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Resumo

Este artigo € parte de uma pesquisa mais ampla realizada no Programa de Pés-Graduagéo-
Mestrado em Educacdo da UEPG, no periodo de 2007 a 2009. Objetivamos com este
trabalho, divulgar e discutir os resultados obtidos. O tema de estudo desta pesquisa € a
problematizacdo, com fundamentacdo tedrica em Freire (1987) e Bachelard (1996).
Buscamos nesta pesquisa conhecer como os professores de Ciéncias Naturais pensam e
realizam suas préticas. Coletamos os dados por meio de entrevistas semi-estruturadas,
realizadas com todos os professores de Ciéncias da rede publica estadua de ensino, do
Municipio de Telémaco Borba, Parana. A organizacdo e andlise dos mesmos foram
realizadas com base em um roteiro, que nos permitiu mostrar que os professores de Ciéncias
Naturais apresentam um entendimento distorcido entre as atividades préticas e as atividades
tedrico-experimentais. Esse resultado aponta para a necessidade de se ofertar aos mesmos
cursos de formacao continuada que contemplem tais atividades.

Palavras-chave: problematizacdo, construcdo do conhecimento cientifico, ensino-
aprendizagem, Ensino de Ciéncias Naturais.

Abstract

The article is part of a broader research carried through in the Program of Post-Graduation
in Education of the UEPG, from 2007 to 2009. We objectify with this work, to divulgue and
to argue the searched results. The subject of study of this research is the problem discussion
with theoretical recital in Freire (1987) and Bachelard (1996). We search in this research to
know as the professors of practical Natural Sciences think and carry through its practice.
We collect the data by means of interviews half-structuralized, carried through with all
professors of Sciences, of public net education in Telémaco Borba, Parand The
organization and analysis of the same of them were carried through on the basis of a script
that allowed them to show that the professors of Natural Sciences present a distorted
agreement between the pratical activities, and the theoretician-experimental activities. This
results points to the necessity of offering them continued formation courses that
contemplates such activities.

Keywords: problem discussion, construction of the scientific knowledge, teach-learning,
Education of Natural Sciences.
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INTRODUCAO

Este trabalho tem por objetivo divulgar os resultados de uma pesquisa realizada no
Programa de Pos-Graduagdo-Mestrado em Educacéo da UEPG, no periodo de 2007 a 2009.
Nesta pesguisa buscamos as contribuicdes de autores que discutem o tema problematizacéo
em suas obras, tais como Freire (1987, 1980, 1982, 1977) e Bachelard (1996).

Com base em Freire, enfatizamos que a problematizacdo contempla uma
dimensdo, que vai além da pedagdgica, por isso contribui para aumentar a capacidade de
percepcao critica do sujeito. Segundo Freire (1987), a problematizacéo faz-se por meio do
didogo e o ponto de partida para que ela acontega € a andise critica e reflexiva que os
sujeitos cognoscentes exercem sobre uma dimensdo significativa da realidade concreta,
apresentada a eles como um problema para o qual eles podem construir respostas.

De acordo com Bachelard (1996), a problematizacdo é imprescindivel na
construcdo do conhecimento cientifico. O espirito cientifico pode construir respostas para as
suas perguntas a medida que € problematizado. A elaboracéo dessa resposta insere o sujeito
em um processo de pesquisa no qual ele percorre um longo caminho para construir o
conhecimento cientifico que requer a ruptura com os conhecimentos primeiros, resultantes
das interagdes cotidianas do sujeito com a sua realidade concreta.

Nesta pesquisa fizemos a coleta de dados por meio de entrevistas semi-
estruturadas, realizadas com todos os professores de Ciéncias Naturais que atuam na
Educacdo Bésica, da rede publica estadual de ensino, no Municipio de Telémaco Borba,
Parand. Por meio das entrevistas, buscamos conhecer como os professores de Ciéncias
Naturais pensam e realizam suas préticas educacionais. Para tanto elaboramos a seguinte
questdo-problema: Qual é a importancia da problematizacdo na e da pratica educacional
de professores de Ciéncias Naturais?

Na organizagdo e andlise dos dados coletados, seguimos a orientacdo do roteiro
proposto por Mion (2002). Em seguida, transcrevemos as respostas obtidas nas questdes das
entrevistas. De acordo com o roteiro fizemos a leitura dos dados, identificamos as
regularidades € ou singularidades. Agrupamos e quantificamos as respostas obtidas em
cada pergunta e procedemos a andlise, realizando a interlocucdo dos dados com a
fundamentacdo tedrica. Os resultados obtidos, nesta pesguisa, mostram que os professores
de Ciéncias Naturais apresentam um entendimento um tanto distorcido sobre as atividades
préticas e as atividades tedrico-experimentais e apontam para a necessidade de se ofertar
cursos de formagao inicial e continuada que contemplem tais atividades em uma perspectiva
dial 6gico-problematizadora.

O PAPEL DA PROBLEMATIZACAO NA CONSTRUCAO DO CONHECIMENTO
CIENTIFICO

O estudo de algumas obras de Freire (1987, 1980, 1977) levou-nos a compreender a
importancia da problematizacdo sobre a realidade concreta do sujeito a construcéo do
conhecimento cientifico. O autor afirma que o0 sujeito precisa ser desafiado para captar e
compreender a sua realidade problema. Tais problemas implicam num esforgo cognitivo do
sujeito para construir suas perguntas. Nao se trata de uma pergunta qualquer, mas de
perguntas que lancem o sujeito num processo de busca permanente pelo conhecimento.

A readlidade concreta pode ser representada por uma codificacdo, sobre a qual se faz
a problematizacdo e a descodificagdo. O processo de codificagdo-problematizacéo-
descodificacdo de Freire (1987) tem por objetivo contribuir com o desenvolvimento da



percepcao critica do sujeito, levando-o a captar os desafios para os quais ele pode construir
suas respostas. Uma codificacéo pode ser apresentada de varias maneiras, por exemplo, uma
situacdo problema, um tema de estudo. Freire (1980, p. 32) explica uma codificagdo do
seguinte modo:

A codificagdo representa uma dimensdo dada da realidade tal como a vivem os
individuos, e esta dimensdo € proposta a sua andlise num contexto diferente
daguele na qual eles a vivem. Assim, a codificac8o transforma o que era uma
maneira de viver num contexto real, num ‘ objectum’ no contexto tedrico.

Uma situagdo codificada, conforme explicita o autor, pode representar o contexto
concreto, onde se déo os acontecimentos, os fatos que envolvem o sujeito. Essa situacéo
codificada faz o papel de objeto cognoscivel, que vai mediar o encontro dos sujeitos
cognoscentes, que em didogo permanente, buscam descodificala. Assim, Freire (1982, p.
51) salienta que “a codificagdo, de um lado, faz a mediagdo entre o contexto concreto e 0
tedrico; de outro, como objeto de conhecimento, mediatiza 0s sujeitos cognoscentes, que
buscam em didogo, desvelala’. No processo de descodificagdo, os sujeitos dialégicos
buscam subsidios no contexto tedrico para analisar e compreender os acontecimentos do
contexto concreto, representados na situacéo codificada.

Na problematizacdo dos temas implicitos ou explicitos na codificacdo, abrem-se as
possibilidades de os sujeitos, que se encontram imersos nas situagdes-problemas, emergirem
a medida que se processa a andlise critica descodificadora. A descodificacdo amplia os
horizontes de reflexdo e de percepcéo do sujeito, contribuindo com a sua emersdo e com a
mudanca da sua forma de pensar e de agir. Nesse processo, 0 sujeito refaz a compreensdo
gue possui darealidade. Freire (1982, p. 135), parte do seguinte posicionamento:

No ‘ contexto tedrico’, ‘tomando distancia do concreto’, buscamos a razéo de ser
dos fatos. Em outras palavras, procuramos superar a mera opinido que deles
temos e que a tomada de consciéncia dos mesmos nos proporciona, por um
conhecimento cabal, cada vez mais cientifico em torno deles.

A andlise critica dos fatos que ocorrem no contexto concreto torna-se possivel a
medida que se busca o suporte do contexto tedrico para analis&los no processo de
descodificacéo, levando o sujeito a romper com a opini&o que possui sobre 0s mesmos. A
analise descodificadora ocorre em um movimento de ida e volta do concreto para o abstrato
e do abstrato para o concreto. Como lembra Freire (1987, p. 97), “este movimento de ida e
volta do abstrato ao concreto, que se da na andlise de uma situacdo codificada, se bem feita,
a descodificacdo conduz a superacéo da abstracdo com a percepcao critica do concreto”.
Sendo assim, esse movimento do pensamento na andlise descodificadora, por meio da
problematizac&o da realidade concreta, contribui com o aumento da capacidade perceptiva
do sujeito porque o desafia a superar 0 conhecimento ingénuo por um conhecimento cada
Vez mais critico.

Conforme afirma Freire (1977, p.54), “na verdade, nenhum pensador, como
nenhum cientista, elaborou seu pensamento ou sistematizou seu saber cientifico sem ter sido
problematizado, desafiado”. Com base no dizer de Freire, pode-se compreender que 0 ponto
de partida para a construcdo do conhecimento cientifico € a problematizacdo. Nesse
entender, a problematizagdo € a condi¢cdo necessaria para desencadear as reflexfes
cognitivas, desafiando o sujeito ainvestigar, a pensar e, assim, elaborar idéias e sistematizar
0 conhecimento.

Para compreender melhor a importancia da problematizacdo na constru¢éo do
conhecimento cientifico, buscamos a contribui¢do de Bachelard (1996). Esse autor afirma
que precisamos formular problemas para as questdes que ainda ndo conhecemos, aém de



estarmos atentos aos erros iniciais inerentes aos conhecimentos da experiéncia primeira, que
podem levar o espirito cientifico em formacéo a fazer uma interpretacdo inconsistente sobre
0 objeto de estudo. O autor ressalta a necessidade de que estes erros sgjam psicanalisados e
discutidos no processo de ruptura com a experiéncia primeira.

Bachelard (1996) afirma que o conhecimento cientifico ndo € dado, € construido
pelo esforco do espirito cientifico em problematizar a realidade e investigar seus aspectos
desconhecidos. “Para o0 espirito cientifico, todo conhecimento é resposta a uma pergunta. Se
ndo ha pergunta, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada € evidente. Nada é gratuito.
Tudo é construido” (p. 18).

O conhecimento sobre a realidade ndo se encontra de forma evidente ao espirito
cientifico, ndo se d& a ele gratuitamente, exige um esfor¢o permanente para ser construido.
Dai a énfase, desse autor, na construcdo de um problema como condicdo necessaria a génese
do conhecimento cientifico.

Bachelard (1996) enfatiza “na vida cientifica os problemas ndo se formulam de
modo espontaneo” (p. 18). O autor insiste na necessidade de o sujeito aprender a formular
problemas quando € desafiado a conhecer. Essa acdo caracteriza o espirito cientifico, pois
contribui para que se possa mobilizar continuamente a cultura cientifica

A evolucdo do espirito cientifico tem inicio quando as suas certezas comegcam a
desaparecer e aos poucos sao destruidas, quando sofre os efeitos da duvida, inquieta-se e
enfrenta o conflito de ideias para reorganizar o pensamento. Bachelard (1996, p.11-12)
afirma que em sua formagdo, o espirito cientifico percorre um longo caminho para evoluir,
passando necessariamente por trés estégios sucessivos:

1° O estado concreto, em que 0 espirito se entretém com as primeiras imagens do
fendmeno e se apdia numa literatura filosofica que exalta a Natureza, louvando
curiosamente ao mesmo tempo a unidade do mundo e suarica diversidade.

2° O estado concreto-abstrato, em que 0 espirito acrescenta a experiéncia fisica
esguemas geométricos e se apoia numa filosofia da simplicidade. O espirito ainda
estd numa situagcdo paradoxal: sente-se tanto mais seguro de sua abstracdo,
guanto mais claramente essa abstracdo for representada por uma intuicdo
sensivel.

3 O estado abstrato, em que 0 espirito adota informacdes voluntariamente
subtraidas a intuicdo do espaco real, voluntariamente desligadas da experiéncia
imediata e até em polémica declarada com a realidade primeira, sempre impura,
sempre informe.

Bachelard (1996), em cada uma dessas fases, se refere aos interesses manifestados
pelo espirito cientifico em relagdo ao conhecimento. Isso parece indicar implicitamente uma
evolucdo cognitiva do espirito cientifico que caminha para um sentido de maior
complexidade. Nesse esforco de racionalidade ele percorre um caminho que vai do concreto
ao abstrato. No estado concreto, 0 espirito cientifico em formagdo encontra-se ainda muito
preso a curiosidade natural, tem um vinculo forte com a natureza, com tudo que é palpavel,
visivel e repleto de imagens, com o conhecimento sensivel. No estado concreto-abstrato, o
espirito ainda sente necessidade de que as primeiras abstragdes sejam representadas de
forma sensivel. Somente quando atinge a capacidade de abstragcdo o espirito cientifico
apresenta condic¢des para se desligar das experiéncias imediatas.

O crescimento do espirito comega a acontecer quando €ele resiste diante das
respostas que confirmam o que ele ja sabe. Nesse caso, Bachelard (1996, p. 22) diz que “sb
a razéo dinamiza a pesquisa, porque € a Unica que sugere para aém da experiéncia comum
(imediata e sedutora) a experiéncia cientifica (indireta e fecunda)”. No processo de pesquisa
cientifica, o espirito cientifico em formagdo passa por momentos de instabilidade, de
inseguranca, de riscos, sofre os efeitos da davida até compreender que as respostas ndo sdo



claras, ndo se encontram prontas, exigem um intenso esfor¢o cognitivo, para serem
construidas.

Bachelard (1996) afirma que, na sua evolugdo, o espirito cientifico sofre
momentos de estagnacdo, de inércia gue provocam crise no pensamento. Segundo o autor,
“E no amago do proprio ato de conhecer que aparecem por uma espécie de imperativo
funcional lentiddes e conflitos’ (p. 17). As causas das lentidfes e dos conflitos parecem
decorrer da necessidade do espirito enfrentar e romper com a experiéncia imediata.
Habituado ao concreto, ao conhecimento sensivel imediato, o espirito precisa, aém do
esforco cognitivo, de uma constante vigilancia consigo mesmo para romper com 0S
conhecimentos sensivels.

Com efeito, Bachelard (1996, p. 20) diz que “as crises de crescimento do
pensamento implicam uma reorganizacdo total do sistema de saber. A cabeca bem feita
precisa ser refeita. Ela muda de espécie’. A cabeca bem feita prefere conservar os saberesja
estabel ecidos, as respostas imediatas e ndo estd habituada a fazer retificacbes constantes, a
fazer novas indagagdes. Com base em Bachelard, precisamos perguntar o que é preciso,
para mudar uma cabeca de espécie. Talvez, um processo de pesquisa mude uma cabega de
espécie, principalmente, porque neste processo, 0 sujeito precisa de um esforco cognitivo
intenso para problematizar, para se habituar a fazer retificacdes, para questionar, buscando
conhecer o objeto, que ndo se mostra a ele com facilidade.

O egpirito dominado pelo instinto conservativo ndo apresenta crescimento
espiritual. Ainda, em termos mais especificos, o autor lembra que “uma cabeca bem feita,
infelizmente é uma cabeca fechada. E um produto de escola’ (p. 20). Bachelard, ao se
referir a uma cabega fechada, como um produto de escola, parece estar implicitamente
fazendo a critica a ndo problematizacéo dos conhecimentos primeiros, necessarios a ruptura
e levar o sujeito a aquisi¢ao dos conhecimentos cientificos.

Nesse sentido, a escola e as universidades podem ndo estar preocupadas com essa
questdo, que diz respeito ao processo de formacdo do espirito cientifico. Se o espirito
cientifico em formac&o ndo é problematizado, além de ndo viver o processo de ruptura com
0s conhecimentos primeiros, ele aceita acriticamente o conhecimento cientifico. O autor
reforca que refazer a cabeca é compreender e aceitar que “a experiéncia cientifica é,
portanto, uma experiéncia que contradiz a experiéncia comum” (p. 14). Implica em
compreender que os conhecimentos cientificos ja construidos podem ser retificados e
reconstruir esses conhecimentos. O espirito cientifico se constréi, enquanto se mantém um
persistente instinto formativo, que é adquirido no processo da pesquisa cientifica.

Promover a ruptura com a experiéncia primeira por meio da problematizacéo € a
condicdo que o autor coloca para se chegar a um novo conhecimento. A ruptura com 0S
conhecimentos sensivel's, abre novas possibilidades de se oportunizar a construcéo de outras
experiéncias, propiciando ao espirito condicdes de construir um novo corpo de explicacdo
para destruir os conhecimentos sensivels. Isso implica em desafi&lo a elaborar um
problema e proceder a uma investigacdo na busca de resposta para esse problema. Assim,
Bachelard (1996) lembra que se torna possivel “oferecer enfim a razéo razbes para evoluir”
(p. 24). O que pode ser feito para que se ofereca a razéo do sujeito, razdes para que ela
possa evoluir? Problematizar o sujeito, desafiar sua razéo? A problematizacdo inerente ao
processo de construcdo do conhecimento contribui com a evolugdo da razéo, pois desafiam
0 sujeito a pensar, a investigar para construir uma resposta. Assim, a problematizagdo
propiciaarazdo do sujeito, as razes para que ela possa evoluir.

Bachelard (1996, p. 25) ressalta a necessidade de o espirito cientifico em sua
formac&o romper com o conhecimento sensivel quando afirma:

A primeira experiéncia ou, para ser mais exato, a observacdo primeira é sempre
um obstaculo inicia para a cultura cientifica. De fato, essa observagdo primeira



se apresenta repleta de imagens;, é pitoresca, concreta, natural, facil. Basta
descrevé-la para se ficar encantado. Parece que a compreendemos. Vamos
comecar nossa investigacdo caracterizando esse obstéculo e mostrando que ha
ruptura e ndo continuidade entre a observac&o e a experimentaco.

O autor derta que ndo se constréi conhecimento cientifico a partir da observacéo
desvinculada de uma teoria. Uma construcéo racional do conhecimento requer que toda
atividade de observacdo tenha um enquadramento tedrico, comegando pela formulacéo e
colocacdo do problema. Para o autor, uma experiéncia ndo construida continua sendo um
fato. A atividade experimental desvinculada de um enquadramento tedrico pode levar o
espirito cientifico afazer afirmagdes que ndo se sustentam, e representam um obstaculo para
0 avango da ciéncia, pois sdo esvaziadas do seu principio fundamental. A investigacdo
cientifica, no pensar de Bachelard (1971, p. 130), “toma como ponto de partida real um
problema, mesmo que esse problema estgga mal posto”. A elaboragdo de um problema
cientifico fundamenta-se em uma construcdo tedrica precedente e, por mais que a sua
definicdo ainda ndo segja clara para o espirito cientifico em formagdo, ele precisa ser
elaborado. A problematizacdo faz-se necessaria também no processo de ensino-
aprendizagem.

A APROBLEMATIZACAO NO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM DE
CIENCIAS NATURAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES

Para Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002), o ensino de Ciéncias Naturais requer que o
professor se preocupe com o tipo de aprendizado que se esta propiciando ao aluno,
principamente, quando se investe em uma determinada forma de ensinar. Esses autores
ressaltam aimportancia de se analisar aquilo que se esta propondo ao ensinar Ciéncias.

Na educacdo dialdgico-problematizadora, a aquisicdo do conhecimento no
processo de ensino-aprendizagem ndo pode prescindir da problematizacéo. Freire (1977, p.
53) ressalta essa necessidade na seguinte afirmacao:

Se a educacdo é dialdgica, € obvio que o papel do professor, em qualquer
situacdo é importante. Na medida em que ele dialoga com os educandos, deve
chamar a atencdo destes para um ou outro ponto menos claro, mais ingénuo,
problematizando-os sempre. Por qué? Como assim? Que relagcdo vé vocé entre
sua afirmacdo feita agora e a de seu companheiro ‘A’? Havera contradicdo entre
elas. Por qué?

O autor acima citado enfatiza a necessidade de o professor desafiar os alunos sobre
0 objeto de estudo que se quer conhecer, problematizando-os, no decorrer do processo
ensino-aprendizagem, instigando-os a refletir sobre 0 mesmo, a relacionar suas ideias com a
de seus colegas, buscando perceber nas afirmacdes que fazem em relacéo a esse objeto, se
existe, ou ndo, contradicdo entre as mesmas. Freire enfatiza que a tarefa primordial do
professor é desafiar seus alunos, levando-os a construir suas proprias interpretacoes. Freire
(1987, p. 70) assegura: “Quanto mais se problematizam os educandos, como Sseres no
mundo, tanto mais se sentirdo desafiados, quanto mais obrigados a responder o desafio”.
Quando o aluno é problematizado, ele pode participar com mais interesse e seguranca,
explicitando suas ideias em torno do objeto de estudo e, a0 mesmo tempo, exercitar seu
pensamento.

No ensino de Ciéncias Naturais, segundo Delizoicov; Angotti e Pernambuco
(2002) é importante que se leve em consideracao, que o aluno é o foco principal do processo
ensino-aprendizagem. De acordo com os autores, o aluno, sujeito ndo neutro, realiza



diversas interagdes, ndo somente na sala de aula, mas no meio sociocultural, apropriando-se
de padrbes de comportamento e de linguagem para abordar 0 objeto de conhecimento que
também ndo € neutro. Essas consideragdes no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias
Naturais requerem gue o professor compreenda gue os significados que o aluno atribui ao
objeto de estudo tem por base as experiéncias que ele traz para a escola. Esse significado
precisa ser capturado e problematizado pelo professor no processo ensino-aprendizagem. A
problematizac&o que o professor faz sobre o objeto de estudo, instiga aluno a pensar, a
elaborar suasidéias e aquerer ir além daquilo que sabe.

A respeito da relagdo entre o sujeito e o objeto de conhecimento, Becker (2001)
afirma gue no comportamentalismo o conhecimento € a aquisi¢do de algo externo ao sujeito.
A relacdo entre ambos é sustentada pela epistemologia empirista. No humanismo, a relacdo
entre o sujeito e o objeto é sustentada pele epistemologia apriorista, isto €, 0 conhecimento
estd no sujeito, basta ser despertado. No cognitivismo, o conhecimento ndo esta nem no
sujeito e nem no objeto, resulta de um processo de interacéo entre ambos.

Para Delizoicov e Angotti (1991, p.22) no Ensino de Ciéncias Naturais, “As
experiéncias despertam em geral um grande interesse nos alunos, além de propiciar uma
situacéo de investigacdo”. Assim, elas podem ser plangadas de modo a oportunizar ao
aluno a discussdo e a interpretacdo dos resultados obtidos. Na visdo desses autores, €
indispensavel a atuagdo do professor na apresentacdo e desenvolvimento de “ conceitos, leis
e teorias envolvidos na experimentacdo” (p. 22). Se essas atividades forem plangjadas,
levando em conta esses fatores, elas podem contribuir mais para que o auno tenha uma
visdo esclarecida sobre a producdo do conhecimento cientifico, constituindo momentos
ricos no processo de ensino-aprendizagem.

Bachelard (1996) ressalta que arealizacdo de um experimento requer a formulagéo
de um problema, pois € o problema que da a experiéncia o sentido raciona. Os
guestionamentos e as discussdes suscitadas, a partir da colocacdo de um problema, rompem
com aideiadarealizacdo de uma atividade experimental paraverificar o que diz ateoria.

Em relagdo as atividades préticas e experimentais, realizadas no ensino-
aprendizagem de Ciéncias Naturais e, na formag&o inicia de professores, Mion (2002)
afirma que a atividade prética pode ser utilizada para a problematizacdo inicial do contetido.
Nesse momento, o professor busca descobrir 0 qué e como o0s aunos pensam, abrindo o
didlogo em torno do mesmo. Na Fisica, dependendo da temética que estd sendo
desenvolvida, a atividade pratica pode ser utilizada para codificar um objeto técnico como,
por exemplo: uma lampada, uma maguina fotografica, entre outros. Tais objetos tém
potencial para sustentar um plano de estudo e podem propiciar a dialogicidade nas aulas de
Ciéncias Naturais. A medida que os alunos, mexem, desmontam, compreendem esses
objetos, possibilita-lhes a alfabetizacéo técnico-cientifica no espaco escolar formal.

As atividades teorico-experimentais, segundo Mion (2002), sdo elaboradas para
levar os alunos — futuros professores de Fisica — a entenderem os contetdos da Fisica
envolvidos no funcionamento e fabricacdo de um objeto técnico. A medida que o professor
problematiza o objeto técnico para descodificalo, os principios do funcionamento e
fabricacdo do mesmo vao sendo desvelados e, os alunos sdo levados a incorporar 0s
conhecimentos cientificos. Na educagdo dial 6gico-problematizadora de educagéo € possivel
lancar méo tanto de atividades préticas, como de atividades tedrico-experimentais nas aulas
de Ciéncias Naturais. Entre outras possibilidades, de se trabalhar com uma atividade prética
ou com uma atividade tedrico-experimental, o professor pode, por exemplo, plangjar a sua
aula para promover, de acordo com Mion (2002), a codificagdo-descodificacdo freiriana
reinventada nos momentos pedagdgicos.

Segundo Delizoicov; Angotti e Pernambuco (2002), os momentos pedagdgicos
contemplam a problematizacéo inicial, a organizacdo do conhecimento e a aplicacdo do



conhecimento. A problematizacéo inicial € plangjada com a finalidade de desafiar o aluno a
expor suas ideias sobre a situagdo que o professor apresenta a eles. Como, por exemplo,
apresentar aos alunos, um objeto técnico para ser problematizado, ou, um tema de estudo,
uma situacdo problema. O objetivo da problematizacéo inicial € levar o aluno a sentir a
necessidade de outros conhecimentos. Na organizacdo do conhecimento, o professor faz a
selecdo dos conhecimentos necessarios para desenvolver a compreensdo da Situacdo
inicialmente problematizada. Nesse momento, o professor pode propor ao aluno, diversas
atividades, tais como: problemas, exercicios, entre outros. Na aplicacdo do conhecimento, a
findidade é articular o conhecimento cientifico com as situagdes que estdo sendo
problematizadas e estudadas.

Apresentamos a seguir, como exemplo de uma atividade dial6gico-
problematizadora, o plano de uma aula que envolve os momentos pedagdgicos, organizada
por Maia (2008, p. 69-70), com o tema “Interferéncia e Difragdo”, o objeto técnico foi o
CD-Rom.

Tema: Interferéncia e Difragéo

Objetivos:

e Explicar os fendmenos de Interferéncia e Difragdo a partir
do funcionamento e fabricacéo de CD-Rom.

e Verificar as possibilidades do CD-Rom atuar como uma
rede de difragéo.

Materiais: computador, projetor de multimidia, prisma, ponteira

laser, lanterna, retroprojetor e transparéncia.

Problematizacéo inicial,

1) Vocés conhecem esse objeto?

2) Para que utilizamos esse objeto?

3) No prisma sabemos gue essa decomposi¢do ocorre devido aos
fendbmenos de reflex&o e refracdo daluz. E no CD-Rom ocorre o
mesmo fendmeno fisico?

e Redlizar uma atividade prética: demonstrar a decomposi¢ao
daluz no prisma e no CD-Rom utilizando um retroprojetor.

Organizacgao do conhecimento:

1) Explicar Interferéncia construtiva e Interferéncia destrutiva e

suas respectivas equagoes.

2) Interferéncia em fenda simples, em fenda dupla e em mdltiplas

fendas (rede de difracdo).

Aplicacéo do conhecimento: Voltando ao CD-Rom...

1) Demonstrar que o CD-Rom é um exemplo de rede de difragéo.

2) Fazer uma atividade tedrico-experimental demonstrando e

explicando a figura de difragdo quando incidimos um feixe de laser
em um CD-Rom.

1) Para essa atividade é preciso parcialmente escurecer o ambiente

(salade aula).

2) Locaizar o CD-Rom em uma distancia de aproximadamente

dois metros da parede.

3) Incidir a luz do laser (luz monocromética) no CD-Rom,

procurando manter o feixe de luz perpendicular ao CD-Rom.

4) Discutir sobre a figura de difracdo e interferéncia que sera

projetada na parede, realizando uma sistematizacdo do contetido
trabal hado.



Segundo a autora, atividade propiciou aos alunos, o0 ensino-aprendizagem da
Fisica, com a utilizagdo da tecnologia, € 0 desvelamento de objetos técnicos que se
encontram presentes no dia a dia Maia (2008), afirma que esse aprendizado faz-se
necessario naformacao inicial do professor e pesquisador em Ensino de Fisica.

ANALISE DE DADOS

Iniciamos a entrevista, solicitando ao professor para descrever sua trgjetoria e experiéncia
profissional no ensino de Ciéncias Naturais. O objetivo dessa pergunta era obter dados que
nos permitissem conhecer melhor o perfil do grupo de professores entrevistados, de acordo
com a realidade vivida por eles. Os dados revelam que a trgjetoria profissional da maioria
dos professores transcorre no proprio municipio, evidenciando que as experiéncias
profissionais do grupo sdo mais restritas a realidade local. Quanto a formacgao profissional,
constatamos que todos fizeram suas licenciaturas na area de Ciéncias Naturais, e quase
todos, ja fizeram um curso de Especializacdo. Desse grupo, mais da metade, contempla em
seus cursos a &rea de Ciéncias Naturais, 0s demais optaram por outros cursos, por exemplo:
Gestdo escolar, Educacéo Especial, entre outras.

Na sequéncia da entrevista, perguntamos: o0 que € problematizar? O objetivo dessa
pergunta foi saber se as aulas de Ciéncias se aproximam, ou ndo, de uma concepcdo de
educacdo dial 6gico-problematizadora. Descrevemos e analisamos a seguir algumas das
respostas obtidas: Problematizar é levantar questes que leve o aluno a discussao, analise e
conclusdo (P,). Eu acho que problematizar € vocé colocar um problema, mas nédo dar a
solucdo de imediato para eles chegarem a soluc@o (Pig). A discussdo em torno de uma
questdo é gerada quando o professor, conforme nos diz Freire (1977), busca problematizar a
mesma dialogando com o aluno sobre 0 modo como €le ainterpreta e compreende, |evando-
0 aromper com as possiveis contradicoes.

Problematizar é levar o aluno a uma situacdo que realmente desperte nele uma
curiosidade, uma vontade de saber o porqué daquilo (P2s). Problematizar, eu acho que
poderia ser considerado como uma situacdo relacionada aquele contetudo que esta sendo
estudado que desperte o interesse do aluno em tentar conhecer mais e explicar aquele
fendmeno. Acho que isso seria criar uma situagdo que desperte a curiosidade (P7).

Com base em Freire (1977), € possivel dizer que despertar a curiosidade do aluno é
importante para que ele sinta vontade de conhecer mais. Para isso, faz-se necessario que o
professor problematize o aluno continuamente. Nas respostas acima, 0s entrevistados se
referem a uma situacdo que realmente desperta a curiosidade do aluno, que parece ter
indicativos da curiosidade epistemol 6gica, discutida por Freire (1996).

Ainda, dentre os entrevistados, alguns afirmaram que problematizar é @) fazer a
ligagdo do assunto com a realidade do aluno; b) levar o aluno a pensar; c) levar o aduno a
perguntar; d) lancar um tema; €) é uma estratégia de ensino; f) trabalhar um tema em forma
de perguntas e respostas.

Considerando o que Freire (1977, 1987) e Bachelard (1996) afirmam sobre
“problematizar”, algumas respostas Sse aproximam um pouco mais, por exemplo:
Problematizar é levar o aluno a perguntar por que as coisas acontecem. Vocé faz a
pergunta e ele investiga a pergunta (P2). Essa resposta se aproxima do que Bachelard
(1996) afirma. Para esse autor todo conhecimento é resposta a uma pergunta. Nessa
perspectiva, ndo se trata de uma pergunta qualquer, mas de uma pergunta que leve o aluno a
investigar para chegar a uma resposta.

Ouitras respostas se distanciam muito do que esses autores discutem, por exemplo:
Problematizar é uma estratégia que vocé pode usar no momento de lancar um conteudo



novo (Pig). Tomando por base o que nos diz Freire (1977), é possivel afirmar que
problematizar ndo é uma simples estratégia de ensino, pois ao problematizar algo ao aluno,
afinalidade é promover o didlogo em torno disso, a fim de levé-lo a desenvolver uma nova
compreensdo para que ele possa realmente transformar o que aprendeu em “apreendido”.
Assim, o professor ndo problematiza apenas em um momento da aula, a problematizacéo
perpassa toda a aula.

Na continuidade da entrevista perguntamos aos professores. 0 que eles consideram
uma “aula ideal” para o ensino e aprendizagem de Ciéncias Naturais? O objetivo dessa
pergunta estava em saber 0 que era uma boa aula para eles. Os dados obtidos indicam que a
maioria dos entrevistados considera a aula prética como sendo a“aulaideal” parao ensino e
aprendizagem de Ciéncias Naturais. Em algumas respostas, a realizacdo da aula prética tem
um vinculo exclusivo com o laboratério, como se pode evidenciar: Acho que o ensino de
Ciéncias teria que ser totalmente pratico. Muitas vezes, a falta do laboratorio impede isso.
Nés tinhamos que ter mais preparacdo, uma busca maior para ensinar com a pratica,
porque os alunos se apaixonam quando vocé leva no laboratorio. [...] O ideal seria
trabalhar s6 no laboratdrio (Ps). Entdo, tem que ter alguma coisa que chame a atencéo dos
alunos. Entdo tem que ter aula pratica em laborat6rio ou mesmo na sala de aula (P24).

Com base em Delizoicov e Angotti (1991), ndo é suficiente levar o aluno ao
laboratério, mas é necessario plangjar as atividades préticas, independente do local onde
elas acontecam, de modo que as mesmas possam propiciar a0 aluno a discussdo e
compreensdo dos conceitos cientificos envolvidos na atividade pratica. A atividade prética
quando realizada com finalidade de levar os alunos somente a0 manuseio do material
utilizado, torna-se uma aula, conforme Bachelard (1996), esvaziada de significado para
aluno.

Solicitamos aos professores que contassem ou descrevessem uma de suas aulas de
Ciéncias Naturais. Nas respostas, procuramos identificar a estratégia mais utilizada nas
aulas de Ciéncias, relacionando-a com as concepgdes de ensino e de aprendizagem.
Buscamos, compreender se 0 modo como 0s professores interpretam a aguisicdo do
conhecimento cientifico pelo aluno se relaciona com o empirismo, com O apriorismo ou
com ainteracdo sujeito-objeto e se 0s exempl os descritos estavam mais de acordo com uma
atividade prética, ou com uma atividade tedrico-experimental.

Nas respostas que mais se repetem, os professores deixam transparecer uma
preocupacdo muito acentuada com as imagens e com a demonstragdo. O verbo “mostrar” é
bastante enfatizado, ressaltando-se uma preocupacao dos entrevistados no sentido de levar o
aluno a visualizar. O fragmento da fala a seguir explicita o dito: A maioria das minhas
aulas é expositiva. Hoje temos a televisao, e posso mostrar a imagem do que falei na teoria.
Conforme o que estamos trabalhando com o aluno, colocamos a imagem, ja que a visao é
melhor para gravar. Minhas aulas estéo sendo assim (P1y).

Segundo Becker (2001), a énfase em tudo aquilo que pode ser visto nas aulas
decorre da crenca de que o conhecimento € algo externo ao aluno e entra, principalmente,
via sentidos do sujeito para decalcar-se em sua mente. Diante disso, a resposta acima, se
alinha com a concepcdo comportamentalista de ensino e de aprendizagem. O professor
acredita que a aprendizagem acontece a medida que faz a exposi¢do oral do conteido, e se
oportuniza ao aluno uma gama maior de recursos que podem ser visualizados. Para Becker
(2001), esse modelo de aula € sustentado pela epistemol ogia empirista.

Ainda, alguns professores descreveram um exemplo de aula em que explicam
oralmente o contelido e trabalham com uma atividade pratica para ilustrar o conteldo: Na
sexta série nds trabalhamos com os seres vivos; fizemos uma pratica com o0s peixes. Eu
trabalhei com eles toda aquela introducéo de peixes, passei um video, para terem uma
nogdo das espécies existentes no fundo do mar e depois de toda essa parte tedrica nos



fomos para o laboratorio e abrimos o peixe, entdo fomos olhando na pratica todas as
partes do peixe, foi bem interessante (P19). Eu trabalho com a teoria, dando informagéo
através de textos informativos. Um exemplo que eu posso dar € sobre os vegetais, quando
eu trabalho com as partes da flor. Eles trazem a flor, nds a dissecamos e colocamos tudo
aquilo que a gente vé na teoria. Eles colam as partes da flor e colocam os nomes (Ps).

Segundo Delizoicov e Angotti (1991), essas aulas ndo respondem aos objetivos do
processo ensino-aprendizagem de Ciéncias Naturais, porque ndo se oportuniza aos alunos,
espaco para discutir e interpretar os resultados da aula. Para esses autores, as atividades
préticas respondem melhor aos objetivos desse processo quando planegjadas com a intencéo
de levar os alunos a compreender quais S0 0S conceitos, leis e teorias que se encontram
envolvidos no desenvolvimento da aula e nos seus resultados, independente de quais sgjam
0S MEesMos.

Na continuidade da entrevista, solicitamos aos professores que descrevessem uma
atividade educacional, considerada por eles como a “mais capaz’ de levar a aprendizagem
de Ciéncias Naturais. Dentre todos os entrevistados, a metade respondeu que: A atividade
gue eu considero capaz de levar a aprendizagem é quando coloco em pratica com os alunos
0 que eu expliquei teoricamente, mas nem tudo eu consigo colocar em prética. Fico
frustrada, por exemplo, quando falo sobre as organelas citoplasmaticas, algo tdo complexo
e ndo tenho como leva-los a visualizar essas estruturas (P11). Pelas respostas que tivemos,
constatamos que 50% dos entrevistados responderam que as atividades préaticas sdo as “mais
capazes’ de levar o auno a aprendizagem, no entanto estas atividades sdo realizadas
somente parailustrar ateoria. De acordo com Mion (2002), o professor pode lancar méo das
atividades préticas parafazer a problematizagdo inicial datemética de estudos.

Com base nas andlises que fizemos é possivel perceber uma falta de clareza dos
entrevistados em relacdo a distingdo entre atividades praticas e, atividades tedrico-
experimentais, bem como da importancia de tais atividades na prética educacional de
Ciéncias Naturais.

CONCLUSAO

Esta pesguisa mostrou que os professores de Ciéncias Naturais apresentam uma Visdo
distorcida em relacdo ao desenvolvimento de atividades préticas e atividades tedrico-
experimentais, pois, geramente, tais atividades sdo realizadas para ilustrar a teoria, bem
como sdo desenvolvidas sem uma compreensdo da finalidade das mesmas, no Ensino de
Ciéncias Naturais. Essas atividades acontecem de forma desvinculada da problematizacdo
n&o propiciando ao aluno espaco para a discussdo dos resultados.

A pesquisa apontou para a necessidade de se ofertar aos professores cursos de
formagdo continuada que os desafie a ensinar-aprender a desenvolverem atividades praticas
e atividades tedrico-experimentais em uma perspectiva dial 6gi co-probl ematizadora.
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