, entre outras.
Buscava despertar memdrias positivas e mobilizar o interesse dos alunos.

Na sequnda aula da sequéncia didatica, a professora conduziu
as discussoes a partir de uma sequnda pergunta: “Qual é a importancia da
Quimica na sua vida?”.

Dessa vez, os alunos que responderam se dividiram em
proporcdes iguais, exceto uma pequena parcela que ndo se manifestou.

A primeira metade dos falantes respondeu que a Quimica era
importante porque estava em algumas coisas do cotidiano, como produtos
de limpeza, higiene, no ar que respiramos. No entanto, ndo conseguiram
apontar uma importancia de maior proporc¢ao.

J& a outra metade dos estudantes disse que n3o conseguia
enxergar importancia na Quimica, e que ndo se importava porque ndo iria
usd-la no decorrer da vida.

A partir dessas afirmacdes, a professora buscou trabalhar
certas presencas significativas da Quimica no cotidiano, mas também no
desenvolvimento cientifico: novas formulas de remédios, combustiveis,
entre outros. Saindo dessa aula, foi possivel perceber que alguns alunos
que afirmaram nao ver importancia na Quimica interagiram na aulg,
demonstrando uma abertura para comunicacdo e aprendizado.

Iniciado 0 segundo bloco de aulas, no terceiro e no quarto
encontros se trabalhou uma introducao ao estudo da Quimica, baseada no
livro de “Quimica - Volume Gnico”, do autor Sardella (2003): Conceituacao



da Quimica, etimologia da palavra e um breve relato sobre o surgimento
da disciplina Quimica (que vai desde a busca da mitoldgica Pedra Filosofal
e do elixir da longa vida, até os dias de hoje), além de sua importancia e
de pesquisas nesta drea de conhecimento para a sociedade atual.

Conjuntamente a exposicdo dos conteudos, foi agrupado um
apanhado de imagens de laboratdrios em diversas épocas. Em sequida,
a professora demonstrou, através de exemplos, objetos e situacdes do
cotidiano que tém relacao com a Quimica. Alguns exemplos foram:

- 0s produtos utilizados para higiene pessoal, o banho, a
maquiagem, a roupg;

- 0s produtos usados para preparar os alimentos e as
transformacdes envolvidas nesses processos como: o sal (NaCl), a ebulicao
da aqua para preparar o café, os fertilizantes utilizados no cultivo dos
alimentos;

-0s meios de transportes, que por sua vez utilizam combustiveis
como gasolina, diesel, que sao extraidos do petréleo;

- Medicamentos e toda a farmacologia;

- 0 proprio corpo humano, que é formado por indmeras
substancias em constante transformacdo, que possibilitam a respiracao, a
digestao etc.

Conforme foi sendo relatada um pouco do inicio da histéria da
Quimica e citados os diversos exemplos que demostram a importancia e a
presenca da Quimica, os estudantes demonstraram estar pensativos. Apds
a explanacao alguns estudantes disseram que mudaram a sua visdo sobre
a Quimica.

No quinto encontro, a professora elaborou uma aula pratica
de carater demonstrativo sobre misturas homogéneas e heterogéneas.
Foram utilizados dois recipientes com 3gua, élcool e dleo. No primeiro
recipiente foi colocado 100 ml de 3lcool e 100 mL de 4qua, agitou-se
a mistura e observou-se que ndo foi possivel distinguir as substancias
contidas no sistema, por isso, classificou-se como mistura homogénea. No
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segundo recipiente foram adicionados 100 ml de dgua e 100 ml de 6leo;
neste sistema observou-se que as substancias ndo se misturaram, sendo
possivel distinguir a dgua e o 6leo. Neste caso, a solucao foi classificada
como mistura heterogénea.

Através dessa demonstracdo os alunos puderam observar e
descrever em seus cadernos os fendbmenos.

Passado o recesso escolar do meio de ano, a professora
retomou as atividades e iniciou o terceiro bloco de encontros, no qual os
alunos seriam preparados para a experimentacao e apresentacao de tais
experimentos para turmas mais jovens.

No sexto encontro, a turma passou ao estudo das préticas de
sequranca em laboratoério e a selecao de experimentos. Foram apresentados
aos estudantes alguns métodos de sequranca durante a realizacao de
experimentos dentro e fora do laboratoério, alertando-os da importancia de
obedecer as normas de seguranca no laboratorio e procedimentos simples
que podem prevenir acidentes durante experimentos quimicos.

No sétimo encontro, foram apresentadas aos estudantes as
vidrarias e suas utilizacdes. Durante a apresentacdo, alguns estudantes
relataram ter conhecimentos de algumas vidrarias, porém nao reconheciam
0 nome.

No oitavo encontro, foi proposta aos alunos a atividade de
pesquisa de experimentos simples e possiveis de serem realizados em
sala de aula. Foi solicitado que realizassem uma pesquisa na internet sobre
experimentos quimicos interessantes e/ou divertidos que pudessem ser
executados para uma plateia de estudantes do Ensino Fundamental.

Para tanto, os estudantes foram divididos em quatro grupos,
totalizando 30 alunos. Em sequida, foram orientados a pesquisar e escolher
os experimentos, desde que fosse feita a contextualizacao e que eles
consequissem, no momento da apresentacao, explicar os fendmenos de
uma forma clara e objetiva para turmas do Ensino Fundamental.

Logo apds, os grupos de estudantes apresentaram as propostas
para a professora, e foram escolhidos quatro experimentos, todos eles



de facil procedimento, com exiguidade em relacdo a prazos, espaco,
equipamentos e custos:

e 0 que fica por cima?
e Violeta que desaparece
e 0vo na garrafa

e Leite Psicodélico

No nono encontro, os estudantes fizeram a primeira
apresentacdo dos experimentos para a professora. Essa prévia se constituiu
como uma oportunidade de ensaio e reavaliacdo dos experimentos. Neste
momento, um dos ensaios nNdo saiu como o esperado pelos estudantes
e, por isso, foi preciso repetir o processo ou adapta-lo. Durante o ensaio
do experimento “Violeta que desaparece”, os estudantes se anteciparam
e dissolveram o permanganato de potdssio bem antes, e quando foram
demonstrar o experimento, ao juntarem a substancia com os outros
ingredientes, ndo consequiram obter o resultado esperado. Neste momento,
os estudantes puderam perceber que nem sempre os experimentos “dao
certo” e que outros fatores podem interferir nas reacdes quimicas, como o
tempo e a ordem das reacoes.

Experimentos em aula pratica

No décimo encontro, os grupos de estudantes do Ensino Médio
que escolheram e ensaiaram os experimentos tiveram o tempo de uma
aula para: organizar o ambiente da sala de aula e separar os materiais
que seriam utilizados (itens de sequranca e outros equipamentos). Cada
grupo fez a disposicao de todos os objetos que precisariam e vestiram 0s
equipamentos de seguranca.

Assim que se iniciou a apresentacdo, os alunos espectadores
(do Ensino Fundamental) estavam muito concentrados e focados, pareciam
curiosos em relacdo ao que seria apresentado.

Todos os experimentos foram realizados e explicados pelos
estudantes da 12 série do Ensino Médio. No entanto, a preocupacao era
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explicar de modo que os estudantes do Ensino Fundamental consequissem
compreender as reacdes quimicas. Nesse sentido, além de executarem 0s
experimentos de forma eficaz, os alunos do Ensino Médio tinham a tarefa
de adaptar sua linguagem e habilidades de demonstracao para um publico
mais jovem ainda.

0 primeiro grupo apresentou o experimento “0O que fica
por c¢ima”, que buscava demonstrar as diferentes densidades entre
substancias. Para isso, utilizaram 4qua, corante e dleo, além de dois baldes
de Erlenmeyer.

No inicio do experimento, os alunos demonstraram para os
espectadores que havia dgua colorida na cor roxa em um dos recipientes
sobre a mesa e no outro havia 6leo. Depois, levantando e sacudindo
um pouco os lisquidos, eles diziam que cada uma daquelas substancias
tinham uma caracteristica propria que era a sua densidade. Diziam isso
e demonstravam como chacoalhando os frascos, as substancias pareciam
ser muito diferentes, mesmo que fosse uma questao de cor e viscosidade.
Agqua e dleo tém densidades diferentes.

Num lance rdpido, o estudante que fazia o experimento
encaixou as bocas dos vidros, colocando um cartao entre eles.
Cuidadosamente, depois de anunciar o que iria acontecer, o estudante
puxou o cartdao e as substancias foram se encontrando. Tdo rdpido como
os liquidos se tocaram, ocorreu sua separacao. A dgua embaixo e dleo por
cima. E a razdo estd no fato de a dgua ser mais densa que o 6leo.

Densidade é a concentracao de matéria num volume, um
conceito que os alunos do Ensino Médio ja sabiam e talvez fossem capazes
de reproduzir. Apesar disso, preferiam dizer que a dqua era mais “pesada”
que o 6leo, uma linguagem adequada para uma demonstracdo para 0s
alunos do Ensino Fundamental.

0 segundo experimento foi chamado de “Violeta que
desaparece”. Para este, os estudantes utilizaram dqua, vinagre incolor,
agua oxigenada volume 10, trés copos, colher e um comprimido de
permanganato de potdssio. Os estudantes separaram os trés copos. No
primeiro colocaram 40 mL de dgua, no segundo copo acrescentaram 20
mL de 4gua oxigenada e no terceiro copo 20 mL de vinagre. Em sequida,



dissolveram o comprimido de permanganato de potdssio por completo
dentro do copo com a dgua até que a solucdo ficasse totalmente violeta.
Chacoalhando o frasco na frente de todos, os estudantes demonstravam
como a cor era visivel.

Depois, despejaram o vinagre dentro do copo com 3qua e
agitaram bem. Por fim, adicionaram 3gua oxigenada e mexeram com uma
colher. Aos poucos, a cor violeta foi deixando de existir, dando lugar a um
liquido transparente.

Tal fendmeno acontece devido a uma série de reacdes:
a primeira entre o permanganato e a 3gua, pois quando essas duas
substancias entram em contato, o permanganato libera ions que também
tingem a 4gua. No seqgundo momento, em que essa mistura entra em
contato com o vinagre e a agua oxigenada, a molécula gerada acaba
perdendo oxigénio e se transforma em um fon de manganés, que é
completamente transparente.

No experimento “Ovo na garrafa”, os estudantes utilizaram
uma garrafa de vidro com o gargalo grande, um ovo cozido e sem casca,
dlcool, algodao e fosforos. No inicio, os estudantes molharam o algodao
com alcool e colocaram dentro da garrafa. Em sequida, pedindo para que
todos prestassem muita atencdo, acenderam palitos de fésforos e os
jogaram pelo gargalo da garrafa, depois taparam o gargalo com o ovo
cozido. Passados alguns segundos, o ovo foi sugado para o interior da
garrafa.

Os fdsforos acesos, ao serem jogados dentro da garrafa,
entram em contato com o algoddo molhado com dlcool e provocam uma
combustdo rapida e que consome o oxigénio presente na garrafa (e o ar
que ndo foi consumido se aquece e sai dela, pois fica menos denso). A
partir do momento que se coloca o ovo no gargalo do frasco passamos a
ter um sistema fechado, fazendo com que haja diferenciacao da pressao
entre dentro e fora da garrafa.

Quando o gads inicia sua contracdo, a pressao no interior do
frasco diminui significativamente. Nesse instante, 0 ovo vai ser forcado a
entrar no frasco, pois a pressao fora da garrafa (a pressao atmosférica) é
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maior que a pressao dentro da garrafa. Tal experimento chamou muito a
atencdo dos estudantes do Ensino Fundamental, pois € bem surpreendente
ver o0 ovo entrando pelo gargalo estreito da garrafa.

Para o Ultimo experimento, chamado de “Leite Psicodélico”,
0s materiais utilizados foram um prato com leite, detergente, cotonete,
palitos de dente e corantes alimenticios de cores variadas.

Primeiramente, os estudantes despejaram aproximadamente
150 mL de leite no prato, e gotejaram corantes de cores diferentes e
de forma distribuida sobre a superficie do liquido branco. Em sequida,
merqulharam a ponta de um palito de dente no detergente e colocaram
no leite. No instante que o detergente encosta no leite colorido é possivel
observar uma explosdo de cores, as manchas coloridas se espalham como
se estivessem fugindo do palito.

Explicando o processo, ao colocar o corante no leite nao
hd mistura dos elementos, pois a gordura do leite ndo permite. Quando
se acrescenta detergente no leite colorido ocorre a quebra da gordurg,
resultando na mistura da substancia com o corante. A acao do detergente
pode ser entendida como processo de remocao (quebra) de gordurs,
gracas a presenca de moléculas polares (que interagem com a 3gua) e
apolares (que interagem com a gordura).

Nesse experimento foi possivel que os alunos do Ensino
Fundamental também participassem ativamente do experimento,
encostando os palitinhos nas manchas coloridas e fazendo as formas se
transformarem.

Com o decorrer dos experimentos, 0s espectadores foram se
sentindo livres para perguntar e comecaram a interagir com os estudantes
que estavam apresentando os experimentos e passaram a aprender juntos.
Indagacdes, sustos, risadas, tudo fez parte daquela experiéncia de troca.
Uma experimentacao em muitos sentidos.

Apos a realizacao da sequéncia didatica, alguns estudantes
relataram que projetos como este, que incentivam a pesquisa e a
experimentacdo, sao muito legais e geram um conhecimento inesquecivel.
E que este experimento era especial, pois eles também puderam ensinar,
fazendo com que tivessem que se dedicar mais, para ndo decepcionarem



277
0s colegas mais novos. De certa forma, muitos ali aprenderam também
um pouquinho dos prazeres e dos desafios de ensinar.

Articulacoes e reflexdes: a pratica que volta a
teoria

Neste ultimo subtitulo trataremos brevemente de algumas
relacdes e reflexdes entre o relato de experiéncia e alguns referenciais
tedricos. Retomando Borges (2002), as aulas praticas se constituem como
oportunidades de aprendizado amplo de habilidades académicas, mas
também de saberes importantes para a vida. Ensinar Quimica, sequndo
esses enunciados, deveria ser um processo que estd atento a presenca dos
fendmenos quimicos no mundo. Nesse caso, um didlogo entre curriculo
e demanda de interesse dos estudantes a respeito do mundo, sendo a
Quimica na pratica uma maneira de interpretd-lo.

Chassot et al. (1993) defendem o que chamam de uma
Quimica contextualizada, ou seja, formas de ensinar e aprender Quimica
que estejam atentas as relacdes que o conhecimento quimico tem com
a vida cotidiana e sua problematizacdo. Para tanto, os autores refletem
sobre as maneiras de aprender, salientando que um dos fundamentos do
aprendizado efetivo seria justamente a importancia que o aprendiz dd ao
que se aprende.

Contextualizar ¢ mais do que exemplificar, trata-se de uma
maneira de entendimento do conhecimento quimico com a vida (como
conhecimento 0til) e sua articulacgo com problemas. Dessa forma,
o conhecimento se desdobra e possibilita reflexdes mais complexas,
instigando novos problemas e novas solucdes. Ainda segundo Chassot
e colaboradores (1993), se desenvolvem habilidades como observar,
comunicar-se, planejar e experimentar.

Wartha e Faljoni-Aldrio (2003) também destacam a
contextualizacdo como um principio orientador do ensino de Quimica. Para
as autoras, contextualizar é mais que exemplificar, mas provocar a busca
de conhecimento.
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Assim, nao s6 se aprende Quimica, mas se estimula o aprendiz
cidaddo a novos horizontes e a desenvolver suas habilidades
de raciocinio. Ensinar Quimica de modo contextualizado seria
“abrir as janelas da sala de aula para 0 mundo, promovendo
relacao entre o0 que se aprende e 0 que é preciso para a vida”
(CHASSOT et al., 1993, p. 50).

No que diz respeito a aulas praticas, Borges (2002) sugere
que as atividades devem ser antecedidas por aulas de preparacdo,
principalmente quando for o caso de estudantes de séries iniciais que nao
tém tanta experiéncia.

Nesse sentido, os resultados relatados no presente capitulo
estdo em consonancia com o que o Borges (2002) diz, pois, além de
realizar uma sondagem que avaliou e mobilizou conhecimentos anteriores
de estudantes, a dinamica da sequéncia diddtica também incluiu um
momento para dar informacdes teoricas e de seguranca sobre experimentos
de Quimica.

Analisando a sequéncia didatica e suas etapas, é possivel
perceber que a professora estabeleceu competéncias, organizou os
agrupamentos de aulas a partir de topicos, requisitou espacos, materiais,
equipamentos adequados aos experimentos. Ao mesmo tempo, a docente
foi proporcionando autonomia aos estudantes na medida que eles foram
avancando no processo de aprendizagem.

0s experimentos partiram de um chamado de mobilizacao
para que os proprios estudantes fossem sujeitos do processo. Proporcionou-
se a oportunidade de eles mesmos realizarem pesquisa, definissem os
experimentos, estabelecessem os materiais e procedimentos, discutissem
conceitos, realizassem testes e reavaliarem o conhecimento, para s6 entao
apresentarem os experimentos para os estudantes do Ensino Fundamental.

De fato, qualidades diversas de conteddos podem ser
trabalhados durante a sequéncia diddtica. O Quadro 1 a seguir destaca
alguns exemplos de conteudos, a se dizer (1) factuais, (2) procedimentais
e (3) atitudinais, sequndo Zabala (1998, p. 38).



Quadro 1: Qualidade dos contetdos da sequéncia didética e descricdes

Qualidades dos contetddos da sequéncia didatica

Conteldos factuais Pressao e densidade; solucdes; reacdes entre subs-
tancias; combustao; vidrarias.

Conteudos procedimen- | Medir; pesar; preparar solucdes; etiquetar material;
tais realizar reacdes, realizar misturas; distinguir e ope-
rar corretamente instrumental e materiais.

Contetidos atitudinais Respeito as normas; trabalho em equipe; oratéria;
disciplina; inteligéncia relacional.

Fonte: Baseado no trabalho de Zabala (1998).

Essa é somente uma forma de classificar os conhecimentos e
habilidades que se apresentam no pacote das experiéncias em educacao.
Os contetdos factuais correspondem aos conceitos fundamentais da
Quimica e que devem ser compreendidos e mencionados na apresentacao:
0s nomes dos equipamentos, das substancias e dos fenémenos quimicos.

0s conteddos procedimentais de forma mais pura estdo nas
acoes de execucao dos experimentos: medir, pesar, aferir substancias
corretamente, utilizar os equipamentos corretos para os devidos fins;
separar corretamente todos os materiais nas estacdes de trabalho; utilizar
corretamente os equipamentos de protecao etc.

Outro tipo de contelddo muito importante contemplado e que
a sequéncia priorizou sao os atitudinais como boa conduta na sala de aula
nos diversos momentos, o respeito as normas, a dedicacdo ao trabalho,
o trabalho em equipe, a preocupacdo na mediacao do conhecimento e a
conduta sequra e responsavel.

Outra caracteristica da sequéncia diddtica sequndo Zabala
(1998) é a avaliacao. Segundo o autor, avaliar é a etapa que encerra
oficialmente uma sequéncia didatica especifica. Ela ¢ um instrumento
que 3o mesmo tempo qualifica uma unidade e também serve como
oportunidade de aprendizado.
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As avaliacbes podem ser mais abertas ou mais fechadas, no
sentido de que podem exigir, por exemplo, a repeticdo de contetdos
factuais, solicitar que seja realizada uma tarefa ou que os estudantes
desenvolvam reflexdes mais complexas.

Na sequéncia estudada, existem varios momentos passiveis
de serem avaliados, desde a repeticao de conceitos tedricos nas primeiras
aulas, passando pelos momentos praticos dos experimentos e terminando
com a autoavaliacao.

Diante desses apontamentos, ratifica-se que as atividades
praticas sao essenciais para estreitar os lacos entre contetido e cotidiano
dos estudantes e contribuem na construcdo do préprio conhecimento,
permitindo a busca, a reformulacao e a reflexao para a reestruturacao do
conhecimento.

Consideracoes finais

As mudancas sociais que impactam o campo da Educacao tém
desafiado os professores a repensar o processo de ensino-aprendizagem. A
cada dia nos indagamos como podemos tornar nossas aulas mais atrativas
para as novas geracoes.

A despeito da situacdo de crise da atencdo e desinformacao
generalizada, muitos profissionais tém se esforcado para nao somente
ensinar conteddos, mas desenvolver habilidades participativas e criativas,
tdo necessarias nos dias de hoje.

Nesse capitulo, procurou-se apontar alguns caminhos para
aprimorar o ensino de Quimica através de uma sequéncia didatica que
proporcionasse maior autonomia aos estudantes.

Sobre a sequéncia desenvolvida, percebe-se que os alunos
desenvolveram e enriqueceram sua capacidade de pesquisa, a autonomia
e a autoconfianca. Puderam colocar em pratica o conhecimento tedrico,
refletir e comprovar a importancia da Quimica.

Utilizando-se de equipamentos que a escola ja possui, assim
como materiais e substancias do dia a dia como 4lcool, fésforo, algodao e



corantes alimenticios, é possivel realizar aulas atrativas e que promovam
engajamento. Ou seja, N30 sdo necessarios laboratorios de Ultima geracao,
equipamentos de ponta ou excelente infraestrutura. O mais importante
é ter um bom planejamento, posturas abertas ao didlogo, confianca na
relacao entre estudante e professor e boa disposicdo para aprender.

Pesquisando os experimentos, preparando-os e apresentando-
0s para os alunos do Ensino Fundamental, os estudantes do Ensino Médio
puderam exercitar muitas habilidades, sejam elas voltadas a repeticao de
conceitos, habilidades procedimentais ou atitudinais. E possivel realizar um
trabalho que seja formativo em sentidos amplos, do conhecimento técnico
e operacional a autorreflexdo, e destacar que os impactos da sequéncia
podem ser compreendidos e reconhecidos pelos proprios estudantes.
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A educacao sexual e sexualidade nos
livros didaticos de ciéncias naturais da
rede municipal de ensino em Japeri/RJ

Joice Raposo Ferreira
Jamilly Nicacio Nicolete

Resumo

0 objetivo geral do presente trabalho foi identificar quais
conteddos dentro do tema Educacao Sexual e Sexualidade sao apresentados
em dois Livros Diddticos (LD) de Ciéncias Naturais, do tipo Manual do
Professor, para o 8° ano do Ensino Fundamental, que foram ofertados
pelo Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD) nos anos 2015 e 2018
e selecionados pela Rede Municipal de Ensino em Japeri/R) para serem
utilizados nas escolas publicas da regiao durante os dois triénios referentes
a selecao. A metodologia escolhida definiu que os LDs de 2015 e 2018
seriam citados respectivamente como L1 e L2, e a andlise foi dividida em
duas partes: categorizacdo do tema e qualificacdo da estrutura utilizada
nos LDs. Desse modo, a categorizacao foi realizada com base na andlise
das abordagens dentro do tema proposto, separando-o nos quatro grupos
sequintes, Biomédica e fisiolégica, Comportamental, Socioambiental e
Cultural, sendo que cada grupo foi subdividido em topicos associados aos
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conceitos das categorias. A qualificacao da estrutura utilizada na abordagem
das categorias presentes nos LDs recebeu uma classificacdo na qual os
conceitos Otimo, Bom, Reqular e Ruim foram atribuidos de acordo com
parametros preestabelecidos. Nos resultados e na discussao, foi observada
a auséencia do tépico “Virgindade e Masturbacao” em ambos o0s LDs, porém
“Gravidez na adolescéncia” e “Violéncia contra género” estavam ausentes
no L1 e surgiram no L2, assim como o topico “Aborto” esteve presente
apenas no L1. Jd quanto ao conceito qualitativo, notou-se uma evolucao
positiva no L2 em relacdo ao L1, que recebeu conceito majoritariamente
“o6timo” em relacdo a sua estrutura. Nas consideracdes finais, a presenca
de termos atualizados na edicdo L2, mais recente, juntamente a presenca
de topicos relevantes para a construcao de um pensamento critico e pratica
da educacdo emancipatéria, como diversidade cultural e gravidez na
adolescéncia, aponta para uma possivel adequacao dos LDs as mudancas
da sociedade. Os resultados encontrados abrem espaco para uma reflexao
por parte dos docentes ao utilizarem os LDs e também para a importancia
do ensino da Educacdo Sexual e Sexualidade nas escolas, assim como para
as editoras e os autores ao trabalharem com assuntos relacionados a essa
tematica.

Introducao

A expressao Educacao Sexual se refere ao processo de educar
um individuo sobre a percepcao e definicdes referentes ao ato sexual,
sexualidade e questdes de género que se ddo através da comunidade,
familia e midias diversas, influenciadas pela cultura e moral da sociedade
(BRASIL, 1998; REIS E RIBEIRO, 2004). O termo Orientacao Sexual aparece
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), organizado e embasado
teoricamente por corpo profissional especializado, visando instruir de forma
ampla o individuo, a fim de informar e discutir suas experiéncias, para
que ele possa conhecer e compreender o proprio corpo, 0s sentimentos
e a propria sexualidade, podendo dessa forma também entender o outro
(PERES, 2000; EGYPTO 2003).

Usualmente, essa tematica é trabalhada dentro disciplina de
Ciéncias Naturais (CN) do Ensino Fundamental e Biologia do Ensino Médio,



apesar de se tratar de uma tematica curricular transversal, trazendo assim
uma abordagem com ponto de vista amplamente biomédico e fisioldgico,
através da qual encontram-se informacdes sobre a anatomia dos sistemas
genitais, seu funcionamento, fecundacdo, desenvolvimento embriondrio,
métodos contraceptivos e prevencdao de Infeccoes Sexualmente
Transmissiveis (ISTs). Mesmo que a anatomia e fisiologia dos sistemas
genitais sejam importantes, desconsiderar as abordagens comportamental,
socioambiental e cultural na sua construcao favorece uma Educacao Sexual
rasa e insuficiente para que o individuo tenha embasamento necessario na
estruturacao de um pensamento critico e emancipatério sobre a Educacao
Sexual e Sexualidade (FELIPE, 2007).

Conforme seu histérico, a Educacao Sexual nas escolas foi
implementada devido ao aumento de casos de sifilis, trazendo uma
perspectiva baseada numa pedagogia do terror, carregada de preconceitos
e estigmas orientados pela abordagem médica e higienista. O Livro
Didatico (LD) posteriormente passou a fazer parte das aulas, reforcando
esse discurso. Com o passar do tempo, tanto o Curriculo Escolar (CE) quanto
0s LDs sofreram mudancas e adaptacdes juntamente as transformacodes da
sociedade, entdo passaram a incluir novos paradigmas acerca do tema. A
escola deve assumir uma posicao provocadora quanto as questdes sociais
das quais seus estudantes participam, favorecendo a criacdo de um espaco
acolhedor e atrativo para a construcao de identidades (FURLANI, 2007).

0 Brasil é formado por uma sociedade pluricultural e precisa
considerar a educacao de forma inclusiva e democratica. Reconhecer a
necessidade de uma abordagem contextualizada de conteudos se faz
necessdrio e tem fundamental importancia para povos do campo, das
florestas e das dguas (BRASIL, 2013). Essa contextualizacdo do ensino
promove inclusdo e ampliacdo do mesmo, ndo devendo, entdo, isolar
conhecimentos e saberes, deixando entao de reduzi-los a uma abordagem
fixa apenas ao local (MARTINS, 2005), pois conhecimentos ndo podem
ser construidos de forma isolada das relacées que o individuo tem com o
mundo (LIMA, 2006). Para evitar que o conhecimento dos estudantes seja
compartimentalizado e ndo aborde apenas temas de sua realidade, acdes
do tipo interdisciplinares mostram uma das formas de renovar o ensino
(BRASIL, 1998).
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Tomando posse da problematica, objetivos e funcdes da
Educacdo Sexual e Sexualidade nas escolas, além da importancia do LD no
processo de ensino e aprendizagem, este trabalho objetiva identificar os
conteuddos relacionados a Educacdo Sexual e Sexualidade presentes em LDs
de CN, utilizados pela Rede Municipal de Ensino na prefeitura de Japeri/R).

No municipio em questdo, ha escolas de Ensino Fundamental
e Médio, publicas e particulares, auséncia de campus universitario e com
resultados do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica 2021 (IDEB)
apontados como ruins, o que é compartilhado por municipios vizinhos
da regido da Baixada Metropolitana Fluminense. Somado a esse fato,
tem-se o baixo indice de publicacdes académicas nas regides da Baixada
do Estado do Rio de Janeiro (MOTA et. al, 2020), o que torna iminente
a necessidade de se viabilizar pesquisas académicas nesse contexto. A
escolha do tema Educacdo Sexual, verificado e investigado nos LDs, se
justifica por compreender a importancia de uma abordagem democratica
desde a Educacao Bdsica, em material acessivel e disponivel para todos
0s publicos, considerando, entre diversos motivos, o elevado nimero de
violéncia sexual na baixada (IDMJR, 2022) acometendo principalmente
mulheres pretas e com baixa escolaridade. Assim, espera-se que este
trabalho traga elementos significativos para garantir a qualidade das
informacdes, viabilizando a reflexao e contribuindo para a producdo
académica, acoes educativas acerca dos temas e, principalmente, para
a formacdo do pensamento critico e emancipatério dos estudantes da
Baixada Fluminense e demais contemplados.

A Historia da Educacao Sexual no Brasil

Segundo Ribeiro (2004), a histéria da Educacao Sexual no Brasil
pode ser dividida em seis momentos de acordo com a ruptura de paradig-
mas, desse modo:

1. 0 primeiro momento ocorre durante a época do Brasil-Colo-
nia, com homens libidinosos, mulheres submissas e a igreja

imperativa nas regras de moral e bons costumes que regiam
o0 tema.



No sequndo momento, no século XIX, hd uma normatizacao
moral e médica sobre as praticas sexuais.

No terceiro momento, no inicio do século XX, tem-se o sur-
gimento da literatura referente ao tema, escrita por médi-
cos, docentes e sacerdotes, sendo todos com uma aborda-
gem biologizante e higienista, influenciada pelo paradigma
da Medicina Legal (COSTA, 1991). As primeiras décadas do
século XX acolheram as obras de José de Albuquerque, An-
tonio Austregésilo e Hernani do Iraja, entre tantas outras, e
possibilitaram que muitos leitores passassem a se interessar
e a compreender o fenémeno sexual (RIBEIRO, 2017). Houve
uma tentativa de colocar a Educacdo Sexual no CE no muni-
cipio do Rio de Janeiro, Sao Paulo e Belo Horizonte, porém o
docente responsdavel foi demitido e o projeto ficou parado até
1930 (ROSEMBERG, 1985). Aqui também tiveram os primeiros
trabalhos sobre Educacdo Sexual no Brasil e a preocupacao do
movimento feminista, liderado por Bertha Lutz, com a Educa-
cao Sexual nas escolas, a fim de abordar a infancia e a mater-
nidade (RIBEIRO, 2013).

0 quarto momento acontece a partir da década de 1960,
quando surgem os programas de Educacdo Sexual nas esco-
las (BEDIN, 2016), porém sua prevaléncia se apresenta nas
regides Sul e Sudeste do pais. Até aqui, a visao predominante
da Educacdo Sexual era determinada pela igreja crista, como
heranca colonial, onde o sexo era algo pecaminoso e deveria
ser voltado apenas para a reproducao.

No quinto momento, com inicio na década de 1970, houve
a mudanca nesse pensamento vindo da igreja, quando esta
determinou que as relacdes sexuais e amorosas deveriam ser
consideradas divinas pois o “homem era a imagem e seme-
Ihanca de Deus nao apesar do sexo, mas gracas a ele” (RO-
SEMBERG, 1985), e assim surge a Educacao Sexual nas escolas
confessionais, mas ainda dentro dos moldes da igreja crista.
0 afrouxamento das limitacdes impostas durante a ditadura
militar permitiu transformacdes sociais, politicas e culturais na
sociedade (PINHEIRO, 1997), entdo os 6rgaos publicos passa-
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ram a assumir os projetos de Educacao Sexual na escola, onde
surgiu o primeiro Congresso de Educacao Sexual nas Escolas,
trazendo assim o tema para as midias e debate publico (RO-
SEMBERG, 1985). Durante esse momento podem-se apontar
diversos marcos, como a lei da anistia, a abertura da imprensa
e midia para o tema e o surgimento da AIDS;

6. 0 sexto momento, com inicio na década de 1990, foi marcado
pela aprovacao da Educacdo Sexual na Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) e seu estabelecimento dos PCNs (BRASIL, 1998), oficia-
lizando a importancia do tema nas escolas. De 1990 a 2015 3
sociedade brasileira lida com profundas mudancas de normas e
padrdes culturais ligados a sexualidade, absorve o surgimento e
a consolidacao dos estudos de género e discute diferentes mo-
dos de lidar com a sexualidade e entender a diversidade. Acoes
governamentais efetivas incentivam o desenvolvimento de
projetos e programas voltados para a igualdade entre homens
e mulheres, o respeito a diversidade e o combate a homofobia.
Em 2012 é criado o primeiro curso de Mestrado em Educacdo
Sexual do pais, na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mes-
quita Filho” - UNESP, na cidade de Araraquara, interior de Sao
Paulo (RIBEIRO, 2017).

A Educacado Sexual nas Escolas

A educacdo acontece a todo tempo, por intermédio de
qualquer individuo e em qualquer lugar. Educar é compartilhar saberes,
aprender em seu meio, conduzir pessoas a se tornarem cientes de fatos
de forma critica, a ponto de mudar sua prépria visao de mundo. Nao
existe uma férmula exata e atemporal para que a educacao aconteca.
Visto isso, educacdo ndo é estritamente sindnimo de ensino escolar, pois
se trata de uma acdo natural que acontece sempre com um proposito,
sendo utilizada como instrumento para manter habitos sociais, ou ainda,
para gerar transformacdes (LUCKESI, 2001). Diante do exposto, cada um de
no6s contribui com a construcao dinamica dos individuos quanto aos seus
aspectos sensoriais, intelectuais e emocionais, propiciando condicdes para



que possam organizar referéncias de valores e atitudes nessa construcao
pessoal (MORAN, MASETTO e BEHRENS, 2009). Segundo Branddo (1982),
a educacdo “[...] pode existir fora da escola, uma vez que o envolvimento
social permite a transferéncia do saber de uma geracao para outra, sem se
preocupar com um modelo de ensino, porque a educacao aprende com o
homem a continuar o trabalho da vida”.

A adolescéncia ¢ um periodo vivenciado em parte, dentro
do espaco escolar, marcado por mudancas fisicas, sociais, psicologicas e
emocionais. Esse periodo se estende dos 10 aos 19 anos de idade e marca
a transicdo da infancia para a vida adulta (MINISTERIO DA SAUDE, 2008).
E também durante esse periodo que acontece a descoberta e o exercicio
da sexualidade, acarretando modificacbes no processo reprodutivo, na
saude e na qualidade de vida dos individuos, que na maioria das vezes
ndo possuem uma estrutura fisica, psicologica e emocional para lidar com
tais transformacdes e, por isso, acabam por tomar decisdes precipitadas
(ZAGURI, 1996; CARNEIRO et al., 2015). Durante essa fase, a autonomia e
responsabilidades passam por mudancas constantes, onde a falta de apoio
adequado por parte da familia, escola e profissionais de satide pode tornar
o processo da adolescéncia dificil, principalmente quando o assunto em
questao é o inicio da vida sexual (LOPEZ E FUERTES, 1999). Desse modo,
algumas familias se sentem inseguras para educar os seus filhos durante
o periodo da adolescéncia, pois acreditam ndo possuir conhecimento
suficiente para tal, se agravando quando o assunto é orientar e guiar esse
adolescente na descoberta da sexualidade (MARQUES, VIEIRA, BARROSO,
2003).

A falta de legislacdo que torne o tema Educacdo Sexual
obrigatdrio, no contexto escolar, ¢ um ponto negativo para a formacao
do discente, consoante Freitas e Foster (2016). Penna (2017) explica
que o movimento Escola Sem Partido defende que a escolarizacdo passa
pela dissociacdo entre educar e instruir, em que ao docente e a escola
cabe apenas instruir no sentido de transmitir conhecimento neutro, sem
mobilizar valores e sem discutir a realidade do aluno. Ja o ato de educar
seria responsabilidade da familia e religido, vindo dai a justificativa do
movimento onde a Educacdo Sexual ndo é e nem deve ser um conteddo
obrigatério no CE. Em controvérsia, Freire (1974, p. 82) coloca o papel da
educacdo como um ato politico, que liberta os individuos por meio da “[...]
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consciéncia critica, transformadora e diferencial, que emerge da educacao
como uma prética de liberdade”.

Na Europa, a Educacdo Sexual nos CEs das escolas ja existe hd
mais de meio século (EUROPEAN EXPERT GROUP ON SEXUALITY EDUCATION,
2015) e, de acordo com Helmer, et al. (2015), paises como a Finlandia e a
Holanda sdo conhecidos por seus programas de educacao em sexualidade
no CE, apresentando baixas taxas de ISTs e gravidez na adolescéncia. Na
América do Sul, a Argentina e Uruguai sao exemplos de investimento
nesta questdo através de apontamentos em seus documentos oficiais,
sobre a orientacdo sexual, prevencdo da violéncia de género, iqualdade de
tratamento e a ndo discriminacdo por qualquer condicdo ou circunstancia
sexual, pessoal ou social (LOPEZ, 2015; BENEDET e GOMEZ, 2015).

A compreensdo sobre educacdo, quando se fala de
sexualidade, ndo deveria ser diferenciada, visto que é parte integral da
vida de todo individuo, constituida em meio as estruturas sociais (WAS -
WORLD ASSOCIATION FOR SEXOLOGY, 1997). Ledo e Scalia (2009) apontam
que a sociedade apenas se deu conta da precisao de acdes educativas em
sexualidade ao presenciar maior incidéncia de gravidez na adolescéncia
e aumento das ISTs, sendo esse tema um dos principais motivadores
para buscar solucdes de cardter educativo. Essa postura reforca a ideia
equivocada de que Educacao Sexual é de competéncia exclusivamente das
areas da saude e, por chamar-se educacao, apenas da instituicao escolar,
além de tratar o tema como uma proposta de combate a problemas que
estdo em voga, e ndo como uma estratégia de conscientizacao para que
a sociedade se sinta capaz de entender sobre si e o coletivo. Nas palavras
de Figueiro,

[..] a sexualidade ndo pode permanecer restrita a uma
abordagem biologizante, pois ¢ uma dimensao essencial
humana, cujas significacdes e vivéncias sao determinadas pela
natureza e subjetividade de cada ser humano e, sobretudo,
pela cultura, que deve ser compreendida, em sua totalidade e
globalidade, como uma construcdo social que é condicionada
pelos diferentes momentos histéricos, econémicos, politicos
e sociais (FIGUEIRO, 2001, p. 7).

A autora também aponta para a repressao exercida pela
sociedade atual em cima dos assuntos relacionados a sexualidade,



com base em tabus adormecidos que contribuem fortemente para os
retrocessos presentes na Educacdo Sexual em nosso pais (FIGUEIRO, 2001;
RIBEIRO, 2013). E somente nas primeiras décadas do século XX acontecem
os primeiros estudos nacionais sobre o tema (REIS, RIBEIRO, 2004), em que
ha intensa busca pela construcao de uma educacao livre de preconceitos,
discriminacdes e violéncias, prezando pelo respeito a diversidade e ao
conhecimento.

A legalidade da Educacao Sexual como tema transversal no
PCNs permite que ele seja tratado também do ponto de vista social e
cultural, evitando uma abordagem estritamente biologizante (SILVA, 2002).
Em 1971, a LDB cria a disciplina de Programa de Satide como obrigatdria nas
escolas, onde seria incluida parte da Educacdo Sexual, porém a formacao
dos docentes limitava o contetdo a uma abordagem biologizante,
higienista e com discussdes preconceituosas sobre sexualidade, em que
comportamentos que diferissem da heteronormatividade eram tratados
como desvios de conduta.

Nesse sentido, tem-se a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) (BRASIL, 2018), um documento de cardter normativo formado por
um conjunto de aprendizagens essenciais que todos os estudantes devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo B3sica,
assequrando seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o Plano Nacional de Educacao (PNE) (BRASIL, 2012).
Ja esse documento, o PNE, aplica-se exclusivamente a educacdo escolar,
tal como a define o § 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, orientado pelos principios éticos, politicos e estéticos
que objetivam propiciar a formacdo humana integral e construcdo de
uma sociedade justa, democrdtica e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica (DCN) (BRASIL, 1996):

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que
se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas
manifestacdes culturais (LDB, Lei n°® 9.394/1996, p. 19).

Na BNCC, o termo Competéncia é definido como: “A mobilizacao
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas

291



292

complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo
do trabalho”. J4 Habilidades sdo “os conhecimentos necessarios para o
pleno desenvolvimento das competéncias”, ou seja, ao desenvolver uma
competéncia, mobilizam-se varias habilidades que juntas proporcionam o
dominio em determinado contexto. Ao definir competéncias e habilidades,
a BNCC reconhece que a “educacdo deve afirmar valores e estimular acdes
que contribuam para a transformacdo da sociedade, tornando-a mais
humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da
natureza” (BRASIL, 2013), mostrando-se também alinhada a Agenda 2030
da Organizacao das Nacdes Unidas (ONU, 2015).

A BNCC é o ponto de partida para a construcao dos CEs, pois
estabelece as aprendizagens essenciais que todos os estudantes tém o
direito de desenvolver ao longo da Educacdo Bdsica. Desse modo, o CE
¢ um artefato histérico, deve ser pensado e repensado juntamente ao
caminhar da sociedade, visto que sofre mudancas e influéncias a todo
momento, exigindo que se observe todo o processo para sua construcao.
Ele é construido por diversas vozes e, assim como qualquer processo de
construcdao de conhecimento, ndo é imparcial ou neutro. Seus contetdos
sao definidos a partir de prioridades sociopoliticas e discurso de ordem
intelectual, com um olhar atento para o que ndo estd presente, buscando
evitar o silenciamento de determinados temas devido a preconceitos.

0 CE é regional e deve ser composto de uma base comum
e uma parte diversificada. Na base comum, devem ser considerados os
componentes curriculares e as competéncias estabelecidos pela BNCC para
todas as escolas, bem como suas competéncias gerais e especificas. Ele
objetiva a construcdo do conhecimento de acordo com os saberes historicos
e os conhecimentos relacionados a vivéncia do discente em parametro
com a realidade regional. Sua definicao e histérico sao complexos, mas no
contexto atual se pode afirmar que

H3& muitas definicdes de curriculo: conjunto de disciplinas,
resultados de aprendizagens pretendidas, experiéncias
que devem ser proporcionadas aos estudantes, principios
orientadores da pratica, selecdo e organizacao da cultura. No
geral, compreende-se curriculo como um modo de selecdo da
cultura produzida pela sociedade para a formacao dos alunos;
¢ tudo que se espera seja aprendido e ensinado na escola
(LIBANEO, 2003, p.362).



0 CE estd sempre em construcdo, adaptando-se as mudancas
da humanidade, visto que é um dos documentos que orienta o trabalho
do educador, sendo relevante que também esteja em concordancia com
0 Projeto Politico Pedagégico (PPP) e outros documentos importantes
desta questdo. O CE é um dos norteadores do trabalho do pedagogo na
instituicao escolar, alinhado com os interesses do aluno, da comunidade
e da sociedade, o documento referido objetiva uma construcdo social do
conhecimento.

A opcao da escola por esta ou aquela forma de organizacao
curricular requer uma meticulosa discussao, pois cada escola
serd reconhecida pelo tipo de homem que ela deseja formar
e por meio dos mecanismos que utiliza na definicdo de seu
curriculo: propondo, selecionando, privilegiando, excluindo,
silenciando contetddos e posturas tanto dos professores e
alunos quanto de possiveis interesses das comunidades onde
as escolas se localizam (GONTIJO, GONTIJO, 2004, p. 23).

No Quadro 1, apresentado abaixo, estao listados os documentos
que orientam a trajetéria da Educacao Sexual nas escolas:

Quadro 1: Documentos oficiais referentes a Educacdo Sexual nas escolas

DOCUMENTOS ANOS
PCN - Ciéncias da Natureza 1° e 2° ciclos 1997
PCN - Temas transversais - Orientacao Sexual 1998 e 2001
PNE 2001 - 2010
PNE 2014 - 2024
BNCC 2015, 2016 e 2017

Fonte: prdpria autora, 2022.

Consoante Reis e Ribeiro (2004), a educacao para a cidadania
implica na acolhida pela escola de questdes que abranjam o prazer, o
pensar, o respeito por si e pelo outro, responsabilidade e prevencao. Ou
seja, o desenvolvimento de uma visao critica e reflexiva dos estudantes
acerca da sexualidade. Os autores apontam que
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Investir em Educacao Sexual enquanto campo de saber cientifico
possibilita a aquisicdo de maior compreensao de questdes que
envolvam a sexualidade, desconstruindo preconceitos e valores
decorrentes do senso comum que se encontram incrustados na
cultura e na sociedade (RIBEIRO, 2013, p. 6).

Assim posto, para que a Educacao Sexual ocorra de forma
abrangente e construtiva, é preciso olhar para a formacao do educador que
deverad ter a importante tarefa de desconstruir e transformar valores e visao
de mundo fundados em discriminacao, tabus e preconceitos miséginos,
homofoébicos e autoritdrios que direcionaram de forma equivocada a
percepcao da sexualidade e seus contornos, comecando por si. Em tempo,
¢ importante pontuar que ser educador nao é sinénimo de ser professor.
Ser professor é ter uma profissdao dentro da drea da Educacdo. Brandao
(1982), apo6s concluir que a educacdo pode existir livie de sistemas,
acontecendo em todas as instancias, justifica que nao ha como esquivar-se
do ato de educar, afinal, depende-se disso para tornar as coisas comuns,
criar e recriar nossa cultura e, sobretudo, para aprender a viver, concluindo
assim que todos sao e podem ser educadores.

Atualmente tem-se a Educacao Sexual e a sexualidade sendo
discutidas nas escolas, com proposta amparada pela lei, e em conjunto
com a comunidade, porém muito ainda ha de ser feito para desconstruir a
heranca crista de colonizacdo europeia a que nosso pais foi submetido por
décadas, que reforcam preconceitos e estigmas em detrimento de uma
educacao emancipatoria (FIGUEIRO, 1998).

O Livro Didatico

0 LD é um dos recursos mais utilizados em escolas de Educacao
Bdsica em todo o Brasil, sendo um dos primeiros a ser disponibilizado
no processo de ensino e aprendizagem. Ele pode ser considerado uma
ferramenta que retne e sintetiza o contetdo de uma disciplina de modo
que facilite o acesso a informacdo, sendo por vezes o Unico material
impresso e imagético que o estudante terd acesso durante a Educacao
Bdsica (PACANHELA, CASAGRANDE, 2019). O Programa Nacional do Livro
e do Material Didatico (PNLD) desde 1985 é o responsavel por avaliar,



selecionar e disponibilizar todos os livios e demais obras didéticas
que sao utilizadas no pais (BRASIL, 1985; 2018), mas inicialmente nao
contava com o crivo dos docentes para sua selecdo. Diversas tematicas
como educacao das relacdes étnico-raciais, contextos familiares em sua
ampla diversidade, diversidade sexual e de género e demais questdes
polarizadas e estigmatizadas socialmente sdo incluidas nesses materiais a
fim de corroborar com os temas transversais dos PCNs, promover 0 acesso
igualitdrio a informacao e promover uma formacdo mais sélida, critica,
integra e cidada (VIEIRA, MATSUKURA, 2017).

0 LD surgiu como uma forma de armazenar todo o contetido
de uma disciplina proposto pelo CE, facilitando sua consulta. Tal ferramenta
tornou-se til e indispensdvel nos diversos estabelecimentos de ensino,
embora enfrente diversas questdes quanto a atualizacdo e veracidade
das informacdes, qualidade gréfica das imagens, erros conceituais e de
estrutura, qualidade dos recursos paradidaticos, atividades praticas e de
experimentacdo, auséncia de contextualizacao e linearidade dos conteddos
(COMELLI, 2005).

0 LD deve ser fundamentado em teorias educacionais, além
de apresentd-las ao docente de forma clara e coesa para que possa ser
utilizado da melhor forma possivel, cabendo adaptacao a realidade dos
estudantes, sendo um material de escolha exclusiva do docente. A escola
deve apresentar duas opcdes de obras para cada ano escolar e disciplina.
Caso nao seja possivel a compra da primeira opcdo, o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) envia a escola a sequnda colecao
escolhida. Assim, ao analisar LDs é possivel perceber a existéncia de falhas
na sua estrutura e no seu conteddo. E apesar de o LD ter a intencdo de
promover e expandir as condicdes de aprendizagem, muitas vezes esse
objetivo nao é atingido, pois o conteido abordado acaba sendo uma
repeticao de ideias culturalmente impostas, fazendo com que esse material
perca o carater de formacdo construtivista (FARIA, 1984).

Como jd visto com Pacanhela e Casagrande (2019), o LD
¢ conhecido como um dos recursos mais tradicionais utilizados pelos
docentes da educacdo basica e passa por intensa avaliacao em diferentes
aspectos (FREITAG, MOTTA e COSTA, 1987; MOLINA, 1987; SOARES, 1996).
Diversos autores como Pais (2006), ou mesmo 0s PCNs, também ressaltam
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a grande aceitacao do LD em sala de aula, visto que representa a principal,
e muitas vezes a Unica, fonte impressa para estudo em sala de aula nas
escolas da rede publica de ensino (ORLANDI, 2003). Entretanto, o LD deve
ajudar na atuacao do docente em sala de aula, mas nao deve ser visto
como unico instrumento de apoio ao trabalho do mesmo, pois, por melhor
que o material seja, sempre pode ser complementado e melhorado com o
auxilio de outros recursos educacionais e a realidade de cada comunidade
a ser atendida (VERCEZE, 2008). Ele ¢ um artefato cultural, e por isso
espera-se que sofra mudancas ao longo do tempo, estando diretamente
vinculado a histéria da escola e das formas de comunicacao.

A sequir, um breve histérico do LD no Brasil até 2010, apresentado
por (BARBOSA, VICOSA, FOLMER, 2019):

e 1937 - 0 Decreto-Lei n° 93, de 21 de dezembro de 1937, cria o
Instituto Nacional do Livro;

e 1938 - Por meio do Decreto-Lei n° 1.006, de 30/12/38, é ins-
tituida a Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD), estabele-
cendo sua primeira politica de legislacao e controle de producao
e circulacdo do LD no Pais (BRASIL, 1938);

e 1945 - Pelo Decreto-Lei n° 8.460, de 26/12/45, é consolidada a
legislacdo sobre as condicdes de producao, importacao e utiliza-
cao do LD, restringindo ao professor a escolha do livro a ser utili-
zado pelos alunos, conforme definido no art. 5° (BRASIL, 1945);

e 1966 - (Criacdo da Comissao do Livro Técnico e Livro Didatico
(COLTED), com o objetivo de coordenar as acdes referentes a
producdo, edicao e distribuicdo do LD;

e 1970 - A Portaria n° 35, de 11/3/1970, do Ministério da Educa-
cao, implementa o sistema de coedicao de livros com as edito-
ras nacionais, com recursos do Instituto Nacional do Livro (INL);

e 1971 - O Instituto Nacional do Livro (INL) passa a desenvolver
o Programa do Livro Diddtico para o Ensino Fundamental (PLI-
DEF), assumindo as atribuicdes administrativas e de gerencia-
mento dos recursos financeiros até entao a cargo da Colted. A



contrapartida das Unidades da Federacdo torna-se necessdria
com o término do convénio MEC/Usaid, efetivando-se com a
implantacdo do sistema de contribuicao financeira das unidades
federadas para o Fundo do LD;

1976 - Pelo Decreto n° 77.107, de 4/2/76, 0 governo assume
a compra de boa parcela dos livros para distribuir a parte das
escolas e das unidades federadas. Com a extincao do INL, a
Fundacao Nacional do Material Escolar (FENAME) torna-se res-
ponsavel pela execucao do programa do LD. Os recursos provém
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) e
das contrapartidas minimas estabelecidas para participacao das
Unidades da Federacao (BRASIL, 1976);

1983 - Em substituicao a FENAME, é criada a Fundacao de Assis-
téncia ao Estudante (FAE), que incorpora o Plidef;

1985 - Com a edicao do Decreto n° 91.542, de 19/8/85, o PLI-
DEF dd lugar ao Programa Nacional do Livro Didético (PNLD);

1993 - A Resolucao FNDE n° 6 vincula, em julho de 1993, recur-
50s para a aquisicao dos livros didaticos destinados aos alunos
das redes publicas de ensino, estabelecendo-se, assim, um flu-
xo reqular de verbas para a aquisicao e distribuicdo do LD;

1993/1994 - Sao definidos critérios para avaliacao dos livros di-
ddticos, com a publicacao “Definicao de Critérios para Avaliacao
dos Livros Diddticos” MEC/FAE/UNESCO;

1995 - De forma gradativa, volta a universalizacdo da distribui-
cao do LD no ensino fundamental. Em 1995, sdo contempladas
as disciplinas de matematica e linqua portuguesa. Em 1996, a
de ciéncias e, em 1997, as de geografia e historia;

1996 - E iniciado o processo de avaliacao pedagdgica dos livros
inscritos para o PNLD, sendo publicado o primeiro “Guia de Li-
vros Didaticos” de 12 a 42 série (BRASIL, 1996);

1997 - Com a extincdo, em fevereiro, da Fundacdo de Assis-
téncia ao Estudante (FAE), a responsabilidade pela politica de
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execucdo do PNLD é transferida integralmente para o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE);

e 2003 - E publicada a Resolucao FNDE n°. 38, de 15/10,/2003,
que institui o Programa Nacional do Livro Didético para o Ensino
Médio (PNLEM). Com execucao em 2003, o PNLD 2004 atendeu
aos alunos do Ensino Fundamental;

e 2007 - Com a publicacao da resolucao FNDE 18, de 24/04/2007,
é requlamentado o Programa Nacional do Livro Diddtico para a
Alfabetizacao de Jovens e Adultos (PNLA), para distribuicao, a
titulo de doacdo, de obras didaticas as entidades parceiras do
Programa Brasil Alfabetizado (PBA) (BRASIL, 2007);

e 2009 - Sao publicadas duas importantes resolucdes. A primei-
ra, a resolucdo FNDE n°. 51, de 16/09/2009, requlamentando
o Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacao de Jo-
vens e Adultos (PNLD EJA). A sequnda, resolucdo FNDE n°. 60,
de 20/11/2009, estabelece novas regras para participacdo no
PNLD: a partir de 2010, as redes publicas de ensino e as esco-
las federais devem aderir ao programa para receber os livros
didaticos;

e 2010 - E publicado o Decreto n°. 7.084, de 27/01/2010, que
dispde sobre os procedimentos para execucdo dos programas
de material didatico: o Programa Nacional do Livro Diddtico
(PNLD) e o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE).

De acordo com o FNDE, os LDs das escolas publicas podem ser es-
colhidos da forma detalhada abaixo.

Com a edicdo do Decreto n° 9.099, de 18/07/18, o processo de
escolha do livro diddtico mudou. Pela nova legislacdo as Secretarias de
Educacdo, em decisao conjunta com as escolas de sua rede de ensino, po-
derdo decidir pela unificacdo ou nao dos materiais que serdo distribuidos
em cada Programa, sem impedir que cada escola beneficidria do PNLD
continue registrando suas escolhas individualmente.

As redes de ensino deverao optar por um dos trés modelos de
escolha:



e  Material Unico: cada escola ird realizar sua propria escolha in-
dividualmente e receberd o material escolhido pelo seu corpo
docente.

e Material Unico para cada grupo de escolas: a rede de ensino ird
definir um grupo especifico de escolas que fard uma escolha
Unica e utilizard o mesmo material didatico. 0 material a ser
adotado serd o mais escolhido entre as escolas pertencentes ao
grupo definido pela rede de ensino.

e Material Unico para toda a rede: a escolha da rede de ensino
serd unificada e TODAS as escolas da rede utilizardao o mesmo
material. 0 material a ser adotado serd o mais escolhido entre
as escolas pertencentes a rede de ensino.

Independentemente do modelo adotado pela rede, a opiniao
dos professores continua tendo importancia fundamental na escolha dos
livros. A selecao dos materiais deve ser estabelecida de forma democratica
e autdbnoma pelas escolas.

O Ensino de Ciéncias Naturais e a Educacao Sexual

De acordo com o Ministério da Educacdo, o ensino de CN
nas séries fundamentais deve contribuir para o desenvolvimento de
capacidades como:

Compreender a natureza como um todo dindmico, sendo o
ser humano parte integrante e agente de transformacdes do
mundo em que vive; identificar relacdes entre conhecimento
cientifico, producdo de tecnologia e condicoes de vida, no
mundo de hoje e em sua evolucdo; saber utilizar conceitos
cientificos  basicos, associados a energia, matéria,
transformacao, espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida;
valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acdo critica
e cooperativa para a comunidade para a construcdo coletiva
do conhecimento; compreender a tecnologia como meio para
suprir necessidades humanas, distinguindo usos corretos e
necessarios daqueles prejudiciais ao equilibrio da natureza e
ao homem; (...) (MEC, 1997, p.31).
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0 ensino de temas contextualizados, além de inserir o
estudante em um ambiente interligado a sua realidade, também faz com
que ele sinta-se integrante da natureza, despertando sua consciéncia
de que, como parte desse meio natural, necessita viver em respeito
consigo e, a0 mesmo tempo, precisa ser social e atuar como sujeito de
sua propria historia, assumindo as responsabilidades de um cidadao
atuante (QUADROS, 2007). Almeida (2006) diz que, apesar de trazer uma
visdo ampla sobre os fendmenos da natureza e suas possibilidades, a
disciplina de CN apresenta contextualizacdo aquém quando se trata de
temas voltados para o social, deixando assim de aproveitar espaco que
permite ao estudante compreender o ambiente no qual esta inserido.
No Ensino Fundamental, ela deve também abordar temas transversais,
abrindo espaco para contextualizar contetidos convencionais do CE junto
aos demais (BUSQUETS, 2000).

Moreira (2006) jd apontava para a forma massificada como
o contetido ¢ abordado no ensino de CN, em que a maioria dos docentes
se restringe a um unico LD, tornando a aula mera repeticdo do texto. 0s
conteddos abordados em sala de aula sdo, na grande maioria das vezes,
restritos aos assuntos que compdem o LD, contemplando somente as DCNSs.
Sendo assim, os assuntos que geralmente sdo explorados pelos docentes
sao aqueles obrigatdrios. Uma das evidéncias dessa negligéncia parece ser
a maneira pela qual esta drea é tratada por docentes e LDs, geralmente
através de um ensino enciclopédico e teorico, acarretando na passividade
dos estudantes e na dependéncia que alguns docentes tém com relacao
ao LD, resultando na perda de autonomia e do senso critico que o proprio
processo de ensino-aprendizagem deveria criar (FREITAG, 1993).

A funcdo social da escola é também preparar o estudante de
forma a desenvolver sua cidadania critica, podendo assim refletir sobre o
espaco, cultura e contexto politico em que vive. A educacao deve levar
em consideracdo a cultura da sociedade na qual estd inserida e agregar
valores ao desenvolvimento sociocultural da regido, considerando seus
valores, ideias e saberes (ROTTA, 2010). Assim, uma pratica de ensino
com base na realidade dos estudantes possibilita contextualizar o processo
de ensino-aprendizagem com a diversidade cultural de cada localidade
(TAVARES, 2009).



Segundo Zompero et al. (2018), a educacdo para sexualidade
¢ fundamental na formacdao do estudante, tanto no aspecto pessoal
como social, e a escola deve contribuir nesse sentido. Compreende-se
entao que os conceitos relacionados a orientacdo sexual devem ir além
da reproducao humana e perpassar pelo desenvolvimento de habilidades
e valores éticos orientados para escolhas sauddveis e respeitdveis sobre
os relacionamentos, sexo e também a reproducao. Conforme Borges et
al. (2016), os estudantes tendem a iniciar sua vida sexual cada vez mais
precocemente durante a adolescéncia, fase em que estdo na Educacdo
Bdsica, apontando assim para a relevancia da participacdo da escola
na Educacdo Sexual. Vide os dados sobre o inicio da vida sexual dos
adolescentes, pautados na Pesquisa Nacional de Saide do Adolescente,
no periodo de 2009 a 2012, na qual observaram, respectivamente, que
em torno de 20% e de 28% dos estudantes do 9° com idade entre 13 e 15
anos ja tinham iniciado a vida sexual (BARBOSA, VICOSA, FOLMER, 2019).

Objetivos
Objetivo Geral

Observar como Educacdo Sexual e Sexualidade é tema
encontrado nos livros diddticos de ciéncias do 8° ano fundamental,
recomendados pelo PNLD e escolhidos pelos docentes da Rede Municipal
de Ensino em Japeri/RJ para os periodos de 2015 e 2018.

Objetivos Especificos

o Identificar os assuntos abordados no tema Educacao Sexual e
Sexualidade;

e Analisar as abordagens encontradas;

e Verificar se houve mudancas ao longo do periodo analisado.
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Metodologia

Objeto de Analise

Esta pesquisa caracteriza-se como exploratoria, de abordagem
qualitativa (LUDKE, 1986), realizada a partir da verificacdo e andlise de
dois LDs do tipo Manual do Professor (Quadro 2), referente ao contetdo de
CN do 8° Ano do Ensino Fundamental, selecionados pela Rede Municipal
de Ensino em Japeri, regido da Baixada Metropolitana no estado do Rio de
Janeiro, a partir da indicacdo do PNLD para 2015 e 2018.

Quadro 2: Livros Didaticos de CN do 8° ano do Ensino Fundamental, utilizados
pela Rede Municipal de Ensino em Japeri/R] no periodo de 2015 a 2020

Livio | Edicdo Autor Editora Colecao Capitulos/
Pdginas
L1 2015 Sonia Lopes Saraiva | Investigar e | 13-40 paginas
Conhecer
L2 2018 Leandro Godoy | FTD Ciéncias: vida | 8-256 pdginas
e universo

Fonte: prdpria autora, 2022.

Metodologia Aplicada

Para analisar o tipo de conteddo encontrado, tomou-se como
base as categorias analiticas elaboradas por Moreira, Vilela e Selles (2015)
e Valiente e Selles (2017), em que os autores descreveram quatro tipos
de abordagens referentes ao ensino no corpo humano, educacao sexual e
sexualidade no ensino de CN para o 8° ano do Ensino Fundamental:

e Biomédica e fisioldgica: relacionadas a aspectos anatémicos e
fisiolégicos do corpo, bem como a questdes de salde e doenca;



e Comportamental: que retrata preocupacdes com a saude indi-
vidual, como alimentacao saudavel e habitos de vida e salde;

e Socioambiental: referente aos aspectos sociais do ambiente em
que o aluno esta inserido;

e (ultural: em que se discute o corpo humano como dotado de
cultura, vontades e desejos.

Quanto a qualificacao da abordagem citada, foram utilizados os
conceitos OTIMO, BOM, REGULAR e RUIM, baseados na andlise dos autores
Pacanhela e Casagrande (2019) e descritos conforme o apresentado no
Quadro 3.

Quadro 3: Descricdo dos conceitos qualitativos para os quatro tipos de
abordagens sobre Corpo Humano e Educacao Sexual

CONCEITO DESCRICAO

Aqueles que apresentam melhor qualidade em suas infor-
macdes, de forma a deixar o contetido ou imagem cientifico,
OTIMO claro e objetivo, possibilitando o entendimento dos alunos
sem demais explicacoes.

Aqueles que abordam todo o contetido exigido, como por
exemplo: todos os métodos anticoncepcionais, infeccoes e

BOM doencas sexualmente e formas de prevencao. Ainda, apre-
senta imagens claras e didaticas, acompanhadas de expli-
€acao.

REGULAR Aqueles que abordam o contetido de modo incompleto, ci-

tando somente alguns métodos anticoncepcionais e fazendo
uso de imagens incompletas ou confusas.

RUIM Aqueles que nao abordaram o contetdo de maneira cien-
tifica, clara e objetiva, sem explicacdes sobre os métodos
anticoncepcionais, nem infeccées e doencas sexualmente
transmissiveis, com alguns exemplos de forma aleatdria e
sem representacao grafica e/ou leitura complementar.

Fonte: Pacanhela e Casagrande, 2019.
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Resultados e discussoes

A partir das abordagens categorizadas com base nos autores
Moreira, Vilela e Selles (2015) e Valiente e Selles (2017), j& descritas na
metodologia, elaborou-se o Quadro 4, no qual foi identificada a presenca
ou a auséncia destas nos LDs identificados como L1 e L2.

Quadro 4: Resultado da andlise dos LDs quanto a presenca ou a auséncia dos
tipos de abordagens

LD

ABORDAGENS CATEGORIAS 1 L2

IST X X

Biomédica e fisiolg- | Anatomia e fisiologia dos sistemas ge- X X
gica nitais

Satde e doenca X X

Parto e amamentacao X X

Comportamental Métodos contraceptivos X X

Virgindade e masturbacao - -

Gravidez na adolescéncia - X

Socioambiental Puberdade, hormonios e menstruacao X X

Aborto X -

Diversidade sexual X X

Sexo como prazer - X

Cultural Questdes de género X X

Violéncia contra género - X

Fonte: prdpria autora, 2022.

De acordo com o Quadro 5, o tema “Virgindade e Masturbacdo”
ndo foi abordado em nenhum dos LDs. Jd os temas “Gravidez na
"o

adolescéncia”, “Sexo como prazer” e “Violéncia contra género” passaram
a fazer parte do material selecionado pela rede de ensino em 2018.



No Quadro 5, apresentam-se 0s conceitos qualitativos, ja
descritos na metodologia e baseados na andlise dos autores Pacanhela e
Casagrande (2019), sobre o contetdo das abordagens vistas no Quadro 5,
atribuidos a ambos os LDs.

Quadro 5: Andlise qualitativa do conteudo presente nos LDs analisados

CONTEUDO CONCEITO L1 CONCEITO L2

(A) Informacdes e conceitos OTIMO 0TIMO
(B) Abordagem das informacdes BOM 0TIMO
conceituais

(C) Abordagem das informacoes BOM 0TIMO
preventivas

(D) Informacdes complementa- REGULAR 0TIMO
res

Fonte: Autores.

Como mostrado no Quadro 6, o L2 apresentou melhora em
relacao ao L1 no aprofundamento dos conceitos e das ilustracdes, além
de trazer temas culturalmente relevantes, como “Sexo como prazer”
e “Violéncia contra género”. Ainda que o L2 tenha evidenciado essa
evolucdo positiva quanto material diddtico, corpos diversos e realistas
ndo fizeram parte das ilustracbes observadas. No L1, as ilustracoes e
fotos ndo apresentam variedade étnico-racial, trazendo sempre corpos
magros, sem imperfeicdes e sem deficiéncias. Jd no L2, observam-se fotos
e ilustracdes com variedades étnico-raciais, porém ainda assim magros,
sem imperfeicdes e sem deficiéncias.

Ambos os LDs citam fontes de informacao sequras e confidveis,
informadas ao final do capitulo e do livro, porém apenas o L2 desenvolveu
conteddo sobre temas considerados como Abordagem do tipo Cultural, em
que no L1 a “Diversidade Sexual” e “Questdes de Género” foram apenas
citadas ao longo do texto, justificando assim o conceito Regular no item D
sobre “Informacdes Complementares”.
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Nenhum dos LDs analisados deixa de citar ou se utiliza de
fontes nao confidveis ou ndo cientificas, trazendo sempre explicacdes,
fotos e ilustracdes claras e objetivas. Ambos apresentam informacdes
complementares ao longo do texto, incluindo orientacdes pedagdgicas,
pois sao livros do tipo Manual do Professor. As explicacdes sobre os
métodos anticoncepcionais, ISTs e DSTs sdo satisfatorias, sendo melhor
apresentadas no L2, visto que trazem contetdo complementar e conceitos
atualizados devido ao periodo de publicacdo ser mais recente. Dessa

forma, o conceito Ruim ndo foi atribuido a nenhum dos LDs.

Consideracoes finais

Ambos os livros didaticos analisados apresentaram os conceitos
de forma clara e objetiva, respeitando a complexidade preestabelecida
por Valiente e Selles (2017) e Zompero, et. al (2018), para um contetdo
referente ao 8° ano do Ensino Fundamental. Ambos os LDs eram do
tipo Manual do Professor, trazendo indicacdes variadas de referéncias
bibliogréficas atualizadas, dentro de cada periodo de producao, objetivando
dar apoio ao docente na aplicacdo do contetido e das orientacdes para
atividades de fixacao de contetdo.

No L2, o termo “DST” foi acertadamente substituido por “IST”
em relacdo ao L1, vide a mudanca anunciada pelo Ministério da Satde
em novembro de 2016 e com base na medida jd usada na Organizacdo
Mundial da Saide (OMS), que ratifica a diferenca entre estar infectado
com o patdgeno e estar com sintomas e sinais da doenca, ou seja, doente
(VALIENTE, SELLES, 2017). Nota-se que o L1 foi publicado no ano de 2015,
anterior a essa mudanca.

0 L2 também traz a mudanca do nome “Sistema Reprodutor”
para “Sistema Genital” em relacdo ao L1, que estd correto em ambos 0s
casos, porém quando trata-se da estrutura descrita como “Reprodutor”,
deixa-se de contemplar possibilidades além da Reproducdo Humana e,
assim, inviabiliza-las, ou até mesmo reforcar os tabus criados sobre os
prazeres associados ao sexo e a sociedade. Esse mesmo pensamento se
aplica sobre o tema “Sexo como Prazer”, também citado apenas no L2 e,
ainda sim, de forma sucinta.



Como ja citado, a presenca de corpos diversos e realistas
ndo foi integralmente contemplada em nenhum dos LDs. A educacao
sexual fala também sobre puberdade, periodo de mudancas e dudvidas
para os adolescentes, principalmente no ano escolar analisado, e quando
esse estudante nao se sente contemplado nas imagens, conteido e/ou
ilustracdes, pode gerar conflitos sobre o parametro de normalidade e o
quanto ele é parte da comunidade (PACANHELA, CASAGRANDE, 2019). Esse
raciocinio inclui a diversidade sexual e género, falados de forma breve
tanto no L1 quanto no L2.

Sobre os temas Aborto e Direitos Sexuais e Reprodutivos, o
primeiro foi tratado superficialmente no L1 e ausente no L2, enquanto o
sequndo apareceu apenas no L2, porém na forma de Leitura Complementar
e de maneira breve. Ambos 0s temas sao pautas importantes e diretamente
relacionadas aos Direitos das Mulheres, sendo imprescindiveis no trato da
Educacdo Bdsica para que se construam ndo sé mulheres, mas cidadaos
capazes de opinar e se posicionar sobre seus direitos e deveres de forma
consciente.

Referéncias

ALMEIDA, T. ). B. Abordagem dos temas transversais nas aulas de ciéncias
do Ensino Fundamental, no distrito de Arembepe, municipio de Camacari-
BA. Candomba - Revista Virtual, v. 2, n. 1, p. 1-13, 2006.

BARBOSA, L. U., VICOSA, C. S. C. L., FOLMER, V. (2019). A educacao sexual
nos documentos das politicas de educacao e suas ressignificacoes. Revista
Eletronica Acervo Saudde, v. 11, n.10, 2019.

BEDIN, R. C. A histéria do Nuicleo de Estudos da Sexualidade e sua
participacdo na trajetéria do conhecimento sexual na UNESP. 2016. 154
f. Tese (Doutorado em Educacdo Escolar) - Faculdade de Ciéncias e Letras,
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Araraquara, 2016.

BENEDET, L.; GOMEZ L. A. La educacién sexual en Uruguay: enfoques
en disputa en la genealogia de la politica publica. Revista Temas De
Educacion, v. 21, n. 1, p.11-30, 2015

BORGES A. L. V., FUJIMORI E., KUSCHNIR M. C. C., CHOFAKIAN C.B.N., MORAES
AJ.P. ERICA. Inicio Da vida sexual e contracepcdo em adolescentes
brasileiros. Rev Saude Publica. v.50(supl 1), n.15, 2016.

307



308

BRANDAO, C. R. 0 que é educacao. Editora Brasiliense: Sao Paulo, 1982.

BRASIL. Pesquisa Nacional de Saude Escolar. IBGE. Rio de Janeiro. 2012.
Disponivel em: http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/
pense/2012/ Acesso em 12 set. 2022.

BRASIL. Lein®1.006 de 30 de dezembro de 1938. Estabelece as condicoes
de producao, importacao e utilizacao do livro didatico. Brasilia: Cdmara
dos Deputados, Coordenacdo de Publicacdes, 1938. Disponivel em: http://
www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/19301939/decreto-lei-1006-30-
dezembro-1938-350741-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 12 set.
2022.

BRAGSIL. Lei n° 77.107 de 04 de fevereiro de 1976. Dispoe sobre a edicao e
distribuicao de livros textos e da outras providéncias. Brasilia: Cmara dos
Deputados, Coordenacdo de Publicacdes, 1976. Disponivel em: http://www?2.
camara.leg.br/legin/fed/decret/19701979/decreto-77107-4-fevereiro-
1976-425615-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 12 set. 2022.

BRASIL. Lei n° 91.542 de 19 de agosto de 1985. Institui o Programa
Nacional do Livio Didatico, dispoe sobre sua execucdao e da
outras providéncias. Brasilia: Camara dos Deputados, Coordenacdo
de Publicacoes, 1985. Disponivel em: http://www2.camara.leg.br/
legin/fed /decret/1980-1987 /decreto-91542-19-agosto-1985441959-
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 12 set. 2022.

BRASIL. Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional. Didrio Oficial da Unido, Brasilia,
23 de dezembro de 1996. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em 10 set. 2022.

BRASIL. Plano Nacional de Educacao - PNE. Plano Nacional de Educacao
2014-2024: Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014. Didrio Oficial da
Unido, Brasilia, 23 de dezembro de 1996. Disponivel em: http://www.
planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em 10 set. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacao. Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Brasilia, 2018. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
abase/. Acesso em 10 set. 2022.

BRASIL. Ministério da Educacao; Secretaria de Educacao B3sica; Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusao; Secretaria
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Conselho Nacional de Educacao;



Camara de Educacdo Basica. Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacdo Basica. Brasilia: MEC; SEB; DICEI, 2013. Disponivel em: http://
www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em 10 set. 2022.

BRASIL. Lei n° 8.460 de 26 de dezembro de 1945. Consolida a
legislacao sobre as condicoes de producao, importacao e utilizacao
do livro didatico. Brasilia: Camara dos Deputados, Coordenacdo de
Publicacbes, 1945. Disponivel em: http://www2.camara.leg.br/legin/
fed/declei/1940-1949/decreto-lei-8460-26-dezembro-1945416379-
publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 10 set. 2022.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: terceiro e quarto ciclo: apresentacao dos temas transversais.
Brasilia, 1998. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
leis /19394.htm. Acesso em 10 set. 2022.

BRASIL/MEC. Decreto n°® 6.268 de 05 de dezembro de 2007. Institui
o Programa Sadde na Escola - OSE e da outras providencias. Brasilia,
2007. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
docman&view=download&alias=8606saudenaescola-decreto6286-pdf-
1&category_slug=agosto-2011-pdf&ltemid=30192. Acesso em 10 set.
2022.s

BUSQUETS, M. D. Temas transversais em educacdo: bases para uma
formacao integral. Sao Paulo: Atica, 2000.

CARNEIRO, R.F.; CHRIS, N.; SILVA, D. Educacao Sexual na Adolescéncia: Uma
Abordagem No Contexto Escolar. SANARE - Revista de Politicas Publicas,
v.14,n.12015.

COSTA, J. F. ordem médica e norma familiar. Rio de Janeiro: Graal, 1991.

EGYPTO, A. C. Orientacdo sexual na escola: um projeto apaixonante. Sao
Paulo: Ed Cortez, 2003.

ERES, Camila Alves et al. Fala educadora! Fala educador: trabalho de
orientacdo sexual, sexualidade e género, saide reprodutiva e sexual,
aborto, doencas sexualmente transmissiveis, AIDS e vulnerabilidade.
Sao Paulo: Nepaids-USP / GTPQS, 2000.

EUROPEAN EXPERT GROUP ON SEXUALITY EDUCATION. Sexuality education -
what is it? Sex Education, v.16, n. 4, p. 427-431, 2016.

309



310

FELIPE, J. Género, sexualidade e a producdo de pesquisas no campo da
educacdo: possibilidades, limites e a formulacdo de politicas publicas. Pro-
Posicoes, v. 18, n. 2, p. 77-87, 2016.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. S3o Paulo: Paz e Terra, 1974.

FIGUEIRO, M. N. D. Revendo a histéria da educacao sexual no Brasil: ponto
de partida para construcao de um novo rumo. Nuances, v. IV, p. 123-
133,1998.

FIGUEIRO, M. N. D. A formacdo de educadores sexuais: possibilidades
e limites. Tese (Doutorado em Educacao). Universidade Estadual Paulista
“Jalio de Mesquita Filho”. Marilia, 2001.

FREITAS, A. L. S.; FOSTER, M. M. S. Paulo Freire na formacao de educadores:
contribuicdes para o desenvolvimento de préticas critico-reflexivas. Educar
em Revista. n. 61, 2016.

HELMER, J., SENIOR, K., DAVISON, B., VODIC, A. Improving sexual health for
young people: making sexual education a priority. Sex Education, v. 15, n.
2, p. 158-171, 2015.

FURLANI, J. Mitos e tabus da sexualidade humana: subsidios ao trabalho
em educacao sexual. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

GONTIJO, C. H., GONTIJO, S. B. F. A flexibilidade curricular e a construcao
da identidade da escola. Salto Para o Futuro/TV ESCOLA - Boletim
Curriculos e Projetos. Programa 4 - 21/06 a 25/06 de 2004.

LEAO, Andreza Marques de Castro; SCALIA, Anne Caroline Mariank Alves.
Sexualidade na escola e o papel do educador: analisando a percepcao
de graduandos de um Curso de Pedagogia. CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA
SOBRE FORMACAO DE EDUCADORES, 2009, Aguas de Linddia. UNESP;
PROGRAD, 2009. p. 9212-9223

LIBANEO, ). C. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

LOPEZ, C. R. Evolucion y desarrollo actual de los Temas Transversales:
posibilidades y limites. Foro de Educacién, v.13, n.18, p. 143-160, 2015.

LOPEZ, F.; FUERTES, A. Para compreender a sexualidade. Lisboa: APF.
1999.

LUDKE, M. A. Pesquisa em Educacao: abordagens qualitativas. Sao Paulo:
EPU, 1986.



LUCKESI, C. C. Filosofia da educacao. Sao Paulo: Cortez, 2001.

MORAN, J. M.; MASETTO, M.; BEHRENS, M. Novas tecnologias e mediacao
pedagégica. Campinas: Papirus, 2009.

MARQUES, M. F. C; VIEIRA, N. F. C; BARROSO, M. G. T. Adolescéncia no contexto
da escola e da familia-uma reflexao. Familia, Saide e Desenvolvimento,
v.5,n.2,2003.

MOREIRA, L. B; VILELA, M. L; SELLES, S. L. E. Abordagens sobre corpo humano
e salde na Educacdo em Ciéncias: levantamento em periddicos brasileiros
(1996 - 2014). In: Anais do Il Encontro Regional de Ensino de Biologia -
Regional 4 SBEnBio. Universidade Federal de Juiz de Fora: Juiz de Fora, 2015.

MOREIRA, M. A. A teoria da Aprendizagem Significativa e sua
implementacdao em sala de aula. Brasilia: Editora Universidade de
Brasilia, 2006.

MOTA, M. L; RODRIGUES, I. C. S; FONSECA, W. S; MARTINS, F. F. Narrativas
docentes em podcast: alternativas de insercao de tecnologias digitais
em contextos educativos amazonidas. Educitec - Revista de Estudos e
Pesquisas sobre Ensino Tecnolégico, v. 6, p. e160120, 2020.

ONU. Organizacdo das Nacdes Unidas. Transformando Nosso Mundo: A
Agenda 2030 para o Desenvolvimento Sustentdvel. 2015. Disponivel em:
https://www.idis.org.br/0-que-sao-ods-e-0-que-eles-tem-a-ver-com-
impacto-social/ Acesso em 10 set. 2022.

PACANHELA, F. B. CASAGRANDE, R. C. Sexualidade nos livros didaticos do 8°
Ano do Ensino Fundamental. REVISTA UNIARAGUAIA, [S.1.], p. 80-92, 2019.

PENNA, F. A. O Escola sem Partido como chave de leitura do fenémeno
educacional. In: FRIGOTTO, Gaudéncio (Org.). Escola “sem” partido:
Esfinge que ameaca a educacao e a sociedade brasileira. Rio de Janeiro:
UERJ, LPP, 2017, p. 35- 47.

PINHEIRO, V. M. S. Histéria recente da educacdo sexual na escola e da
sexualidade no contexto da realidade brasileira. DST Jornal Brasileiro de
Doencas Sexualmente Transmissiveis. v. 9, n. 1, p. 4-8, 1997.

QUADROS, A. Educacao Ambiental: iniciativas populares e cidadania.
Santa Maria: UFSM, 2007.

REIS, G. V.; RIBEIRO, P. R. M. Institucionalizacao do conhecimento sexual no
Brasil. In: RIBEIRO, P. R. M. (Org.). Sexualidade e educacao: aproximacoes
necessarias. 530 Paulo: Arte e Ciéncia, 2004.

311



312

RIBEIRO, P. R. C. Revisitando a histéria da educacao sexual no Brasil.
In: RIBEIRO, P. R. C. (Org.). Corpos, géneros e sexualidades: questdes
possiveis para o curriculo escolar. Rio Grande: FURG, 2013.

RIBEIRO, P. R. M. 0s momentos histdricos da educacao sexual no Brasil. In: P.
R. M. Ribeiro (0rg.). Sexualidade e educacdo: aproximacdes necessarias.
Sao Paulo: Arte e Ciéncia, 2004.

ROSEMBERG, F. Educacao sexual na escola. Cadernos de Pesquisa, n. 53,
1985.

SILVA, 0. M. Origens da educacdo (Sexual) brasileira e sua trajetéria. In:
ENCONTRO DE PESQUISA EM EDUCACAO da UFPI, 2, 2002, Teresina. Anais...
Teresina: EDUFPI, 2002.

VALIENTE, C; SELLES, S. Representacao de corpos humanos em livros
diddticos de Ciéncias em perspectivas historicas. /n: XI Encontro Nacional
de Pesquisa em Educacao em Ciéncias - XI ENPEC, UFSC, 2017.

VIEIRA, P. M; MATSUKURA, T. S. Modelos de educacao sexual na escola:
concepcdes e praticas de professores do ensino fundamental da rede
publica. Revista Brasileira de Educacao, v. 22, n. 69, p. 453-474, 2017.

WORLD ASSOCIATION FOR SEXOLOGY - WAS. Declaracao dos direitos sexuais.
Revista Terapia Sexual, v. 2, n. 2, 1999.

ZAGURI, T. 0 adolescente por ele mesmo. Sdo Paulo: Record, 1996.

ZOMPERO, A. F. A Temdtica Sexualidade Nas Propostas Curriculares No
Brasil. Revista Ciéncias e Ideias, v.9, n.1, p. 101-114, 2018.



-

ISBN978-85-92 72843-Y4
00'1‘\ ‘»‘0"%
\M\ ‘m‘ Mﬂ
=0 //\’;
”‘ N wss # UNIVERSIDADE
ABERTA DO BRASIL
ql7aasqzl72843y




