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PREFACIO

Por meio do Programa Educimat, Mestrado Profissional em
Educacdo em Ciéncias e Matematica, ofertado pelo Instituto Federal
do Espirito Santo (Ifes) e dirigido, em especial, a professores das
ciéncias da natureza, professores de matematica e pedagogos, que
atuam nos diversos niveis de ensino, temos a oportunidade de apreciar,
Nno meu caso em primeira mao, iniciativas como esta de transformar
conhecimentos e aprendizagens em uma coletanea de artigos sobre
tematicas importantes e atuais.

Este livro, em seus varios artigos, contempla discussoes
realizadas no decorrer da disciplina de teorias da aprendizagem,
ofertada pelo mestrado e ministrada pelas professoras Danielli Veiga
Carneiro Sondermann e Maria Alice Veiga Ferreira de Souza.

Pensando na formagdo continuada docente, me remeto a Paulo
Freire que em seu livro intitulado ‘Pedagogia da Autonomia’ nos fala
da relacao dialdgica entre quem ensina e aprende, sendo socialmente e
historicamente constituidos o ensinar e o aprender.

Dessa forma, enquanto docentes e pesquisadores em formacao,
os autores sao levados a refletir criticamente de forma a (re)pensar, a
partir do compartilhar de seus saberes e fazeres, nessa tessitura
colaborativa, problematicas vivenciadas no contexto escolar a luz das
teorias da aprendizagem.

Como obra coletiva que é, esta deve ser lida considerando a
riqueza de cada tematica especifica, diante de toda a diversidade
apresentada, dentre as quais destaco: Diversidade Cultural na Escola,
um importante tema dada a constru¢cdo de uma sociedade globalizada
ao pensarmos no século XXI; Aprendizagem Situada na Formacao
Docente, com base na aprendizagem de comunidade de pratica de
Wenger discute a formacdo de professores de matemaética;
Aprendizagem na Perspectiva da Teoria da Atividade, com base em
Leontiev; Aprendizagem Dial6gica, aprendizagem por meio da
interacdo social entre as pessoas, com base em Freire; Cursos Massive



Open Online Course (Mooc), discutindo a oferta de cursos na
modalidade a distancia; Educacdo Cientifica, preocupagdo crescente
por parte de educadores e outros profissionais; Mapas Conceituais e
possiveis aplicacdes no ambiente escolar, com base na teoria da
aprendizagem significativa de Ausubel; Aprendizagens Narrativas
enquanto pratica de formagdo, pois enquanto escrevem e
compartilham suas experiéncias os professores socializam e constroem
novos saberes; Sequéncias Didaticas, apresentando com base em
Zabala um conjunto de funcdes que auxiliam o processo de ensino-
aprendizagem e analisando sequéncias aplicadas em diferentes
situagOes; entre outras.

Este livro apresenta ao leitor um bom referencial sobre
diversas tematicas. Pensando a formacdo como uma continua reflexao
sobre a pratica, a partir dos varios textos aqui presentes, o leitor,
enquanto professor, podera ser levado a refletir sobre suas praticas, e
ao tomar consciéncia de seus fazeres e saberes, ser desafiado a inovar
em seu agir pedagogico.

Isaura Alcina Martins Nobre

“Ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e
seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, nao
se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (FREIRE, 1996, p.12).



APRESENTACAO

O espaco de pos-graduacdoes em Educacdo deve provocar
reflexdes que levem ao aprofundamento da compreensdo de mundo e
do homem, transformando-os. Nesse contexto, a aprendizagem como
integrante do processo educacional, vem recebendo atencdo de
professores e pesquisadores preocupados com 0s progressos na area
escolar que, por sua vez, assume papel relevante para a inclusao
social, cidadania e o progresso das diversas sociedades.

Falar de aprendizagem é falar de multiplos fatores e processos
que afetam seus resultados para os aprendizes. A diversidade cultural,
a aprendizagem situada, a teoria da atividade, sequéncias didaticas e a
educacdo cientifica, sdo exemplos de temas que podem e devem ser
refletidos e debatidos para o continuo enriquecimento das agdes
educacionais que levem a potencialidade da aprendizagem.

O contetdo do livro ndo possui carater inovador, mas, ao
contrario, procurou fazer emergir aspectos relevantes ligados a
aprendizagem escolar que todo pés-graduando, docente e pesquisador
da area educacional deve dominar. Ele esta organizado em capitulos
que podem ser lidos fora de ordem, seguindo o maior interesse do
leitor.

Os dezoito artigos foram escritos por po6s-graduandos
acompanhados por docentes, ao longo da disciplina de Teorias de
Aprendizagem do Programa de Pds-graduacdao em Educacdo em
Ciéncias e Matematica do Instituto Federal do Espirito Santo, que tem
como tema principal a aprendizagem escolar. A experiéncia da busca e
escrita dos textos proporcionada aos poés-graduandos atuou como
semente lancada ao solo que, associada a outras vivéncias, poderao se
tornar belos frutos para a educagao brasileira.



Acreditamos que o esforco académico materializado neste
livro possa efetivamente estimular a reflexdo em parceria com outras
areas do conhecimento humano e ainda que o mesmo possa instigar o
aprofundamento de estudos e investigacbes em aprendizagem em
nosso pais.

Maria Alice Veiga Ferreira de Souza
Danielli Veiga Carneiro Sondermann
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DIVERSIDADE CULTURAL NA ESCOLA:
DESAFIOS NO INICIO DO SECULO XXl

Elvina Maria de Sousa Arruda

Kétia Aparecida Rocon

Simone Oliveira Thompson de Vasconcelos
Edmar Reis Thiengo

Danielli Veiga Carneiro Sondermann

1. INTRODUCAO

Diante dos diferentes aspectos que representam a diversidade
cultural, tais como culinaria, linguagem, danca, vestudrio, arte entre
outros, este artigo limita-se a fazer uma reflexdo sobre a diversidade
cultural na escola e os desafios no inicio do Século XXI.

Estes desafios tornam-se mais complexos considerando a
grande extensdo territorial brasileira, bem como a notavel imigracao
as quais trazem influéncias culturais de outros paises, tornando
imprescindivel trabalhar diversidade cultural na escola.

Para tanto buscou-se o didlogo com diferentes autores e
diferentes aspectos da diversidade cultural que sdo: Seaman (2009);
Siteal (2010); Gonzalez Gil (2014); Lopez (2012) e Vieira (2014).

Certo de que este assunto ndo se esgota nesta reflexdo, pelo
contrario, espera-se sensibilizar em especial o professor o qual tem
papel preponderante na constru¢do de uma sociedade que, embora
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globalizada possa contribuir na preservacdo e promocao da
diversidade cultural, como preconiza a Declaragdo Universal da
Unesco sobre diversidade cultural, aprovada em 2001, esta reconhece
a diversidade como “heranca comum da humanidade”.

2. PLURALIDADE DE IDENTIDADES

A diversidade esta postada desde o surgimento do homem e o
estabelecimento de multiplas sociedades espalhadas por todo o globo,
é tudo o que nos diferencia e estd intimamente relacionada a
pluralidade de identidades e as concepc¢des de sujeito discursivo,
mutante no contexto histdrico e na modernidade.

Com a globalizacdo e a expansdo das tecnologias da
informacdo e comunicacdo, responsaveis pela difusdo das diversas
culturas no mundo, uma variedade de diferentes identidades surgiram
e este fendmeno tende a se propagar. Assim, todos 0s povos passam a
receber influéncia de variadas culturas. Segundo Hall (2006, p. 13)
“somos confrontados por uma multiplicidade desconcertante e
cambiante de identidades possiveis, com cada uma das quais
poderiamos nos identificar — ao menos temporariamente”.

A diversidade cultural passa estar presente em praticamente
todos os recantos do planeta, embora organizada em principios
distintos. Todas as culturas representam formas de existéncia de uma
coletividade humana e sdo formas que mudam e se aperfeicoam com o
tempo. Esse conceito foi criado para compreender os processos de
diferenciacdo entre as varias culturas existentes ao redor do mundo.

Na histéria das civilizagdes a troca de experiéncias foi
sumamente rica e marcante, apesar de algumas acontecerem
barbaramente. Assim, podemos enxergar a diversidade cultural como
riqueza capaz de abrir novos caminhos e novos horizontes. Ela
permite que as inovagoes, os aperfeicoamentos e as descobertas sejam
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aprendidos com uma celeridade sem precedentes. Do ponto de vista
antropologico, a nocgdo de diversidade cultural recebe também a base
do conceito de cultura onde se vislumbra a abordagem de todos os
aspectos ligados acerca da diversidade humana.

A cultura é determinada pelo resultado dialeticamente
estabelecido nos processos intra e interpessoais e estabelece as
diferencas nos costumes, nas crencas, nos valores, nas linguagens, nas
organizagOes grupais, enfim outros aspectos do “modus vivendi” da
sociedade. Analisando a cultura como um tipo de identidade podemos
afirmar que seu conceito pode mudar segundo as concepgoes
religiosas, ou pela cor da pele, ou por representar um grupo, ou pela
prépria transformacdo de pensamento do sujeito através do tempo ou
em sua representacao.

A diversidade cultural analisada como conjunto de diferengas
entre culturas pode nos deixar bem a vontade para tentar uma
definicdo simples como conjunto de multiplicidades de culturas ou de
identidades culturais. Pode até parecer simples definir, porém é muito
complexo entendé-la numa perspectiva holistica. As multiplas culturas
formam a chamada identidade cultural dos individuos, de um grupo,
de um povo ou de uma sociedade. Ela é a marca que personaliza e
diferencia os membros de um determinado lugar.

As diferencas que fazem parte da diversidade cultural
necessitam colocar em destaque a importancia que adquire na
sociedade globalizada, apontando vantagens para favorecer de forma
mais efetiva o entendimento e a integracao que representa a sociedade
como um todo complexo. De acordo com Hall (2006, p. 73) os efeitos
da globalizacdo tendem a enfraquecer as formas naturais de identidade
cultural, fragmentando os codigos culturais marcados pelo
Estado/Nagao.

O estudo desse tema complexo pode facilitar a compreensao
dos varios aspectos aportados por ela. Ampliar o conhecimento desses
aspectos, além de ser uma grande oportunidade de aceitar com maior
facilidade as diferencas entre os povos e entre 0s grupos, € a
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oportunidade de minimizar o preconceito enraizado em diversas
culturas. O respeito a essa diversidade esta associado a dinamica do
processo de aceitacdo dessas diferencas pela sociedade, pois com a
existencia de variadas linguas, crencas, religioes, simbolismos,
tradicOes, entre outros aspectos pertinentes a organizacdo das
sociedades algumas delas podem trazer estranhamento ao seu
entendimento e aceitacao.

Admitindo-se que a diversidade cultural pressupde aportes
dessa magnitude, para uma analise mais proficua pode se apontar
algumas ideias que num primeiro momento podem servir de pano de
fundo para emoldurar esse cenario chamado diversidade cultural. Uma
primeira ideia a ser tomada € a inclusao, pois nela muitos elementos
sdo configurados para atuar como pressuposto da igualdade. Outra
ideia é a integracdao, que compde com a inclusdo os arranjos para
sintonizar a diversidade como elemento catalisador da diversidade.

Skliar (2003) propde a tarefa de trabalhar e refletir a diferenca
em suas multiplas manifestacdes. Para o autor precisamos do outro
para refletir sobre n6s mesmos e precisamos repensar o papel da
escola para dar maior atencdo a diversidade, principalmente em se
tratando das exclusdes historicas e antropofagicas.

Na concepcdo de Hall (1997) estamos vivendo uma revolucao
cultural, que pode ser percebida pelo impacto exercido por institui¢oes
e praticas culturais, onde a cultura desempenha um relevante papel
formador em todos os aspectos da vida social.

O papel da cultura e da diversidade torna-se cada vez mais
significativo no mundo social, sejam na educacdo, no mercado de
trabalho, nas acgdes coletivas, nos modos de vida, na educacdo e
diversas outras areas da sociologia. A questdo cultural vem ganhando a
cada dia mais espaco na vida académica, representando um papel
central no ensino das ciéncias sociais.
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3. AESCOLA NO SECULO XXI

A escola desde a sua origem serviu a uma minoria, sendo
excludente em principio. Adentrar em uma concepcao humanista da
educacdo e repensar uma escola para todos requer um esforgo
continuo, pois vivemos em uma sociedade capitalista onde a educacao
¢ mercantilizada. De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB — Lei n° 9394/96) o ensino devera levar em
consideracdo a diversidade ético-racial e assegurar o respeito a
diversidade cultural religiosa. O novo Plano Nacional da Educagdo
(PNE - 2014-2024) ao tratar de diversidade cultural a relaciona as
comunidades de campo, as comunidades indigenas ou quilombolas e
as diversidades regionais, ndo levando em consideragdo a diversidade
no sentido amplo que debate identidades, incluindo desta forma
também a diversidade sexual. Segundo Martins:

[...] tem sido regra que a escola reflita 0 modo de ser e
de pensar das sociedades dominantes e, nelas, das
classes dominantes, daqueles que ja tém um lugar
definido na (naquela) sociedade. Esta discussao, porém,
pede que se pense a escola do ponto de vista dos “sem-
lugar”, dos desenraizados, dos que transitam, dos que
buscam uma sociedade e ndo dos que sdo de uma
sociedade (MARTINS, 2001, p. 4).

A escola deve se reconhecer como um local que promova a
reflexdo critica sobre a pratica, sobre politica, sobre educagao, sobre
direitos e deveres, sobre ética, sobre cidadania e deve tentar escapar
das concepcOes rigidas de ensino, daquelas em que a relagdo
educador-educando é objetivamente autoritaria. Para Freire (1996,
p.124) uma das tarefas essenciais da escola, como centro de produgao
sistematica de conhecimento, ¢ trabalhar criticamente a
inteligibilidade das coisas e dos fatos e a sua comunicabilidade.

No entanto, muitas transformacdes estdo ocorrendo
principalmente na sociedade ocidental por quebra de alguns
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paradigmas propostos pelo debate da globalizacdo e pluralidade. As
escolas do século XXI precisam estar movidas pela criatividade e
inventividade para lidarem com as crises de identidade e cultura que
vem assolando os paises, bem como com o0s extremismos que reluzem
em contrapartida as crises. A migracdo deve ser considerada e a
diversidade, no sentido amplo, deve ser debatida. O professor nesse
contexto possui papel fundamental como mediador do debate e
auxiliar na apropriacdo do conhecimento. De acordo com Fullan e
Hargreaves:

Ensinar ndo é apenas uma colecdo de habilidades
técnicas, um pacote de procedimentos, uma porcao de
coisas que vocé pode aprender. Técnicas e habilidades
sdo importantes, mas ensinar é muito mais do que isso.
A natureza complexa do ato de ensinar costuma ser
reduzida a questoes de técnica e de habilidades, as quais
cabem em um pacote — colocadas em curso — e que sdo
de facil aprendizagem. Ensinar ndo € apenas uma
questdo de negociacao técnica. Ha todo um aspecto
moral, o que é verdadeiro em duas acepgoes (FULLAN;
HARGREAVES, 2000, p. 34).

A realidade encontrada na sala de aula reflete o carater
multicultural da sociedade contemporanea, formada por diferentes grupos
sociais e culturais, que trazem diferentes perspectivas, necessidades e
identidades. Estudos mostram que as principais dificuldades encontradas
pelos professores é trabalhar a cultura como um eixo central no processo
curricular e ao mesmo tempo conferir uma orientacdo multicultural as
suas praticas. Dessa forma, trabalhar a diversidade representa um desafio
para o professor e para a escola, exigindo em suas praticas pedagogicas
novas posturas, novos olhares, novos conhecimentos, objetivos,
estratégias e capacitacdo, que nem sempre sao bem-vistas e desejaveis
por todos. Para isso, Pérez Gémez (1998) propde que entendamos a
escola de hoje como um “cruzamento de culturas™.
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Algumas vezes essas mudancas se tornam dificeis ou quase
impossiveis de se concretizarem em funcdo dos obstaculos
encontrados na falta de recursos, na formacdo deficiente dos
professores e nas condi¢Ges precarias do ambiente de trabalho.

Portanto, como afirma Sousa Santos (2001) é necessaria uma
orientacdo multicultural nas escolas e nos curriculos pautada nas
politicas da igualdade e diferenca, ou seja, ndo se pode deixar de lado
a desigualdade e focar-se apenas nas diferencas entre os individuos.

De acordo com o autor o reconhecimento da diferenca e do
direito a diferenca advém do multiculturalismo.

Considerando que a escola desempenha a funcdo social de
transmitir o conhecimento, cabe a ela um papel privilegiado ao enfrentar
a pluralidade de ideias e culturas, reconhecer os diferentes sujeitos
socioculturais, abrir espaco para a diversidade e valorizar as diferencas.

4. DEBATES ATUAIS

Segundo Moacir Gadotti (2010), tudo comeca com o
reconhecimento da identidade, ou seja, quando me apresento, me
nomeio, tomo reconhecimento de mim e o outro também vai me
chamar pelo nome. Assim, para falar de diversidade cultural
precisamos falar de identidade étnico cultural e localizd-la num
determinado tempo e espaco.

Vivemos numa época de explosdo de diferencas: étnicas,
sexuais, culturais, nacionais, entre outras e, ainda, de globalizacdao da
economia e comunicacdes com uma tendéncia marcante do
multiculturalismo. A cultura, por sua vez, é dinamica e no contato com
outras culturas se transforma.

O Brasil é um pais que possui influéncias diversas para a
formacao do seu povo e precisamos nos direcionar para a equidade de
direitos, para tanto precisamos reconhecer o outro e respeitar as
diferencgas. A diversidade cultural precisa ser trabalhada no itinerario
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educativo por meio de uma pedagogia critica que respeite as
identidades culturais, baseada no desenvolvimento politico e social do
seu povo.

Ao falar de diversidade cultural, mesmo tentando esclarecer
com detalhes certos aspectos referentes a globalizada sociedade em
que vivemos e tensOes da nossa vida social, corremos o risco de
sermos vagos. Antes de tirar conclusoes, faz-se necessario uma
reflexdo acerca das diferencas e dos valores dentro de um contexto
politico e social, de modo a contemplar a heterogeneidade e
pluralidade.

Para fundamentar nosso estudo e possibilitar um debate acerca
da diversidade cultural no espaco escolar, fizemos uma sintese de 5
(cinco) artigos académicos que subsidiaram uma andalise sobre a
abordagem da tematica do ponto de vista de diferentes autores.

Seaman et al. (2009) estudaram a teoria do contato como parte
do trabalho para atividades experimentais em educacdo para a
diversidade, segundo os autores as aventuras educacionais e 0s
servicos comunitarios sdo dois tipos de atividades que geram um
impacto particular. O presente estudo examinou a alegacdo que as
atividades experimentais podem alcangar resultados significativos
para a diversidade em espacos de educagdo nao formais. A proposta do
estudo estd na construcao de fundamentos tedricos emergentes para
pesquisas e praticas futuras no uso de atividades experimentais para a
diversidade educacional. O programa de educacdo para a diversidade
estudado aconteceu no verdo de 2007 em Hartfort, Connecticut e 74
jovens aceitaram participar da pesquisa.

Os autores fizeram uma revisao de literatura e encontraram
poucos estudos tratando de diversidade, além das étnicas e raciais, ou,
ainda, focando seus projetos em servicos comunitarios. A proposicao
de Allport que ficou conhecida como a teoria do contato afirma que “a
interacao face a face entre membros de grupos distintos e claramente
diversos em certas ‘condi¢cOes ideais’ melhoram as atitudes, as crengas
e os comportamentos das pessoas”. A pergunta da pesquisa é: Como as
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pessoas aprendem sobre diversidade por meio da participagdo em
programas experimentais? A partir dai duas hipoteses sdo discutidas:
1-A participacdo em programas mudara os participantes (suas atitudes,
crencas, entre outros); 2-A percepcao dos participantes condicionadas
as chaves de contato pode ser mensurada utilizando a Orientagdo
Universal/Diversa (UDO).

Segundo os autores, que queriam validar a teoria do contato
como parte do trabalho de um programa para a diversidade, houve
uma conclusdo positiva com relacdo aos resultados obtidos. No
entanto, surgiram pontos adicionais a se considerar, como preparar 0s
organizadores para manter as condicoes de interdependéncia,
associacdo e igualdade. Além disso, reforcam a necessidade de mais
pesquisas com atividades experimentais para promover novos
'insights' e melhorar os resultados.

A interacdo social relatada no presente estudo aconteceu em
espacos de educacdo nao formal, que Gohn (2006) define
comparativamente como sendo educacao formal aquela desenvolvida nas
escolas, com contetidos previamente demarcados; a educacdo informal
como processo de socializacdo - na familia, bairro, clube, amigos, etc.,
carregada de valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos
herdado: e a educagdo nao-formal aquela que se aprende “no mundo da
vida”, via os processos de compartilhamento de experiéncias,
principalmente em espagos e acdes coletivas cotidianas.

Gonzalez-Gil et al. (2014) avaliaram a formacdo docente como
ferramenta para a promogdo da inclusdo educativa. O presente estudo
examinou a alegacdo que um professor bem formado, ou seja, aquele
comprometido com os valores da inclusdo sdo a garantia para a
realizacao do processo de investigacdo sobre as barreiras de varios tipos
que sobrevivem nas culturas e praticas das escolas. O objetivo foi tentar
conhecer dentro de uma amostra de 110 professores de trés paises
distintos: Espanha, Costa Rica e Republica Dominicana as necessidades
formativas dentro das praticas educativas no desenvolvimento de um
modelo de escola inclusiva.
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A maioria dos professores eram mulheres e trabalhavam em
escolas publicas, mas esse nimero ndo reflete cada pais, pois na
Espanha havia equiparacdo entre homens e mulheres, no entanto na
Republica Dominicana a maioria eram mulheres. O estudo ndo foi
feito em tempo igual para todos os paises, primeiramente aconteceu
um estudo na Espanha e depois uma parceria foi firmada para coleta e
analise de dados dos paises da América Latina. Foi aplicado um
questionario de avaliacdo docente para a inclusdao com oitenta itens a
serem pontuados numa escala Likert'.

A andlise dos resultados foi precedida de uma intensa revisao
bibliografica sobre os indicadores que definem a inclusdo. Os itens
que obtiveram maior pontuacdo, ou seja, SA0 necessarios a pratica
inclusiva sdo: formacdo de professores, trabalho colaborativo e
participacdo da comunidade.

Finalmente, além das diferencas mencionadas todos os
professores informaram carecer de formacao necessaria para trabalhar
dentro de um modelo de escola inclusiva, mas esse resultado ndo pode
ser generalizado devido as diferencas apresentadas no estudo.

Lopez (2012) estudou em que medida a expansdo da
escolarizacdao desde os anos 90 se traduz em uma redugdo importante
das desigualdades no acesso a educagdo. Em um primeiro momento o
autor estudou os indices de escolarizacdo na ultima década (2000 a
2010) em 18 paises da América Latina e de acordo com os dados
encontrados observou um aumento significativo na escolaridade de
adolescentes entre 15 e 17 anos e uma queda nas desigualdades entre
adolescentes de classes sociais mais altas e mais baixas, entre as zonas
urbanas e rurais, entre brancos, afrodescendentes e indigenas.

No entanto, dando continuidade aos estudos verificou que
Siteal (2010) havia encontrado resultado melhor que o seu em estudos
da década anterior (1990 a 2000) e isso gerou hipdteses como: Apesar

1 A escala Likert ou escala de Likert é um tipo de escala de resposta psicométrica usada
habitualmente em questiondrios, e é a escala mais usada em pesquisas de opinido. Ao
responderem a um questionario baseado nesta escala, os perguntados especificam seu nivel de
concordancia com uma afirmacao.
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da expansdo educativa, estes nimeros estavam oscilando e tendendo a
estabilizar, pois nenhum pais, mesmo os economicamente estaveis e
com investimento alto em educacdo, nunca conseguiu chegar ao indice
de 100% de escolarizacao (teto maximo).

Segundo o pesquisador, se este teto ndo se consolida quem
foram os maiores beneficiados com a expansao educativa (jovens de
familias de baixa renda, os jovens das zonas rurais, os indigenas, os
afrodescendentes e todos os outros grupos que historicamente foram
prejudicados) tornam-se agora os grandes perdedores. Uma pergunta
surgiu: “Que fatores intervém na meta de garantir educacdo de
qualidade a todos?” O autor encontra clara a relacdo entre o nivel
socioecondmico e a escolarizagao.

Como resultado, traz a reflexio de como devemos
desentranhar os mecanismos de permanéncia das desigualdades
educativas, pois para ele desigualdade e diversidade se articulam e
precisamos pensar como estdo funcionando os sistemas educativos e
como se articulam com as demandas e caracteristicas da sociedade
latino-americana, bem como o modo como se aborda o compromisso
publico de garantir uma educacdo de qualidade para todos.

Lopez (2012) estudou a diversidade social e a exclusdo que a
mesma proporciona no acesso a educacdo sinalizando para a
importancia do debate de outros tipos de diversidade.

Dando continuidade as pesquisas sobre o tema diversidade
encontramos um trabalho que apresenta uma breve revisao da
memoria histérica da migracao espanhola, desde o inicio da guerra
civil até os dias atuais, trazendo algumas reflexdes sobre a importancia
da integracdo e participacao social da populagdo imigrante, contextos
locais e experiéncias de trabalho em diferentes bairros de Madrid. Esta
pesquisa propde algumas linhas de trabalho para construcao de
modelos de intervencado participativa em contextos de diversidade.

No final dos anos 70 e durante os primeiros cinco anos do
século XXI, Madrid experimentou a chegada de imigrantes vindos da
Africa, Asia, América Latina e Europa Oriental. A partir de 2010,
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como resultado da crise e o crescimento do desemprego, a quadro se
inverteu e o volume dos espanhdis que decidem deixar o pais para
trabalhar e residir em outro lugar aumentou significativamente.

A crise economica, a guerra, os desastres ambientais, os altos
niveis de desigualdade social sdo os principais elementos ejetores dos
paises de origem, enquanto, o desenvolvimento, a estabilidade politica,
econdmica, juridica e social, a imagem de riqueza e prosperidade, a
existéncia de parentes e compatriotas em outros paises sdo os elementos
atrativos que mais contribuem para os processos migratorios.

O desafio da diversidade atualmente é o centro do debate
politico, social e econdmico. Os processos de integracdo e promogao
do desenvolvimento comunitario que acompanha 0s processos
migratorios precisam de estratégias para a promocao da diversidade
em um sentido amplo, através de iniciativas locais e globais de
aproximacdo entre diferentes culturas e grupos sociais, consulta e
participacao social, além de implementacao de politicas publicas para
a integracao dos imigrantes pensando na gestdo da diversidade.

No entanto, pensar em um processo de integracao em meio a
crise econdmica, nos mostra o quanto sdo frageis os argumentos. Para
tanto, pois nesse caso as minorias encontram-se divididas entre si e
precisam se reconhecer nas identidades e interesses para que a
integracdo pensada e refletida realmente ocorra.

Adentrando no universo da diversidade cultural étnico-racial,
estudando o sistema de cotas encontramos o trabalho de Vieira (2014)
que busca através por meio da analise do pensamento do socidlogo
Florestan Fernandes e do Movimento Negro, retomar a construcao de
argumentos relativos as politicas de acdo afirmativa e cotas para
negros e indigenas nas universidades publicas do Brasil, no inicio do
século XXI.

O negro foi vitima de sua posicdo e condicdo racial, tendo
restringidas as oportunidades economicas, educacionais, sociais e
politicas. A rearticulacdo do movimento negro foi um emergente na
luta para conquistar o reconhecimento da populagdo negra como
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portadora de direitos, valores culturais e promover a igualdade racial e
implementacao de politicas de acdo afirmativa.

O debate sobre as politicas de acdo afirmativa foi centralizado
na democratizacao do ensino superior publico no Brasil, porém
Fernandes percebe essa ligacdo como "permanéncia no passado"”, ou
seja, embora as politicas de acdo afirmativa e cotas para negros
promovam progressos significativos no campo da educagdo, elas
constituem um reconhecimento da diferenca, revelando o mito da
democracia racial e da ideologia da miscigenacdo. O discurso da
militancia negra recomenda o resgate da autenticidade do negro por
meio da valorizagdo da sua contribuicdo para a historia da humanidade.

As politicas de acdo afirmativa e cotas para entrada de negros e
indigenas nas universidades ptblicas brasileiras trazem potencialmente
reais condicoes de estabelecer novos olhares do passado, na
perspectiva de entender o presente, abrindo caminhos inovadores para
as geracoes futuras, na educacdo, no mercado de mercado e nas
demais areas da vida em sociedade.

5. CONCLUSAO

A diversidade cultural pode ser encarada como as diferencas
existentes entre os grupos, e estas diferencas sao estabelecidas entre os
seres humanos e em sua organizacdo societaria. Trazer o termo
cultura, com suas variadas acepcOes para explicitar e dar sentido a
todo emaranhado interposto pela cosmologia social é de grande valia,
pois da a dimensdo exata dos diferentes niveis de profundidade que
precisamos levar em conta para absorver praticas e acOes sociais
padronizadas num determinado espago/tempo.

Neste contexto, um segmento a ser considerado decisivo no
debate desta tematica, que ndao pode ser enfraquecida, é a formagdo
inicial e continuada de professores, sendo estes atores potenciais pra
promover reflexdes que contribuam para a construcao de uma
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sociedade mais humana, democratica e justa, na perspectiva da
pluralidade brasileira. Para tanto, Freire (1996, p. 59) pondera que “O
respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético
e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros”.

Todo o debate sobre a pluralidade de identidades reforca o
quanto a vida social estd mediada pela globalizacdo refletindo
diretamente na forca ou fraqueza das identidades reservando os mais
variados e contraditorios comportamentos diante do conceito de
diversidade e diversidade cultural, dentro e fora das escolas no inicio
do século XXI.

Diante desse fendomeno da globalizacdao é imperativo falar de
diversidade, tendo em vista ag0es preconceituosas e racistas que sao
divulgadas frequentemente pela midia. Sera que uma sociedade capaz
de feitos grandiosos, gastos exorbitantes e acOes espetaculares nao
poderiam unir suas forcas no sentido de criar acoes efetivas na luta
contra o preconceito? Qual o legado de uma sociedade que em pleno
Século XXI, ainda protagoniza cenas deploraveis de intolerancia?,
neste aspecto Freire (1996) vé na educacdao uma forma de intervencao
no mundo.
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1. INTRODUCAO

No contexto educacional, a tematica formacdo de professores
sempre esta presente nos discursos de professores e alunos. Em um
momento em que a educacgao brasileira passa por algumas mudangas,
como a consulta publica ao documento que institucionalizard o
curriculo, a Base Nacional Comum, por exemplo, reflexdes sobre a
formacao inicial dos professores (a estrutura das licenciaturas) e o
proprio contexto da sociedade atual ndao podem ser excluidas do
processo educativo.

Na vivéncia cotidiana nas escolas brasileiras é notoria a
necessidade de formacdo inicial e continuada para os docentes, pois é
fundamental acompanhar os movimentos de transformacdo dos
contextos sociais, econdmicos e culturais em que os alunos estdo
inseridos. Faz-se necessario atuar na educacdo com competéncia e
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qualidade, aperfeicoando a pratica docente e, consequentemente,
proporcionando emancipagdo profissional. Nesse contexto, Cyrino e
Caldeira (2011) afirmam que pesquisadores, muitos dos quais
participam dos programas de formacdo, tém trabalhado para
compreender, entre outros aspectos, quais sdo os conhecimentos
necessarios ao futuro professor de matematica (o que ele deve
aprender), como ele aprende para poder ensinar, quais e como
diferentes contextos permitem essa aprendizagem. Isso porque o0s
docentes estao imersos em ambientes desafiadores, e a formagao inicial
recebida nos cursos de licenciatura precisam ser repensadas e revistas
de forma a proporcionar aprendizagem significativa aos alunos e seus
resultados académicos devem refletir essa aprendizagem.

A formacdo inicial e continuada do professor precisa ser
permanente, integrar seu cotidiano como movimento de
transformacdo, aperfeicoamento da propria pratica docente e
emancipacao profissional.

A Teoria da Aprendizagem Situada pode ser util para o
favorecimento da formacdo de que falamos. Essa teoria foi
desenvolvida por Etienne Charles Wenger e Jean Lave. Etienne nasceu
em 1952 no cantdo suico de Neuchatel. Seu trabalho mais recente foi
no campo de comunidades de pratica. Ao crescer nas areas de lingua
francesa da Suica, Wenger alcancou uma premiacdo em Ciéncia da
Computacdo pela Universidade de Genebra, Suica, em 1982. Em
seguida, estudou na Universidade da Califérnia, em Irvine, nos
Estados Unidos, sendo muito reconhecido na area das Ciéncias da
Informagdo e de Computadores em 1984, e fez um doutorado na
mesma area tematica em 1990. Jean Lave é antropdloga com pesquisa
de campo em diferentes paises, como o Brasil, Estados Unidos,
Portugal e alguns da Africa, é Ph.D. em Antropologia Social pela
Universidade de Harvard, 1968, e atualmente é Professora Emérita da
Universidade de Berkeley, Califérnia, tendo desenvolvido uma
extensa atividade de pesquisa de carater transdisciplinar,
especialmente sobre o tema da aprendizagem. Seu livro mais
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conhecido Situated Learning, publicado em 1991, traz a investigacao
da aprendizagem para o campo das teorias da pratica e da cognicao
situada, uma renovacdo da abordagem a respeito dos processos de
aprendizagem que tém tido desdobramentos tanto tedricos quanto
praticos nesses varios campos.

Wenger (1998) apresenta a aprendizagem em Comunidades de
Pratica. Tal aprendizagem ocorre em (e com participacdo em)
comunidade de pratica, que implica pertencimento dos membros e
envolve suas biografias, trajetorias, relacdes e praticas efetivas. Essa
teoria iniciou-se com o objetivo de formular uma teoria de
aprendizagem como dimensdo da pratica social (LAVE; WENGER,
1991). Para os autores, a aprendizagem esta intimamente ligada a
participacdo em Comunidades de Pratica.

As teorias tradicionais de aprendizagem influenciaram Wenger
(1998) no desenvolvimento de sua teoria como contexto intelectual:
1) teorias da estrutura social, em que as instituicoes, as normas e as
regras sao aspectos essenciais, destacando-se os sistemas culturais, 0s
discursos e a historia; 2) teorias da experiéncia situada, em que sdo
enfatizadas a dinamica da existéncia cotidiana, a improvisacdo, a
coordenacdo e a coreografia da interacdo e, portanto, as relacdes
interativas das pessoas e seu ambiente; 3) teorias da pratica social, em
que se destacam “os sistemas sociais de recursos compartilhados, por
meio dos quais os grupos se organizam e coordenam suas atividades,
suas relacOes mutuas e suas interpretacoes do mundo”; e 4) teorias de
identidade, que abordam questdes de formacdo da pessoa como
resultado de sua relacdo social.

A Teoria da Aprendizagem Situada é formada por quatro
componentes principais: 1) significado, uma forma de falar de nossa
capacidade (de mudar) — individualmente ou coletivamente — de
experimentar nossa vida e o mundo como algo significativo; 2)
pratica, uma forma de falar de recursos histéricos e sociais
compartilhados, sistemas e perspectivas que possam sustentar o
engajamento mutuo na agao; 3) comunidade, uma forma de falar sobre
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as configuracOes sociais em que nossos empreendimentos se definem
como buscas valiosas e nossa participagdao é reconhecida como
competéncia; e 4) identidade, como uma forma de falar sobre como a
aprendizagem muda quem somos e cria historias pessoais de
transformacao no contexto de nossas comunidades.

As comunidades de pratica, entdo, sdo formadas por pessoas que
tém um tema, um assunto especifico em comum. Ndo se trata apenas de
interesses comuns, pois isso pode ocorrer no Messenger, em redes sociais
e em outros modos de interagdo. O especifico das comunidades de pratica
estd no interesse de ampliar e de aprofundar seus conhecimentos.
Portanto, o ponto essencial esta no processo de aprendizagem de pessoas
diversas que possuem em comum esse tema especial.

As comunidades de pratica sdo muito mais do que a reunido de
profissionais ou de estudiosos com um conhecimento tecnolégico
associado para realizar a mesma tarefa. Essas comunidades se
estabelecem por muito mais tempo do que o esporadico, havendo uma
espécie de compromisso em estar continuamente interagindo para
construir conhecimentos com as contribui¢es de uns para com os outros.

2. REVISAO DE LITERATURA SOBRE A TEORIA DA
APRENDIZAGEM SITUADA

A Teoria da Aprendizagem Situada, mesmo sendo considerada
uma teoria “nova”, vem sendo utilizada como um importante aliada na
formacdo de professores.

Korthagen (2009) faz um estudo da pedagogia da formacao
dos professores por meio de um comparativo entre a teoria da
aprendizagem situada (LAVE; WENGER, 1991) e a teoria cognitiva
tradicional na formacdo dos professores. O estudo foi realizado em
uma sala de aula com 32 professores-alunos holandeses, tendo como
questdo norteadora a “compreensao do comportamento do professor e
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aprendizagem dos professores, e para a pedagogia utilizada na
formacdo de professores”. No final de seu estudo, o autor concluiu
que a teoria se encontra presente na pratica dos professores, de forma
consciente ou ndo, e que ndo é importante apenas mostrar essas teorias
na formacao de professores, mas sim fazer com que os professores-
alunos identifiquem-nas em sua pratica docente.

Winbourne (2008) fez a aplicacdo das teorias da cognicdo na
aprendizagem de matematica junto a estudantes, destacando a
aprendizagem situada e a comunidade de pratica, aprimoradas pela
relacdo aluno x professor. Citadas por Lave e Wenger (1991), Lave
(1996), Wenger (1998), Winbourne e Watson (1998). Para Winbourne
e Watson (1998), na comunidade de pratica, a pratica é constituida por
todos os participantes, e por meio da prépria pratica cria-se sua
identidade, e permite que eles se posicionem como
aprendizes/professor. Além disso, os professores britanicos sentem
que devem cumprir os objetivos propostos, sem considerar seus
interesses em relacao ao estudo. Isso difere do proposto pela
comunidade de pratica. Ao conceituar ensino, afirma que nao se pode
associar o sucesso a algo sempre proveniente de qualquer acao
planejada, pois a aprendizagem pode ter ocorrido em outra
comunidade de pratica. A aprendizagem situada e a comunidade de
pratica da ao professor oportunidade de cumprir os objetivos de sua
aula e tornar a aprendizagem mais significativa, contextualizando-a
com as diversas identidades presentes em uma sala de aula.

Yusoff, Zaman e Ahmad (2010) apresentaram a Tecnologia de
Realidade Mista e as caracteristicas de aprendizagem situada como
design instrucional para o ambiente virtual usando a
Tecnologia da Realidade Mista (MR). Descreveram como a Realidade
Aumentada (AR) ou Tecnologia da Realidade Mista (MR) podem ser
utilizadas para criar a sensacdao de objetos virtuais que estdao presentes
no mundo real. Para eles, um ambiente virtual de aprendizagem criado
usando Realidade Virtual (VR) ou tecnologia MR, além de fornecer
aprendizagem e ricos conteidos de ensino, também contribuem para
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melhorar a capacidade dos alunos de analisar os problemas e explorar
novos conceitos. Os autores apresentaram um estudo de caso
realizado, mostrando um aplicativo que integra alguns componentes
da aprendizagem como um modelo de instru¢do. Encerraram
explicando que a tecnologia de MR pode ser utilizada para criar a
sensacao de que objetos virtuais estdo presentes no mundo real.
Simulagdes e realidade virtual fornecem uma base para um tipo de
aprendizagem situada ao modelar aspectos especificos do mundo real
a sistemas complexos. Referenciaram Lave e Wenger (1991), que
definem aprendizagem situada como resultante da interacdo das trés
areas de influéncia: agente, atividade e mundo.

Batson (2011) escreveu sobre a dificuldade de os professores
utilizarem portfolios eletronicos. Segundo o autor, a auséncia de
fundamentacao tedrica e a crise de “identidade” na aprendizagem sdo
alguns dos fatores que impedem a utilizacdo desse recurso. O autor
ressalta que o behaviorismo (estimulo-resposta) esta presente,
involuntariamente, no ensino superior hoje e ignora o aluno como
pessoa, apenas o condiciona, e no qual todos os alunos da turma sao
“iguais” e o professor € o unico detentor do saber. Enfocou o que disse
Lave (2009), quando este contestou que a “verdadeira” aprendizagem
ocorre apenas na sala de aula. Afirma o autor que a teoria da
aprendizagem transformacional proposta por Kegan (2009) e a
aprendizagem situada proposta por Lave (2009), em conjunto,
sugerem uma nova epistemologia ndao baseada em conhecimento
imutavel e desconectada, mas a constante mudanca social e
culturalmente de processos de construcao dos conhecimentos vividos
nos dias de hoje. Para o autor, a aprendizagem situada, em que o aluno
aprende com/na experiéncia/atividade € a alternativa para a mudanca
necessaria na educagdo superior. Nos ultimos oito anos, a tecnologia
mudou a percepcdo existente uns dos outros, de maneira radical,
principalmente por meio das midias sociais.

Pitsoe e Maila (2013) analisaram professores de escolas sul-
africanas, nas quais vém sendo intensificados debates acerca da
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reflexdo da pratica fundamentados em Dewey (s. d.), que acredita que
os professores devem ter tempo para refletir a respeito da prépria
observacdo, conhecimento e experiéncia, de modo que possam
efetivamente consolidar a aprendizagem de cada crianga. Em relacdo a
formacdo de professores, a pratica reflexiva traz varios beneficios,
mas o principal é a compreensao intensa de seu proprio modo de
ensinar e, assim, alcangar mais eficacia como docente. Destacaram
que a pratica reflexiva deve ser utilizada tanto na formacao inicial do
professor como na continuada. Nesse contexto, o professor precisa
examine seus métodos de ensino com base na analise de quao bem os
alunos estdo aprendendo, determinando a colaboragdo com colegas ou
docentes e o que fazer para melhorar a propria pratica.

3. DISCUSSAO

O convivio e a troca de experiéncias com a comunidade de
pratica mostram-se como essenciais para a formacdo inicial e
continuada do professor. Com enfoque na relacdao social entre os
participantes de um grupo com interesses em comum, as Comunidades
de Pratica tornam-se uma nova forma de aprendizagem.

Com base em estudos realizados é possivel afirmar que existe
uma crise na formacdo de professores e que a teoria da aprendizagem
situada pode colaborar para superar essa crise, pois ela procura explicar o
papel social personificado da aprendizagem, enquanto a teoria cognitiva
descreve as caracteristicas do conhecimento e do desenvolvimento em si.
Nela, a pratica é constituida por todos os participantes que, por meio de
suas proprias praticas, criam a propria identidade, permitindo que eles se
posicionem como aprendiz/professor.

Ao analisar os autores citados anteriormente, podemos afirmar
que a aprendizagem situada pode colaborar para a formacao, pois tem
caracteristicas importantes que contribuem para esse processo.
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Algumas dessas caracteristicas sdo relevantes para serem citadas: o
aprendizado ocorre em um contexto especifico e impacta
significativamente no contexto de aprendizagem; proporciona um
processo colaborativo em que ocorre interacao dos estudantes com
outros membros de uma “comunidade de pratica”; possibilita a
presenca presumida de conhecimento tacito; tem a cogni¢do como
integrante; refere-se ao processo de aprender a usar um instrumento ou
artefato em uma situacdo da vida real para realizar um objetivo do
mundo real e possibilita a construcdo colaborativa de conhecimento.

Os autores que desenvolveram a teoria, Lave e Wenger (1998),
definiram que um dos principais fatores que podem afetar a
aprendizagem situada é a interacdo das trés dreas de influéncia:
agente, atividade e mundo. Assim, com base nesses autores, podemos
inferir que, na aprendizagem situada, o aluno aprende com/na
experiéncia/atividade de situacdes do cotidiano, adquire-se o
conhecimento em uma circunstancia e este é transferido para situagoes
similares, a aprendizagem procede de uma acdo social que acompanha
0 pensamento, a resolucao de problemas e a interacdo encontram-se
agrupadas ao conhecimento pratico, a aprendizagem ndo existe
dissociada da acdo e resulta de um ambiente social complexo de
sujeitos, acOes e situacOes. Estas premissas diferenciam aprendizagem
situada das outras formas de aquisicdo de conhecimentos baseadas na
experiéncia e isso a torna alternativa necessaria para promover
mudancas na educacdo. E uma teoria que pode atender as mudancas
ocorridas na sociedade nos ultimos anos, pois a tecnologia mudou, e
a percepcao existente uns dos outros também, por isso, o ensino
precisa mudar.

Os estudos também mostraram que a aprendizagem situada,
como supracitado, comeca com a experiéncia individual de
aprendizagem e se baseia na pratica reflexiva, contraria para o ensino
behaviorista dominante (estimulo-resposta), teoria base do ensino
ofertado, de forma implicita, em muitas escolas atualmente. Contudo,
podemos afirmar que a aprendizagem situada é uma teoria que coloca
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o estudante no centro de projetos de aprendizagem, com destaque para
a pratica reflexiva. A aprendizagem situada e a comunidade de pratica
possibilitam ao professor a oportunidade de cumprir os objetivos de
sua aula e tornar a aprendizagem mais significativa, ao contextualiza-
la com as diversas identidades presentes em uma sala de aula e com o
contexto em que os alunos estdo inseridos.

Por isso, pode e deve ser utilizada na formagao de professores
tanto na formacao inicial como na continuada. Nessa perspectiva, o
professor precisa examinar seus métodos de ensino realizando a
analise do nivel de aprendizagem dos seus alunos e determinando, em
colaboragdo com seus pares, o que fazer para melhorar a prépria
pratica. Um foco de aprendizagem situada é tdo importante para
formacao que, além dos momentos especificos de estudos, as préprias
salas de aula dos professores sdo contextos poderosos para aprender.

Winbourne (2008) afirma que a aprendizagem situada no
ensino de matematica pode efetivamente ocorrer com a aplicacdao da
comunidade de pratica, mas que, infelizmente, é frequente que as
atividades dessa drea em muitas escolas ainda estejam focadas no
sucesso dos exames e/ou vestibulares. Assim, os alunos participam de
praticas sociais em sua maioria fora da escola, que se estendem muito
além da sala de aula e se entrecruzam no momento do ensino. E
preciso que o ensino oportunize a participagdo na pratica das
atividades matematicas e também em outras disciplinas, incentivando
a participacao de todos. Para isso, é preciso criar condigdes para que
os estudantes experimentem a complexidade e a ambiguidade da
aprendizagem em situagOes reais, criando assim o0 proprio
conhecimento por meio da experiéncia e da reflexdo sobre ela.
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4. CONCLUSAO

Os programas de formacgdo de professores, muitas vezes com
aulas expositivas e sem interacdo entre os envolvidos, ndao valorizam
os conhecimentos (os dominios) deles e nem suas identidades,
gerando uma pratica tradicional e descontextualizada. Diante dessa
realidade, a teoria da aprendizagem situada pode contribuir para
modificar esse paradigma dentro da escola, pois os contextos e as
atividades sao fundamentais para que os individuos possam aprender o
que devem aprendem. Assim, para que a formacao seja eficiente e
eficaz no sistema de educacdo, é imprescindivel recomendar aos
programas de formacdo futuros que o alicerce deve conter os
principios da pratica reflexiva, da teoria da aprendizagem situada e da
pedagogia critica, os quais tém potencial para modificar a prética
tradicional em praticas reflexivas.

A aprendizagem situada pode e deve integrar o processo de
formacdo docente, visto que consiste na conjugacao do saber e do
fazer e propde que as atividades individuais e coletivas sejam parte de
um todo construido coletivamente, em um processo dinamico, ativo,
interativo, relacional e dialético, que colabora para desenvolver
conhecimentos consistentes e uteis. Além disso, a aprendizagem
situada recorre a cooperacao e a participacdo como forma de aquisicao
de conhecimento. Assim, o conhecimento é gerado pelas e nas
interacOes entre sujeitos/sujeitos e sujeitos/ambiente. Este conceito
surgiu como uma estratégia de ensino associada a contextualizagdo
dos contetidos de aprendizagem, favorecendo a transferéncia dos
conhecimentos adquiridos em uma situacdo de estudo para o dominio
da pratica.

Contudo, ressaltamos que o aprendizado situado destaca como
os humanos realmente podem aprender de forma mais significativa. O
que pode ter acontecido séculos atras nas escolas é que o processo de
aprendizagem ocorria por meio da dialética e reflexdo e foi esquecido
com o passar dos tempos. O conhecimento cultural foi se
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transformando devagar e nos afastou dos principios que prezam que o
trabalho em educacdo deve ser permeado pela experiéncia e reflexao,
além dos conceitos que os fundamentam. Desse modo, a pratica de
ensino tem o habito de esperar que os estudantes digam apenas os
resultados dos esforcos de outros (autores) para chegar aos conceitos
trabalhados em aula. Com isso, a “aprendizagem” apoia-se nas
experiéncias dos outros, se é que podemos chamar de aprendizagem
algo que logo é esquecido apds uma avaliacao. Urge lembrar que, na
atualidade, o conhecimento muda rapidamente e infinitamente, e que
os profissionais da educacdo tém o compromisso de utilizar as
diversas ferramentas contemporaneas e contribuir para o
desenvolvimento de uma pratica mais reflexiva, dialética, baseada na
experiéncia de colaborar e se adaptar ao nosso “novo” mundo. As
Comunidades de Pratica sdo uma dessas ferramentas, sendo necessario
utiliza-las para reformular a formacdo inicial e continuada dos
professores e dos formadores dos professores.
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1. INTRODUCAO

O conceito de atividade, que geralmente evoca o movimento,
estd presente na obra de varios filésofos, em cada qual contém
significacoes diferentes. De acordo com Schwart (2007), o conceito de
Téatigkeit (atividade) para Kant (1724-1804), sugere a ligacao entre
sensibilidade e entendimento, para conceber como é possivel ter
conhecimentos sobre fendmenos do mundo. Este conceito kantiano
vai ser desenvolvido por Fichte (1762-1814), Hegel (1770-1831) e
Marx (1818-1883). No entanto, o termo “Téatigkeit” declinou e foi
depois apropriado, e ressignificado, pela psicologia soviética fundada
por Vygotsky (1896-1934), Leontiev (1903-1979) e Luria (1902-
1977), vinculados as concep¢des marxistas.

Engestrom (1987) propoe distinguir trés geracoes na evolucao
da Teoria Histérico-Cultural da Atividade (Cultural-Historical
Activity Theory ou CHAT): a primeira geracdo formulada por
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Vygostky, a segunda formulada por Leontiev e a terceira que
corresponde ao seu proprio trabalho, que teve grande sucesso. No
entanto, as pesquisas contemporaneas, fundamentadas na terceira
geracao da Teoria da Atividade (TA), deixam de fora a dimensao
psicolégica, e a TA torna-se “uma ferramenta muito genérica para
descrever o que as pessoas fazem e como as coisas mediam a
atividade” (ROTH; RADFORD; LACROIX, 2012, p. 7, tradugao
nossa). Muitas vezes, essas pesquisas ndo consideram os processos de
alienacdo presentes na TA de Leontiev, “o que acaba por operar uma
assepsia ideologica, descaracterizando-a de sua explicita e consistente
filiacdo ao marxismo” (DUARTE, 2002, p. 284). No presente artigo,
abordamos a TA e sua possivel aplicacdo a area educacional, sob a
perspectiva de Alexei Nikolaevich Leontiev.

2. CONTRIBUICOES DE VYGOTSKY A TEORIA DE
LEONTIEV

A partir de 1924, Vygotsky dirigiu o Instituto de Psicologia de
Moscou implantado na Universidade Estadual de Moscou (MGU). No
mesmo ano, Leontiev graduou-se em Historia e Filologia na MGU, e
tornou-se, bem que Luria, o colaborador de Vygotsky. O grupo dos
trés homens, a “troika”, fundou a psicologia soviética:

O bem sucedido jovem pesquisador viajou, no inicio de
janeiro de 1924, para Petrogrado para participar do II
Congresso Russo de Psiconeurologia e, nesse evento,
um acontecimento — o encontro com Vigotski — iria
mudar seu destino cientifico. A. R. Luria ouviu a fala de
Vigotski, aproximou-se dele, conversou e, depois,
dirigindo-se a Kornilov, sugeriu que o convidasse para
trabalhar no Instituto. L. S. Vigotski é destacado para o
grupo de trabalho composto por  Aleksandr
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Romanovitch e Aleksei Nokolaievitch Leontiev que eles
denominaram de “troika”. Em 1924, L. S Vigotski
apresenta ao Instituto uma série de relatérios entre os
quais estd A consciéncia como problema da psicologia
do comportamento e torna-se lider reconhecido do
grupo. Ao se reunirem no apartamento dos Vigotski, os
amigos empreenderam uma analise critica da historia e
do estado contemporaneo da Psicologia. “Nossa ideia
grandiosa consistia na criacdo de uma nova abordagem
sobre os processos psiquicos” (LURIA, 1982, p. 27). Na
base dessa abordagem, foram introduzidos por Vigotski
postulados sobre a natureza social da psique do homem.
(AKHUTINA, 2013, p. 114).

Segundo Kozulin (1984), desde os seus primeiros artigos
(1925, 1926), “Vygotsky sugere que o conceito de atividade pode
fornecer um sistema explanatério, no qual a consciéncia aparece como
seu produto” (KOZULIN, 1984, p. 206). Isso significa que a atividade
é geradora da consciéncia humana. Nesse contexto, o que constitui o
sujeito principal de estudo da psicologia seria a consciéncia humana
enquanto que a atividade assumiria o papel de principio explanatorio.

Naquele periodo, as teorias da psicologia desenvolviam-se
segundo duas abordagens: a psicologia idealista que s6 contempla os
processos internos e ignora 0s processos externos, em que as pessoas
entram em contato pratico com objetos do mundo circundante; e o
behaviorismo (cujo maior representante na antiga Unido Soviética -
URSS -, era Pavlov), baseado no modelo “estimulo-resposta” (S —R),
que corresponde a uma acdo imediata entre o objeto e o sujeito (passivo)
e ignora os processos internos, sobretudo a atividade da consciéncia.

A proposta de Vygotsky era conservar o conceito de
consciéncia da psicologia, convencido da necessidade de estuda-la
como processo objetivo. E para superar a dicotomia entre objetivo e
subjetivo, introduziu dois novos conceitos importantes, quais sejam,
de mediacdo e de internalizacdo. Examinou que, ao contrario dos
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animais, as relacdes entre 0 homem e os objetos de seu ambiente
(mundo circundante) ndo podem ser resumidas pela férmulaS - R,
quer dizer, uma resposta imediata aos estimulos exteriores. Esta
relacdo é mediada pelos instrumentos psicolégicos e signos
(linguagem, escrita, numeros e simbolos).

Consequentemente, 0 processo simples estimulo-
resposta é substituido por um ato mediado, complexo,
que podemos imaginar como:

R

X

[...] O uso de signos leva os seres humanos a uma
estrutura especifica de comportamento que rompe com
o desenvolvimento biolégico e cria novas formas de um
processo psicologico baseado culturalmente
(VYGOTSKY, 1979, p. 40).

Logo, a mediagao é um processo historico-cultural, pois as
ferramentas semidticas sdo criadas no curso do desenvolvimento
cultural da sociedade. A internalizacdo dessas ferramentas processa-se
gradualmente, por intermédio de um processo interpsicologico, por
meio da comunicagdo com outros individuos e, depois, por um
processo intrapsicolégico.

O conceito de mediacdo se aplica também as ferramentas
materiais que foram criadas, e aprimoradas no confronto do homem
com o mundo real para satisfazer a suas necessidades. Assim, mesmo
quando individualmente usamos uma ferramenta material, nossa agao
é mediada socialmente por esse artefato “no qual sdo cristalizados
métodos e operacoes” (LEONTIEYV, 2009c).
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3. ATEORIA DA ATIVIDADE DE LEONTIEV

Em 1931, Leontiev foi nomeado para a Universidade de
Karkov. Vygotsky faleceu em 1934, e pouco tempo depois (em 1936),
sua obra foi colocada no index. Leontiev e Luria trabalharam para
reabilitar as obras de Vygotsky em Unido das Republicas Socialistas
Soviéticas (URSS):

[...] Valendo-se de suas relacGes, tanto A. R. Luria
quanto A. N. Leontiev conversaram com pessoas sobre a
possibilidade de editar os livros de Vigotski em inglés e
francés. Eles ja& haviam conseguido e continuavam a
tentar uma autorizagdo para publicacdo de trabalhos de
Vigotski em seu pais: em 1956 e 1960, apareceram seus
livros. Mas ainda muitos anos passaram-se, Luria ja
havia morrido (agosto de 1977) e Leontiev também
(janeiro de 1979), até sair o primeiro volume de obras
de Vigotski (incompleto, censurado), em 1982.
(AKHUTINA, 2013, p. 127).

Em 1950, Leontiev voltou a Moscou e tornou-se o chefe do
Departamento de Psicologia na Faculdade de Filosofia da MGU.
Trabalhou sobre a psicologia da crianca, a memoria, a motivacao, a
formacdo da personalidade e desenvolveu sua propria TA.

O estudo da consciéncia humana é o requisito mais importante
para a psicologia humana. Trata-se de um movimento interno gerado
pelo movimento da atividade (objetiva) humana. A atividade,
enquanto fonte estruturante da consciéncia (que pode ser vista como
seu reflexo interno), constitui, portanto, seu meio de investigacao:

O estudo completo da consciéncia como a forma
superior e, especificamente, humana da psique, que
surge no processo de interacdo social e pressupde o
funcionamento da linguagem, constitui o requisito mais
importante para a psicologia do homem. Logo, o
problema de investigacdo psicolégica reside em ndo ser
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limitado ao estudo dos fendmenos e processos na
superficie da consciéncia, mas em penetrar em sua
estrutura interna. Para isso, a consciéncia deve ser
considerada ndo como um campo contemplado pelo
sujeito sobre o qual suas imagens e conceitos sdo
projetados, mas como um movimento interno especifico
gerado pelo movimento da atividade humana.
(LEONTIEY, 2009b, p. 38-39).

Ao longo da evolucdo humana, com a emergéncia da divisao
técnica do trabalho, as atividades adquiriram uma estrutura bastante
complexa. A atividade coletiva se decompde em ag¢des individuais
cujo objeto ndo coincide mais com o motivo da atividade coletiva:

Historicamente, a aparéncia na atividade de processos
de acgdo orientada a um objetivo foi o resultado do
surgimento de uma sociedade baseada no trabalho. A
atividade de pessoas trabalhando juntas é estimulada
pelo seu produto que, em primeiro lugar, corresponde
diretamente as necessidades de todos os participantes.
Mas, a mais simples divisdo técnica de trabalho que
surge nesse processo, necessariamente leva ao
surgimento de resultados parciais, intermediarios, que
sdo obtidos pela participacdao individual na atividade
coletiva de trabalho, mas que em si ndo podem
satisfazer a necessidade de cada participante. Esta
necessidade é satisfeita ndo pelos resultados
“intermediarios”, mas pela partilha do produto da
atividade total que cada um recebe, gracas aos
relacionamentos entre os participantes que surge no
processo de trabalho, isto é, nas relacdes sociais.
(LEONTIEYV, 2009b, p. 6-7).

Leontiev elabora uma estrutura da atividade Humana que
comporta a atividade, a¢Ges e operacoes. A atividade humana responde
a uma necessidade que pode ser biolégica (como saciar a fome) ou
cultural (como aprender a ler) a qual podera ser satisfeita quando
encontra um objeto. O objeto “pode ser tanto material quanto ideal,
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pode ser proveniente na percepcdo ou pode existir somente na
imaginacdo, na mente” (LEONTIEYV, 2009b, p. 6). O objeto, por sua
vez, orienta a atividade, ele é seu motivo real.

Assim, atividades diferentes sdo distinguidas por seus
motivos. O conceito de atividade é necessariamente
ligado ao conceito de motivo. Nao existe tal coisa como
atividade sem um motivo; atividade “desmotivada” ndo
é atividade que ndo possui motivo, mas atividade com
um motivo subjetivamente e objetivamente escondido
(LEONTIEYV, 2009b, p. 6).

Segundo Leontiev, a atividade humana ndo existe exceto sob
forma de acdo ou cadeia de acOes. A atividade se decompde em acoes que
sdo orientadas por objetivos conscientes a serem alcancados. No caso de
uma acdo, nao ha coincidéncia entre o objeto e o motivo da atividade.

Os “componentes” basicos de atividades humanas
separadas sdo as agbes que as realizam. Consideramos
acdo como o processo que corresponde a nogao do
resultado que deve ser atingido, isto é, o processo que
obedece a um objetivo consciente. Assim como o
conceito de motivo estd correlacionado com o conceito
de atividade, o conceito de objetivo é correlacionado
com o de acdo (LEONTIEYV, 2009b, p. 6).

Para esclarecer a diferenca entre atividade e agdo, motivo e
objetivo, Leontiev (2009a) utiliza o exemplo de um estudante que, para
se preparar para uma prova lé um livro de Histdria. Ele afirma que nao
é possivel qualificar essa leitura de atividade sem saber o que ela
representa para o estudante. E preciso identificar os motivos da agio:

Vamos supor que um colega do nosso aluno foi até ele e
disse-lhe o livro que ele estava lendo nao era necessario
para o exame. O seguinte fato pode acontecer a partir
dessa revelacdo: o aluno pode deixar imediatamente o
livro de lado ou continuar a lé-lo, ou talvez, ele vai
desistir de 1é-lo com relutancia, com pesar. Nos dois
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ultimos casos, é 6bvio que o que tinha motivado o
processo de leitura era o conteido do livro. Em outras
palavras, alguma necessidade especial do aluno tinha
encontrado satisfacdo em dominar seu contetido — uma
necessidade de saber, de entender, de compreender o
que o livro apresentava. O primeiro caso é outra
questdo. Se nosso aluno, na aprender que o conteudo do
livro ndo estava no programa do teste, prontamente
deixasse de 1é-lo, é claro que o motivo que o induziu a
ler ndo era o conteudo do livro em si, mas apenas a
necessidade de passar no exame. O que direcionou a
leitura ndo coincide com o que induziu a ler. Neste caso,
por conseguinte, a leitura ndo foi uma atividade. A
atividade aqui estava a se preparar para o exame e nao a
leitura do livro em si (LEONTIEYV, 2009a, p. 363).

Assim, uma atividade se transforma em uma acdo, quando
perde o seu motivo. Inversamente, uma acdo que adquire um motivo
que a direcione se transforma em uma atividade. Leontiev (2009a)
diferenciou os “motivos s6 compreensiveis” dos “motivos realmente
eficazes”. Ao contrario de um “motivo realmente eficaz”, um “motivo
s0 compreensivel” ndo coincide com o objeto da atividade. No caso do
estudante lendo o livro de histdria, o motivo inicial, “preparar-se para
0 exame”, é um “motivo s6 compreensivel”. Mas, se no decorrer da
leitura, o estudante passa a se interessar pelo contetido do livro, seu
motivo pode se transformar, e coincidindo com o objeto da atividade,
tornar-se um “motivo realmente eficaz”.

As operacOes constituem o meio pelo qual uma acdo é
realizada, a parte operacional da acado é influenciada pelo meio e pelas
condi¢Oes onde ela é executada. As operagO0es sao comportamentos
rotineiros automatizados, agOes mecanizadas. Inicialmente as
operacOes sdo acdes porque exigem esforco consciente para sua
realizacdo. Depois da sua internalizacdo, tornam-se automaticas e passam
a ser operagdes. Os fins podem ser os mesmos, mas nao as condicdes de
realizacdo, pois, a acdo depende sempre de um esforgo consciente.
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Um exemplo para explicitar o processo de transformacdo de
uma acao em operacao € a aprendizagem de como dirigir um carro
(LEONTIEV, 2009c). Cada movimento é uma acdo separada na
consciéncia do aprendiz, ele deve coordenar varias operacoes
independentes para conseguir dar partida no carro. Uma vez
controlada as diversas operacoes que ele domina, a acdo de partida no
carro, esta acdo se transforma em automatismo psiquico, ndo exige
mais sua atengdo deliberada e sai dos processos conscientes. Torna-se
uma operacgao dentro de uma agdo mais complexa e passa a ocupar um
lugar inferior na estrutura da atividade. A estrutura hierarquica da
atividade pode ser resumida conforme Quadro 1:

Quadro 1: Estrutura hierdrquica da atividade, segundo Leontiev.

Nivel Orientada Para Realizada pela
Atividade - Objeto/Motivo - Comunidade
Acdo - Objetivo consciente | - Individuo ou grupo

Rotineira /Homem ou

Operagao - Condicdes - Méquina

Fonte: CRADLE, on-line.

Na sociedade de classe, caracterizada pela propriedade
privada, a divisdo do trabalho, a separacdo entre trabalho intelectual e
manual, a separacao entre pratica e teoria, significacdo social e sentido
pessoal do trabalho podem ndo coincidir e podem ser contraditdrios.
Assim, a significacdo social de um trabalho, que pode ser, por
exemplo, elaborar um produto, nao coincide com o sentido pessoal do
trabalhador que, é obter um salario; o motivo (social) da atividade nao
coincide com o objetivo da acdo do trabalhador. Leontiev (2009¢)
recupera um conceito desenvolvido na obra de Marx, chamado de
alienacdo, para explicar essa contraposicao entre significacdo e sentido:
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Particularmente importante é o ensinamento de Marx
sobre as mudancas na consciéncia durante o
desenvolvimento da divisdo do trabalho na sociedade,
uma separagdo da maioria dos produtores dos meios de
producdo e um isolamento da atividade teérica da
atividade pratica. Engendrada pelo desenvolvimento da
propriedade privada, a alienagdo econdmica conduz a
alienagdo e a desintegracao da consciéncia humana. Esta
desintegracdo é expressa na inadequacgao de sentido que
dé o significado objetivo ao homem, da sua atividade, e
dos seus produtos. Esta desintegracdo da consciéncia é
eliminada apenas quando as atitudes com relacdo a
propriedade privada em quem ela surge sdo eliminadas
com a transicio de uma sociedade de classes ao
comunismo. Marx escreveu, “comunismo ja se
considera como uma reintegracdo ou um retorno de
homem em si, como uma eliminagdo da alienacdo do
homeml[...]” (LEONTIEV, 2009c, p. 48-49).

No campo educacional, a atividade docente pode também ser
alienada, quando, por exemplo, ela se torna unicamente como um
meio de obter um saldrio. Essa ruptura de sentido tem grande
importancia quando se trata de pesquisa sobre o trabalho docente e
levanta varias interrogacgoes:

Tendo em vista os pressupostos da teoria da atividade,
perguntamo-nos quais seriam suas contribuicdes a
pesquisa sobre a atividade docente: como se caracteriza
a ruptura [entre] significado e sentido na atividade
pedagdgica? Qual é a significacdo social da atividade
pedagdgica do professor? Quais sdo as possibilidades de
resisténcia contra a ruptura dessas duas dimensdes da
consciéncia no trabalho pedagégico? (ASBAHR, 2005,
p. 112).

As condigdes objetivas (salario, tempo de trabalho, condigoes
materiais) e subjetivas (formacdo tedrica e académica) do trabalho
docente constituem, segundo Asbahr (2005), unidade dialética de
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analise da alienacdo em relagdo a atividade pedagégica. Num esforco
de compreensdao e de uma possivel superacdo do processo de
alienacdo, a TA pode ser valiosa.

A atividade dos alunos pode também ser alienada se ela
consiste em realizar tarefas sem sentido. Aqui que se esconde um dos
grandes desafios da pratica educacional. Fazer com que o sentido da
acdo desenvolvida pelo aluno ou o objeto de sua acdo se aproxime do
seu motivo. Ou ainda, que a pratica pedagogica caminhe na transicao
de motivos compreensiveis em motivos eficazes. Ou seja, permitir que
os alunos engajem-se em atividades de aprendizagem.

4. ATEORIA DA ATIVIDADE E O CAMPO N
EDUCACIONAL — DIFERENTES CONTRIBUICOES

Nessa perspectiva de engajamento dos alunos em atividades de
aprendizagem, podemos destacar o trabalho de Galperin P. Ya. (1902-
1988), que foi colaborador de Vygotsky e Leontiev. Descreveu o
mecanismo de interiorizacdo das acOes externas em internas e
desenvolveu a Teoria de Formagdo das A¢des Mentais por Etapas.

Este processo foi estudado detalhadamente nos tultimos
anos por P. Ya. Galperin, que desenvolveu uma teoria
elegante o qual ele chamou de "a teoria da formagdo
mental de agles e conceitos por niveis"; ao mesmo
tempo ele estava desenvolvendo um conceito sobre a
base orientadora das acdes, as caracteristicas desta base,
e os tipos adequados de treinamento (LEONTIEYV,
2009c, p. 127).

Assim, o processo de interiorizagdao das acOes externas
decompOe-se nas etapas seguintes: etapa motivacional; etapa de
estabelecimento do esquema da Base Orientadora da Acao (BOA);
etapa de formacdo da acdao no plano material ou materializado; etapa
de formacdo da acdo no plano da linguagem externa; etapa mental.
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Encontramos artigos recentes, Camillo e Mattos (2014),
Longarezi, Pedro e Perini (2011), Bernardes e Alves (2015), Moussay
e Flavier (2014), em que os autores fundamentaram suas pesquisas na
TA de Leontiev para investigar o trabalho docente, as relacdes
professor - aluno e o processo de ensino - aprendizagem.

Camillo e Mattos (2014) ressaltam que muitas pesquisas no
campo da educacdo em ciéncias se referem a Teoria da Atividade
Cultural-Histérica, mas apontam dificuldades na apropriacao desse
referencial. Em uma concepcdo predominantemente marxista, a TA,
formulada por Vygotsky e Leontiev, procura analisar o
desenvolvimento humano no interior de suas atividades.

Para iniciar a discussdo nessa perspectiva, Camillo e Mattos
(2014) exploraram o conceito de Atividade Humana, considerada
unidade basica da existéncia humana e geradora de consciéncia
humana. No entendimento dos autores, o processo de formacdo do ser
humano e os processos de ensino-aprendizagem sdao complexos. A
analise da pratica educacional necessita ser compreendida de maneira
interdependente e articulada ao desenvolvimento humano, a produgao
de conhecimento, ao processo educativo e a transformacdo da
realidade. Apoiando-se na TA, os autores introduziram trés categorias
gerais e interdependentes que permitem analisar a pratica educativa: a
relacdo entre individuo e coletivo, o conteido da atividade
educacional e o resultado esperado para a atividade educacional.

As analises dos autores levam em consideragdo uma visdo
dialética, e no caso concreto do ensino de ciéncias, eles analisam como
emergem e se manifestam as tensdes em cada uma dessas trés categorias.
Ainda, segundo os autores, as tensoes correspondem as contradigcoes a
serem superadas. A discussdo nao tem um caminho estabelecido para
essa superacdo, mas apresenta subsidios para pensa-las nas praticas
concretas do ensino de ciencias. Conseguir captar a dinamicidade e a
complexidade do fendmeno educacional por meio da TA é uma tarefa
dificil que merece maior atencdo e aprofundamento conceitual, se
desejarmos proporcionar melhorias na educagdo em ciéncias.
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A partir de um estudo bibliografico, Longarezi, Pedro e Perini
(2011) estabelecem um dialogo entre a TA de Leontiev (1960) e a
formacdo continuada de professores em servico, de Alvarado Prada
(2010). Longarezi, Pedro e Perini (2011) apresentam inicialmente
alguns fundamentos desenvolvidos por Vygotsky que contribuiram
para a obra de Leontiev. Em seguida, abordam as principais ideias da
TA de Leontiev, e alguns principios da concepcdo de formacao
continuada de professores em servico de Alvarado Prada e, ao final,
constroem trés aproximacoes entre elas.

A primeira aproximacdo estd associada a compreensdao do
trabalho como o desencadeador do desenvolvimento humano. Para
Leontiev, o psiquismo humano do adulto se desenvolve no trabalho e
nas suas relacdes com outros homens. Alvarado Prada (2010) se
aproxima de Leontiev, pois fundamenta sua concepcao de formagdo
docente em servico no principio de que o homem se forma na
atividade principal de sua vida material.

A segunda aproximacao € o entendimento sobre a alienagdo do
trabalho docente, quando o professor encontra uma ruptura entre a
significacdo social da atividade pedagdgica e o sentido pessoal.
Alvarado Prada (2010) afirma que o conhecimento tem sido apenas
transmitido mecanicamente as geracoes, sem considerar os interesses
dos futuros docentes, a producdo de novos conhecimentos e a
autonomia do sujeito. Segundo Leontiev, a educagdo na sociedade de
classes busca apenas reproduzir os preceitos estabelecidos pela classe
dominante, aumentando a angustia e a alienacdo do trabalhador
docente que, simplesmente, ndo se identifica com os conhecimentos
ditos universais e cientificos. A docéncia pode tornar-se apenas uma
acdo, em vez de uma atividade, ja que o fim é a obtencao de um
salario para a sobrevivéncia e ndao a producdo do trabalho pela
socializacao e construcao do conhecimento na relacdo pedagogica
com seus alunos.

A terceira aproximacdo concerne a superacao dessa alienacao,
possibilitando que a pratica docente torne-se uma atividade que
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colabore para o desenvolvimento psiquico do sujeito. Em coeréncia
com a ideia de Leontiev de que o homem sé se transforma na relagao
com o outro e com 0 meio permeado pela cultura, Alvarado Prada
sugere a utilizacdo da pesquisa coletiva na formacdo dos professores.
Modificar os métodos de formacdo de professores para revelar o
cotidiano e as necessidades reais dos docentes possibilitara uma
modificacdo concomitante em sua pratica e na estruturacdo de sua
consciéncia, acarretando o surgimento de novas necessidades, de
novos conhecimentos e de um jeito novo ser docente.

Bernardes e Alves (2015) analisam a influéncia do conjunto de
métodos de acao na atividade pedagogica no processo de formacao de
futuros professores em ciéncias da natureza. A analise fundamenta-se
na Teoria Historico-Cultural desenvolvida por Vygosky e Leontiev.
Assim, as autoras consideram que na atividade pedagogica, os
motivos, objetivos, acoes e operacdes de cada participante devem
buscar o mesmo resultado: a apropriacao de conceitos cientificos e o
desenvolvimento psicologico dos sujeitos.

Trés questdes norteadoras foram destacadas: Quais experiéncias
na formacdo do futuro professor favorecem a formacao de sua
consciéncia critica com respeito a sua fungdo social na educacdo
formal? Qual é a importancia dos conteidos e acOes de ensino no
processo de internalizacdo de conceitos e na transformacao pessoal dos
estudantes? Quais elementos de avaliacdo da aprendizagem mostram a
aquisicao de conhecimento teérico dos futuros professores e o uso desse
conhecimento em suas praticas sociais?

A pesquisa foi realizada na Escola de Artes, Ciéncias e
Humanidades da Universidade de Sdo Paulo, durante os anos de 2013
e 2014, e assume as caracteristicas de uma pesquisa participativa.
Participaram dessa pesquisa trinta e um estudantes (16 em 2013 e 15
em 2014) da disciplina Psicologia da Educacdo do curso de
Licenciatura em Ciéncias da Natureza, quatro monitores (Estudantes
Mestrando ou Doutorando) que participam do Programa de
Aperfeicoamento de Ensino e a Professora-pesquisadora, responsavel
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pela disciplina. Um questionario foi aplicado aos estudantes e outro
aos monitores. A partir das respostas dos dois questionarios foram
identificados o0s seguintes elementos de analise: motivos e
experiéncias de vida; processos de ensino e contetidos; avaliacdo da
aprendizagem; transformacdo pessoal. As analises dos resultados
baseiam-se no agrupamento das respostas similares dos estudantes. O
estudo mostrou que a atividade docente é importante para gerar e
promover a atividade dos futuros professores, pois aquela nao
acontece espontaneamente. Assim, é importante explicar os conceitos
a serem internalizados pelos estudantes. A participacdo ativa dos
monitores é importante para uma aprendizagem mais consciente e para
a resolucao das dificuldades individuais dos estudantes. Bernardes e
Alves (2015) concluiram reafirmando a necessidade de um conjunto
de métodos de acOes na pratica pedagogica em curso de formacgdo de
professores, de modo a criar as condi¢des de uma acdo colaborativa
entre todas as pessoas que fazem parte da atividade, tendo como
objetivo o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores, por
meio da apropriacdo de conceitos cientificos e teéricos que promovam
a transformacao pessoal dos estudantes.

Moussay e Flavier (2014) realizaram entrevistas de auto-
confrontacdo com um aluno de ensino fundamental II e sua professora de
ciéncia, no ambito de um estudo sobre o0 abandono escolar e profissional.

De acordo com Leontiev (1976; 1984), o desenvolvimento da
atividade do sujeito pode ser vislumbrado a partir de uma renovacao
dos motivos iniciais da atividade por meio de novos objetivos de agdo
e da elaboracdo de novas operagOes para atingir os objetivos.

O processo de abandono escolar e de abandono profissional pode
ser entendido como o resultado de um déficit de sentido que sobreponha
a nocdo de atividade contrariada - o que o sujeito procurar fazer sem
conseguir e que leva o sentido de dilema sem saida (CLOT, 2008).

Segundo Engestrom (2000), a situacao de trabalho em sala de
aula pode ser considerada como um sistema de atividade em que os
atores (professor e aluno) encontram-se confrontados com as

56



contradi¢des. Diferencas de pontos de vista e, especialmente, a
diferenca entre os motivos e acdes dos alunos e os motivos e acdes dos
professores podem induzir tensdes consideraveis dentro do sistema de
atividade. Estas tensdes podem se configurar como pontos de
encorajamento para a reflexdao sobre a atividade, convidando todos os
atores para definir novas acdes, para negociar o trabalho em classe e
encontrar juntos COmpromissos operacionais.

A pesquisa de Moussay e Flavier (2014) foi realizada durante o
periodo escolar 2011-2012, em uma turma de um colégio da periferia
da cidade de Lyon (Franca) caracterizado por uma alta taxa de alunos
em dificuldade escolar. A pesquisa foi iniciada a partir da demanda da
professora Lise, uma professora de ciéncias do colégio, em dificuldade
profissional. Khaled, o estudante, muitas vezes sancionado pela sua
atitude de ma vontade e agressividade contra a professora Lise,
aceitou participar da pesquisa. As gravagoes audiovisuais da atividade
na sala de aula serviram de material para as entrevistas de auto-
confrontagdio do aluno e da professora, e foram realizadas
separadamente.

Os resultados evidenciaram as contradi¢Ges entre os objetivos
educacionais do aluno e os apresentados pela professora para ensinar
na turma. Durante as entrevistas de auto-confrontagdo, as agoes
contrariadas e a subjetividade dos atores escolares (aluno e professora)
puderam ser manifestadas e se tornaram objeto de transformacdo para
permitir a elaboracdo de uma nova atividade. O processo reflexivo
sobre a atividade na sala de aula permitiu que o ponto de vista dos
dois participantes se modificasse por meio de uma reelaboracdo do
sentido das atividades para a turma.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A teoria da atividade desenvolvida por Leontiev contempla a
maioria dos aspectos da vida humana. Vimos, nos exemplos de sua
utilizacdo educacional que ela permite investigar o trabalho docente,
as relacdes professor-aluno, o processo de ensino-aprendizagem,
contemplando o sentido pessoal de cada ator e sua relacio com a
atividade pedagogica. Pela conscientizacao que ela implica, a teoria da
atividade pode ser compreendida como uma ferramenta de analise,
mas também com um mébil transformador da realidade. Trata-se de
uma tentativa para reunir o que foi separado, para reunificar o
humano. A final, conhecer e ser sdo indissociaveis.
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Danielli Veiga Carneiro Sondermann

1. INTRODUCAO

Ao pensarmos na aprendizagem dialégica, podemos associar
esse conceito e as concepcoes a ele relacionados ao proprio
funcionamento da sociedade na qual estamos inseridos. Em uma
sociedade movida por grande quantidade de informacdes, que
circulam por diversos meios, configura-se uma trama de inter-relacoes
entre sujeitos que envolve diversos saberes.

No ambiente escolar, criangas e jovens estabelecem relagGes
que extrapolam os muros escolares cada um desses espacos de
relacdes se constitui de perspectivas e dialogos, que se tornam
condigOes essenciais para a construcao de novos conhecimentos.

No decorrer do tempo a compreensao acerca dos modos pelos
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quais se processa a aprendizagem foi significativamente ampliada. As
consequéncias da passagem da sociedade industrial para a sociedade
de informacdo e a consequente diversificacdo das oportunidades de
acesso rapido a novas fontes de informacdao sdo fatores que
modificaram o cenario onde as pessoas aprendem, bem como
influenciaram instituicdbes e diversos setores da sociedade
(COMUNIDADE DE APRENDIZAGEM, 2015).

Este trabalho teve como objetivo ressaltar a dimensdo
dialégica do processo educativo. Para tanto, enfatizaremos os
principios estruturantes dessa concepcao de aprendizagem e traremos
exemplos de experiéncias bem-sucedidas de implementacdo desta
abordagem politico-pedagdgica em escolas espanholas e brasileiras.
Com isso, esperamos contribuir para o debate acerca da redefinicao de
diretrizes curriculares, bem como para a formulacdo de politicas
educacionais que pactuem com os principios aqui defendidos.

2. PRINCIPIOS ESTRUTURANTES DA
APRENDIZAGEM DIALOGICA

Em meio aos desafios educacionais que enfrentamos,
emerge a busca de alternativas pedagogicas que enfatizem o papel e
o valor do dialogo.

Nas salas de aula, ambiente onde ocorrem interacoes diversas
entre alunos, professores e objetos de aprendizagem, a mediacdo
simbolica ocorre fundamentalmente por meio da linguagem. De
acordo com os padrdes discursivos que se observam em sala de aula,
destaca-se a argumentacdo dialégica, caracterizada pelo discurso
docente que incentiva o compartilhamento de ideias por parte das
pessoas envolvidas no processo de ensino e aprendizagem, a partir da
confrontacdo de opinides expostas por todos no trabalho em sala de
aula. Nesse padrao discursivo, o professor deve exercer o papel de
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mediador, provocando os alunos para que eles se envolvam com as
atividades propostas e organizem suas ideias.

Para Oliveira (1997), esta pratica encontra respaldo em
Vygotsky, que descreve duas funcdes basicas da linguagem, a de
intercambio social, que possibilita a comunicacao do homem com seus
semelhantes, e a de pensamento generalizante, que permite o
agrupamento de todas as ocorréncias de uma mesma classe de objetos,
eventos, situacoes, sob uma mesma categoria conceitual.

Monteiro e Teixeira (2004), idealizaram um instrumento de
analise das interacoes que ocorrem na sala de aula inspirados nas
propostas de Boulter e Gilbert (1995). Segundo os autores, esta analise
propiciou um maior entendimento das a¢des do professor na busca por
uma construcao de argumentos mais refinados por parte de seus
alunos, possibilitando uma compreensdao de diferentes aspectos
relacionados a interacdo em sala de aula.

Esta concepcdao engloba interpretacdes e concepgoes
construidas histérica e socialmente, advindas de estudos de diversas
areas do conhecimento, que encontram na complexidade dos
processos educacionais um campo fértil de investigacao.

O Quadro 1 apresenta de forma sintética a evolucdo das
concepcoes de realidade social e suas abordagens sobre como se
aprende, baseadas no documento Comunidade de Aprendizagem
(2015), caderno adaptado a partir de materiais produzido pelo Centro
de Investigacdo em Teorias e Praticas de Superacao de Desigualdades
da Universidade de Barcelona (CREA).

Quadro 1 - Evolucdo das concepcdes de realidade social

Concepcao Concepcao Concepcao

Objetivista Construtivista Comunicativa
Papel do Protagonista e Assegurar que 0s Agente educativo
professor principal fonte de estudantes que deve conduzir a

conhecimento, um | relacionem de aprendizagem sem
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especialista em sua forma significativa adaptagﬁes

disciplina seus .Conhecunentos curriculares ou
prévios com o0s agrupamentos
novos excludentes

Contetidos Estd voltado para Baseado no didlogo

independentes das

0S processos

que busca a melhor

Ensino . individuais de .
realidades dos . aprendizagem para
aprendizagem dos
alunos todos
estudantes
Assimilar: Participacdo ativa .Potena.al para
Papel do g . do aluno na interagir com
Acumular; Repetir ~ .
aluno ; construcdo de sua diferentes pessoas e
os conhecimentos .
aprendizagem aprender com elas
John B. Watson; . ) Gordon Wells;
.. Edward C. David Ausubel; Jerome Bruner;
Referenciais . . .
te6ricos Tolman; Clark L. Lev Vigotski; Jirgen Habermas;
Hull; Burrhus F. Jan Piaget Lev Vigotski; Paulo

Skinner

Freire

Fonte: CREA (2015)

A concepcdo comunicativa baseia-se no dialogo. Mas o que é
didlogo? Segundo Gongalves (2005) dialogo pressupde pelos menos
dois interlocutores que procuram se entender em relacdo a algo,
significando que os interlocutores buscam compreender os enunciados
do outro e respondeé-los.

A nocgdo de aprendizagem dialégica toma por base os sete
principios definidos por Flexa (1997), que se baseiam na concepcao
freireana de diadlogo e na ideia de acdao comunicativa, construida por
Habermas.

A aprendizagem dialégica exige o didlogo e a interagdo entre a
diversidade de pessoas da escola e de toda a comunidade para alcancar
a aprendizagem. Os sete principios em que se norteia essa concepcao €
interdisciplinar das ciéncias sociais que compartilham a centralidade
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do didlogo e visam a transformacao educacional e social. Entre outros,
retne as contribuicoes de Habermas da Teoria da A¢ao Comunicativa
(HABERMAS, 1987) no campo da sociologia, os desenvolvimentos
atuais do interacionismo simbolico (MEAD, 1934) e a teoria
sociocultural (VYGOTSKY, 1978) em psicologia, e a Teoria da Acao
Dialogica na educacdo. Esses referenciais tedricos reforcam o didlogo
como uma ferramenta fundamental para criar contextos ideais para o
desenvolvimento e aprendizagem, e para alcancar niveis mais
elevados de democracia e igualdade social.

A aprendizagem dialdgica, no contexto atual da sociedade da
informacao, supera as concepcdes anteriores de aprendizagem, tipico
da sociedade industrial, tal como a concepcdo objetivista da
aprendizagem tradicional ou a concepcdo construtivista da
aprendizagem significativa (AUBERT, et al., 2008). Visto que,
aprender ndo s6 depende das experiéncias dentro da sala de aula, mas
cada vez mais dependem da coordenacdo das acoes dentro da sala de
aula, a escola, a casa e as ruas (AUBERT, GARCIA, E RACIONERO,
2009). Segundo essa concepcao de educacao, o conhecimento é criado
em situagoes de interacdo entre diversos individuos que podem trazer
outros conhecimentos, experiéncias e sentimentos.

O primeiro principio da aprendizagem dial6gica é o do
Dialogo Igualitario, atribui aos argumentos dos interlocutores a
mesma importancia, sem levar em conta as relacoes de poder e
posicdes hierdrquicas entre as pessoas que estdo falando. Isso implica
saber falar com sinceridade e respeitar o ponto de vista alheio. O autor
utiliza como base teorica de Freire (1997), quando trata do dialogo
como via para a democratizagao dos espagos educativos.

O segundo principio é o da Inteligéncia cultural, que abrange
o saber académico, pratico e de comunicagdo, tendo como pressuposto
o reconhecimento da capacidade de agir e refletir das pessoas. Essa
inteligéncia considera acordos e consensos cognitivos, éticos, estéticos
e afetivos. Esse principio se apoia nas ideias de Habermas e Chomsky,
que consideram que todas as pessoas tém habilidades comunicativas
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inatas, produzindo linguagem e modificando o meio em que vivem. O
terceiro principio é o da Transformacao, segundo o qual a educacdo é
agente transformador mediado por suas possibilidades de interacdes.
Esse principio é baseado em Vigotski (1995, 1996) para quem a chave
da aprendizagem esta nas interagcOes entre as pessoas e delas com o
meio, sendo possivel, portanto, melhorar a aprendizagem dos atores
envolvidos no ambiente educativo, transformando-os. Vygotsky
(1962) enfatizou o uso deliberado dos seres humanos como
ferramentas para alcancar os propositos individuais e coletivos e, entre
todas as ferramentas simbdlicas, ele destacou a linguagem como o
mais importante na lideranca de aprendizagem e de desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1981).

Criacao de sentido é o quarto principio da aprendizagem
dialogica, que parte da interacdao e das demandas e necessidades das
proprias pessoas. Nesta perspectiva o sentido se constroi quando as
contribuicoes e diferencgas culturais sdo tratadas de modo igualitério,
valorizando o aluno, que vé prestigiada na escola as suas expressoes
culturais e os elementos identitarios que o distinguem. O quinto
principio é o da Solidariedade, que pressupde que deve haver um
envolvimento solidario entre todas as pessoas da comunidade no
projeto educativo da escola. O dialogo que acontece envolvendo toda
a comunidade escolar, por meio do estabelecimento de relacdes
horizontais e equanimes em todos os espacos e situagdes da escola,
contribui para que interacdes tornem-se mais solidarias, assegurando-
se os mesmos direitos a todos.

O sexto principio é o da Dimensao instrumental é baseado na
ideia de aprendizagem dos instrumentos fundamentais para a inclusao
na sociedade. E por fim o sétimo e ultimo principio que é a igualdade
de diferencas. Esse principio se pauta pela defesa de oportunidades
iguais para todas as pessoas. Trata-se de reconhecer o direito de ser e
de viver, tendo assegurado tratamento digno e respeitoso. No contexto
escolar, a aplicacdo desse principio implica em criar nas aulas
situagOes de interacdo que proporcione espagos de dialogo igualitario.
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3. LEVANTAMENTO DE RELATOS DE
EXPERIENCIAS DE IMPLEMENTACAO DA
APRENDIZAGEM DIALOGICA NO CONTEXTO
ESCOLAR

Tendo esses principios como eixos estruturantes do processo
de ensino e aprendizagem, faz-se necessario contextualizar a
aprendizagem dialdgica como proposta pedagégica. Para tanto,
analisamos cinco trabalhos, publicados entre 2010 e 2015.

O primeiro artigo, de Flecha e Soler (2013), aborda um estudo
de caso feito na escola primaria La Paz localizada em um bairro da
cidade de Albacete, Espanha, sendo a populacdo constituida de 90%
de ciganos. A maioria das familias estudadas tinha alfabetizacao
limitada e com situacdo economica altamente precaria. Na escola a
situacdo era de conflito, com altas taxas de abandono precoce.

Para reverter tal situacdo, as autoridades locais e a
administracdo escolar, em didlogo com os pesquisadores da
Universidade de Barcelona implementaram o projeto INCLUD-ED -
Estratégias para a inclusdo e coesdo social na Europa a partir da
educacdo - adotaram o método da abordagem dialégica, onde a
comunidade tem um papel importante nos processos de tomada de
decisdo, participando da identificacdo das dificuldades da educacao e
decidindo a melhor maneira de enfrenta-los.

Os resultados do estudo apontaram que a aplicacdo da
abordagem dialégica no ensino fez com que os alunos ficassem mais
motivados pelo fato de os pais e vizinhos da comunidade estarem
interagindo com eles na sala de aula e envolvendo-se nas dinamicas de
classe. Os resultados obtidos, na escola com a implementacdao da
aprendizagem dialégica estdo em consonancia com as teorias da
aprendizagem, que afirmam que a interacdo, o didlogo e o trabalho em
pequenos grupos promove a aprendizagem das criancas. E interessante
destacar que a escola La Paz também evidencia que o poder da
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aprendizagem por meio do didlogo é reforcado quando esses didlogos
incluem parentes e outros membros da comunidade que foram
historicamente excluidos da participacdo em programas de atividades
de educacao, e, na verdade, a partir do discurso escolar.

Marigo, Logarezzi e Mello (2015) buscam compreender os
processos de aprendizagem que ocorrem em torno de obras artisticas,
enfatizando a elaboracdo intersubjetiva de uma atividade denominada
inicialmente como “Projeto Roda com Arte”, que tem a aprendizagem
dialégica, como eixo de orientacdo para escola, pesquisa educacional e
formacao docente.

Marigo, Logarezzi e Mello (2015) citam Habermas (2001) e
Freire (2005), na identificacdao do didlogo como ferramenta para tornar
possivel o encontro de diferentes compreensdes em torno de um
objeto da realidade, por meio de agOes sociais transformadoras que
emergem da racionalidade comunicativa de sujeitos que compartilham
situacdes problemadticas, com vistas a sua transformacdo. Os autores
agregam a esta perspectiva a base interacional da aprendizagem
humana, como a trazida por Vygotsky e concluem, citando Flexa
(1997) afirmando que, aprendizagem dialdgica resulta das interacoes
entre pessoas que se disponham a dialogar, de maneira igualitaria, para
conectar suas acOes e, assim, superar problemas compartilhados na
realidade em que se encontram.

Os dados produzidos por Marigo, Logarezzi e Mello (2015)
por meio da observacdo comunicativa foram apresentados aos
participantes da pesquisa (criancas, professoras e a coordenadora
pedagogica) com intuito de escuta-las sobre as atividades
desenvolvidas e, desse modo, identificar elementos potencialmente
favoraveis e elementos potencialmente limitadores, relacionados ao
objeto de estudo. O desvio dos resultados foi minimizado por levar em
consideracdo a intersubjetividade e o conhecimento em foco,
baseando-se nas pretensdes de buscar a verdade, a retiddo e a
veracidade, as quais caracterizam as situacoes ideais de comunicagao,
conforme Habermas (2001).
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Os elementos, da reflexdo compartilhado com professoras e a
coordenadora da escola, revelaram os aspectos fundamentais para
formacado profissional inicial e continuada, e que aprendizagem nas
salas de aula esta amplamente relacionada as interacGes escolares e
que o enfrentamento de desafios escolares requer envolvimento de
toda a comunidade. Infere-se que as atividades desenvolvidas no
ambito do Projeto Roda com Arte, implementado na escola,
contemplava a relacdo entre escola, pesquisa e formacdo docente,
tornando possivel aprendizagem dialégica, em diferentes ambitos, na
medida em que foram assumidos o compromisso compartilhado a
disponibilidade dos seus sujeitos em relacdo ao as demandas da
coletividade em que estdo inseridos.

No terceiro trabalho selecionado para analise, destaca-se a
intervencdo proposta por Plaza (2010), que explorou os sete principios
da aprendizagem dial6gica e focalizando mais especificamente os
resultados dos principios do dialogo igualitario e da dimensdo
instrumental em classes do ensino fundamental na Espanha. Tal estudo
envolveu 24 alunos, entre 4 a 12 anos de idade, do ensino fundamental
de duas escolas na Espanha, sendo uma em Catalunha e outra em
Tarragona. Esta atende principalmente familias de classe média,
enquanto a escola de Catalunha, atende uma populacdo da classe
trabalhadora, mais racialmente e culturalmente diversificada. Tais
escolas foram escolhidas por participarem do projeto Comunidades de
Aprendizagem, onde grupos interativos sao empregados e por
apresentarem diferentes perfis populacionais.

Nesta experiéncia de implementacdo da aprendizagem
dialégica, foram criados pequenos grupos interativos, com
heterogeneidade maxima, em termos de niveis de conhecimento,
estilos de cultura, raca, etnia, lingua, sexo, vida, etc. Os adultos da
comunidade promoveram o dialogo e a solidariedade nos grupos,
objetivando os niveis mais altos de aprendizagem. Utilizou-se a
metodologia comunicativa critica (GOMEZ et. al, 2006) e os dados
foram coletados por meio comunicativo nos grupos de foco, uma vez
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que o interesse se voltava para as explicacbes de como os alunos
aprendem em grupos interativos, e como o ambiente de grupo facilita
a elaboracdao dos pensamentos desses alunos, bem como facilita
aqueles que prorrogam as argumentacoes individuais.

Os estudos Plaza (2010) em aprendizagem colaborativa
indicaram que ndo basta colocar os alunos trabalhando em conjunto
para melhorar a aprendizagem em contextos de grupo, embora essa
pratica contribua significativamente para a ativacao de certos tipos de
processos de aprendizagem (COHEN, 1994 apud PLAZA, 2010).

No geral, os resultados do terceiro estudo analisado mostraram
que, quando interacdes comunicativas sao igualitarios e orientadas
para aprendizagem, podem promover a aprendizagem de todos os
alunos. Logo, a aprendizagem dialogica em grupos interativos torna-se
um meio eficaz de abordar a aprendizagem a partir do didlogo na sala
de aula.

A quarta experiéncia selecionada para andlise foi relatada por
Carrién (2012), que desenvolveu um estudo sobre as vozes de
professores, familias e alunos de uma escola ptblica de ensino
primario, localizada em um bairro da Espanha, que apresenta altas
taxas de pobreza e exclusdo social. A realidade da populacdo deste
bairro é de vulnerabilidade, com baixos niveis de escolaridade e alta
taxa de desemprego. Apresenta ainda, maior percentagem de
populacdo cigana, miscigenada — entre cigano e ndo cigano, e
imigrantes.

Nesta proposta foram privilegiados cinco dos sete principios
apresentados por Flecha: dialogo igualitario, inteligéncia cultural,
transformacao, dimensdo instrumental e a solidariedade, incluindo as
vozes dos professores, membros das familias e estudantes.

A partir do trabalho de concepcdo da aprendizagem dialégica
desenvolvido nesta escola, infere-se a partir do relato de experiéncia
analisado que o resultado obtido foi a superacdo de um contexto de
insucesso, evasdo e abandono escolar, amenizando também os
conflitos entre alunos e professores, e professores e familias. Nesta
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perspectiva tem-se alcancado niveis mais elevados de aprendizagem,
além de favorecer o desenvolvimento pessoal e a inclusdo social.

O quinto relato analisado é parte de uma monografia que
destaca alguns dos principios teéricos, praticos e explora diferentes
aspectos do modelo educativo denominado Comunidades de
Aprendizagem. Nesse trabalho, Diez-Palomar e Garcia (2010)
reafirmam a constatacao de que a sociedade atual ou da informacao
introduziu novas mudangas na maneira de organizar o trabalho nos
estados, na politica e inclusive nas relagoes pessoais. Nesse contexto
social as tecnologias vao passando a ser chave na vida cotidiana e a
internet vem revolucionando o acesso a producdo e ao processamento
da informacdo, permitindo transmitir e gerenciar mais informacoes
com mais pessoas e com uma maior diversidade.

Os autores destacam que todas essas mudancas tém impactos
transformadores sobre o ensino e a aprendizagem nas escolas. As
Comunidades de Aprendizagem sdo uma contribuicdo eficiente e
democratizadora no bojo dessas mudancas e frente aos desafios sociais
e educacionais impostos pela sociedade da informacao.

Algumas destas acOes de éxito que este trabalho teve a intengao
de levantar e socializar, sdo acdes formativas que envolvem familiares
dos estudantes nos grupos interativos. A participagdo das familias no
processo de decisdo avaliativo e educativo, como ocorre nos centros
educativos de maximo prestigio internacional, insere os estudantes
numa comunidade de aprendizagem mais ampla, na qual sao levados a
perceber, por meio do dialogo, a complexidade dos problemas a serem
enfrentados na comunidade escolar e os diversos elementos envolvidos
nos processos de tomada de decisdo, na busca por possiveis solucoes,
assumidas de forma coletiva, solidaria e participativa.

Na visdo dos autores, nessa diversidade se produzem dialogos
que teriam sido impossiveis em grupos homogéneos e segregados.
Assim, amplia-se o processo de aprendizagem de todos os estudantes e
melhora a convivéncia intercultural. Por exemplo, quando uma mae
muculmana ensina a lingua inglesa em uma sala de aula, ndo s6 as
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criangas aprendem mais, como também encontram novos sentidos
para buscarem o dominio de uma lingua estrangeira. Assim,
produzem-se mais e novos didlogos que quebram esteredtipos
culturais e de género.

As acOes de éxito, na experiéncia exposta, mostram como a
organizacdo escolar em Comunidades de Aprendizagem promovem o0s
processos de aprendizagem que sdo solidarios e aproveitam a diversidade
presente nos grupos interativos de forma que os alunos aprendam mais,
bem como, promovem a transformacdo igualitaria da sociedade.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Alicercando-nos nas ponderacdes precedentes, é possivel
constatar que, segundo o preceito freireano, a aprendizagem dial6gica
proporciona maior significado ao processo de ensino e aprendizagem
tornando imprescindivel a partilha de conhecimentos, possivel por
meio de indagacOes que impulsionem e construam elos com o
contexto social, politico, econdmico, ambiental e virtual na qual a
entidade de ensino se insere e se consolida, englobando a comunidade
local na promogao da educacao.

Desse modo, aprendizagem dialdgica resulta das interacdes
entre pessoas que se disponham a dialogar, de maneira igualitaria, para
conectar suas acoes e, assim, superar problemas compartilhados na
realidade em que se encontram (FLECHA, 1997).

Além disso, a heterogeneidade, mediada pelos sete principios
da aprendizagem dialogica, estimula e enriquece o dialogo, a
cooperagdo e a informacdo, ampliando consequentemente as
capacidades individuais, ou seja, as relacoes sociais se convergem em
funcdes mentais (aprendizagens).

Podemos acrescentar que a aprendizagem dialogica
proporciona uma ampliacdo do curriculo da educacdo tradicional que
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acaba por priorizar a dimensdo conteudista do ensino.

Enfim, observa-se que o conhecimento é produzido e
veiculado em situacdes de interacdo entre diversos individuos, no
ambiente intra e extraescolar, na inter-relacio de outros
conhecimentos, experiéncias e sentimentos. Assim, ampliam-se as
possibilidades de promog¢do de melhorias nas aprendizagens relevantes
para o convivio social.
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PRIMEIROS PASSOS PARA
IMPLANTACAO DOS CURSOS MASSIVE
OPEN ONLINE COURSE (MOOC) NO
INSTITUTO FEDERAL DO ESPIRITO
SANTO

Ana Ligia Oliveira Teixeira
Rosemere Athayde Santos de Castro
Solimara Ravani de Sant’/Anna
Danielli Veiga Carneiro Sondermann

1. INTRODUCAO

Com a evolucdo das tecnologias, é possivel perceber que
paulatinamente, ocorreram transformagdes nos varios setores da
sociedade. Dentro desta perspectiva a Educacdo a Distancia (EaD)
passou a fazer parte do cotidiano da escola como modalidade de
ensino e como ferramenta de apoio ao ensino presencial, viabilizando
novos formatos para apoio aos processos de ensino e aprendizagem.
Com a criacdo do Centro de Referéncia em Formacdo e em Educacdo
a Distancia (Cefor), o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Espirito Santo iniciou a partir das experiéncias obtidas
nas ofertas de curso de curta duracao, um caminho para ofertas de
cursos no formato Massive Open Online Course (MOOC)
reconhecidos como uma forma de difusdo e compartilhamento do
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conhecimento que tém se desenvolvido ndo somente como uma
tendéncia em educagdo, mas por uma demanda propria dos estudantes
que, cada vez mais, buscam alternativas de como complementar a sua
qualificacdo.

2. O AVANCO TECNOLOGICO E AEAD

Com a evolucdo das tecnologias, é possivel perceber que
paulatinamente, ocorreram transformacdes nos varios setores da
sociedade, seja no ambito profissional, educacional ou social. Em
particular, no ambito educacional, é possivel destacar, que tal evolucao
promoveu novas formas de acesso as informacdes, possibilitando uma
participacdo mais ativa de alunos e consequentemente uma mudanca
no perfil do professor. Segundo Moran (2000, p. 12), “[...] s6 vale a
pena ser educador dentro de um contexto comunicacional
participativo, interativo, vivencial”.

Dentro desta perspectiva a Educacao a Distancia (EaD) passou
a fazer parte do cotidiano da escola como modalidade de ensino e
como ferramenta de apoio ao processo de ensino e de aprendizagem.
De acordo com Moran (2005), o que esta claro é que a educacdo por
meio de novas midias conectadas é uma realidade cada vez mais
presente e que evolui de forma irreversivel. Nada serd como antes em
qualquer nivel de ensino.

De acordo com Oliveira (1995), a EaD oferece vantagens como
a flexibilidade, a inclusdo social, e a atualizacdo de contetido, pois
atende pessoas com pouca disponibilidade de horarios, pessoas com
deficiéncia e proporciona a otimizacao de tempo livre, entre outros.

Entretanto para uma contribuicdo significativa para a
aprendizagem, destaca-se o papel do professor como responsavel por
adequar a constante inovagao tecnolégica a necessidade de uma gestao
metodoldgica eficiente, que acompanhe o processo de aprendizagem,
e o papel do aluno, que ndo estad somente na utilizacdao de tecnologias
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educacionais de ponta, estda também ligado a organizacdo do tempo
dedicado ou disponibilizado para estudo, a mudanga de postura deste
que deve passar a ser sujeito ativo de sua formacao e ter respeitado seu
ritmo proprio de aprender.

3. EDUCACAO A DISTANCIA NO BRASIL

No inicio do século XX, houve uma demanda por politicas
educacionais que formassem o trabalhador para a ocupacao industrial,
em funcdo do processo de industrializagdo. Dentro desse contexto, a
EaD surge como uma alternativa para atender a essa demanda, por
meio das formas de comunicacdo daquela época, principalmente o
radio, pois permitiria a formacao dos trabalhadores rurais.

Segundo Barros (2003, p. 52) “[...] a universalizacdao das
oportunidades e a preparacdo para o universo do trabalho”, sao
tendéncias da EaD no Brasil que sempre esteve ligada a formagao
profissional, com o objetivo de capacitar pessoas para o exercicio de
certas atividades ou para dominio de determinadas habilidades,
visando as questdes de mercado. Desde entdo foram criados véarios
projetos para essa modalidade de ensino.

O governo, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta
de cursos superiores, na modalidade de EaD, criou, em 08/06/2006,
por meio do decreto n° 5.800, a Universidade Aberta do Brasil (UAB).
Este programa tem por objetivos: ofertar cursos de licenciatura e de
formacdo inicial e continuada de professores da educacdo basica;
cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacdo basica dos Estados, do Distrito Federal e
dos Municipios; cursos superiores nas diferentes éareas do
conhecimento. Neste sentido, também, em 2007 foi lancado o sistema
Rede e-Tec Brasil que visa a oferta de educacao profissional e
tecnologica a distancia e tem o propésito de ampliar e democratizar o
acesso a cursos técnicos de nivel médio, ptiblicos e gratuitos.
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4. AEAD E O INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA DO ESPIRITO SANTO
(IFES)

Apbs a criagdo da UAB, no ano de 2006, o Ifes, criou o Centro
de Educacdo a Distancia (Cead), atualmente, Centro de Referéncia em
Formacdo e em Educacao a Distancia (Cefor) com as seguintes
atribuicoes; Promover a integracdo sistémica com os campus, para a
consolidacdo das politicas institucionais de apoio a EaD e de formagao
inicial e continuada de professores e técnicos administrativos da
educacdo; Ofertar cursos, nos diferentes niveis e modalidades,
relacionados a formacao inicial e continuada de professores e técnicos
administrativos da educacdo; Promover a implementacao das politicas
e diretrizes definidas pela instituicdio no que diz respeito as suas
atribui¢des; Executar outras func¢des que, por sua natureza, lhe estejam
afetas ou lhe tenham sido atribuidas.

Neste ano, o Cefor, iniciou o processo de implantacdo do
primeiro curso na modalidade a distancia do Ifes, o curso superior
Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas (TADS)
(SONDERMANN et al., 2015) e atualmente oferece os seguintes
cursos a distancia:

Quadro 1: CURSOS DE GRADUAGAO / POS-GRADUACAO E FORMAGAO
OFERTADOS PELO IFES/CEFOR

Formacao Inicial e

Graduacdo P6s-Graduagdo .
s s Continuada
. e Direcionado a pessoas
Habilita profissionais ~ NP
~ - com graduagdo e que Forma profissionais para
para atuacdo em fungdes ~
buscam uma atuacdo na EaD do Ifes

de nivel superior T
especializacdo lato sensu

81



Complementagao
Pedagégica

Educacao Profissional e
Tecnolégica

Formacdo de Tutores
para EaD

Licenciatura em
Informatica

Gestdo publica

Formacdo de Professores
para EaD

Licenciatura em Letras
Portugués

Gestdo publica
Municipal

Formacao de Designer
Educacional para EaD

Tecnologia em Andlise e
Desenvolvimento de

Informaética na Educacéo

Sistemas (TADS)

Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo
Profissional com a
Educacéo Bésica na
Modalidade de Educacdo
de Jovens e Adultos
(Proeja)

Tecnologias
Educacionais

Fonte: <http://www.cefor.ifes.edu.br/index.php/cursos.html>. Acesso em: 12 de
nov. 2016.

Além disso, mediante o Programa Escola Técnica Aberta do
Brasil (e-Tec) criado, em 2007, por meio do decreto 7589 de
26/10/2011, visando ofertar educagdo profissional e tecnoldgica a
distancia, com o propoésito de ampliar e democratizar o acesso a cursos
técnicos de nivel médio publicos e gratuitos, o Ifes, também, passou a
ofertar os cursos para formar profissionais para atuacao em fungées de
nivel médio. Sao eles: Técnico em Administracdo, Técnico em
Informdtica, Técnico em Alimentacdo Escolar, Técnico em
Infraestrutura Escolar, Técnico em Multimeios Didaticos e Técnico
em Secretaria Escolar.
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5. EAD NO CEFOR/IFES UM CAMINHO PARA A
IMPLANTACAO DOS CURSOS MASSIVE OPEN ONLINE
Course (MOOC)

Segundo Valente (2014, p. 11):

em face a essa evolucdo tecnoldgica as tecnologias
digitais de informagao e comunicac¢do (TDIC) criaram
meios e condi¢des para alterar diversos aspectos da
EaD, como as concepgdes teéricas, as abordagens
pedagogicas, as finalidades da EaD e os processos de
avaliacdo da aprendizagem dos alunos.

Neste contexto, em 2013, a Coordenadoria de Capacitacdao do
entdo Cead, responsavel, principalmente, pela capacitacdo inicial e
continuada dos profissionais que atuavam em diferentes papéis na
EaD do Ifes, deu inicio a ofertas de cursos de curta duracdo, com
carga horaria entre 30h e 40h, totalmente a distancia, sem a presenca
de tutor, elaborados na plataforma Modular Object Oriented Dynamic
Learning Enviroment (Moodle), utilizando-se das tecnologias
disponiveis. Os cursos foram ofertados como forma complementar a
capacitacao continuada, visando proporcionar, aos professores,
autonomia e promover a conexao dos recursos tecnologicos com os
contetidos dos curriculos pedagogicos, para que os mesmos pudessem
sentir seguranca e estivessem preparados para utilizacao dessas
ferramentas em suas praticas no ensino a distancia ou como
ferramenta de apoio no ensino presencial. Nesta Capacitagdo os cursos
ofertados foram:

e  Wink;
® Propostas Investigativas e Resolucdo de Problemas em
Educacdo a Distancia;
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¢ Direito Autoral na Educacdo a Distancia;

¢ Ferramenta de Revisao de Textos no Word;

e Movie Maker;

* Hangout — Uma ferramenta para Webconferéncia.

Em 2014, com a intencao de dar continuidade a difusdo e
compartilhamento do conhecimento especifico, agora para um niimero
maior de pessoas, o Cefor iniciou as ofertas dos cursos para servidores
(em todas as funcdes) e para o publico externo de forma geral. A ideia
principal foi que o participante realizasse o curso em um tempo prévio
determinado, porém, dentro de sua disponibilidade. O grande destaque
foi para a oferta do curso Ferramenta de Revisdo de Textos no Word,
que alcancou o nimero de aproximadamente 800 inscritos. Os cursos
ofertados foram:

¢ Hangout — Uma ferramenta para Webconferéncia
¢ TFerramenta de Revisdo de Textos no Word

e Tablet em Educacao

e Webconferéncia

Ainda na mesma visdo, em 2015, foram elaboradas novas salas
e novos cursos foram acrescentados e ofertados aos participantes do 11
Encontro Regional de Educacdao e Tecnologia e IV Encontro de
Informatica na Educacdo, evento promovido pela Coordenadoria de
Pesquisa e Extensdao do Cefor. Os cursos tiveram como objetivo
principal promover aos docentes, a partir do uso das tecnologias e dos
recursos apresentado nos cursos, o estimulo do uso das tecnologias
nas praticas pedagogicas. Foram, entdo, ofertados os cursos:

» Software de Autoria — Powtoon
* Lousa Digital em Educacao
e Tablet em Educacao
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* Moodle 1.9 — visao professor
¢ Moodle 1.9 — visao aluno
¢ Moodle 1.9 — visao tutor

A partir desta experiéncia, o Cefor decidiu por caminhar na
direcdo da oferta de cursos no formato MOOC, que atualmente sdo
promovidos e coordenados por universidades renomadas e
disponibilizados em plataformas virtuais especificas, reconhecidos
como uma forma de difusdo e compartilhamento do conhecimento que
tem se desenvolvido ndo somente por uma tendéncia em educacao, mas
por uma demanda propria dos estudantes que, cada vez mais, buscam
tais alternativas como complemento a sua qualificacdo, ja que os cursos
nestes formatos também sdo utilizados para disponibilizacdo de
conteudos que servem de apoio ao ensino presencial. Segundo Scanlon,
McAndrew e O’Shea (2015, p. 12) “[...] as diferentes maneiras de
ensino a distancia podem beneficiar o aluno ao longo da vida”.

Neste contexto, os cursos no formato MOOC, surgem como
uma possibilidade de formacdo ndo s6 para divulgacdo de contetidos
para alunos com interesses especificos, mas, como uma proposta de
formacdo continuada de professores, no sentido de inserir no espago
escolar o uso das tecnologias de forma que os conteidos do presencial
ndo sejam simplesmente transpostos, mas que esta utilizacao promova
melhorias nas formas de aprender e ensinar.

6. O QUE SAO OS CURSOS NO FORMATO MOOC?

O termo Cursos Online Abertos e Massivos, foi utilizado em
2008 por Dave Cormier, da University of Prince Edward Island, e
Bryan Alexander, do National Institute for Technology in Liberal
Education.
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O primeiro curso MOOC foi lancado por Siemens e Downes
sobre “Connectivism and Connective Knowledge” (Conectivismo e
Conhecimento Conectivo), em 2008, para estudantes pagantes da
Universidade de Manitoba (Canada) e para outros 2300 estudantes do
ptublico em geral, que puderam participar, de modo gratuito, pela
Internet.

MOOCs sdo cursos online, com periodos de inicio e fim,
previamente determinados, com emissdo de certificado para os alunos
que alcancarem um minimo de aproveitamento pré estabelecido, que
tém por objetivo, alcangcar um maior nimero de pessoas, de forma
massiva e aberta, com a finalidade de difundir e compartilhar o
conhecimento, independente do tempo e do espaco, onde o aluno tem
um papel ativo no seu processo de aprendizagem.

Existem duas correntes de cursos: os cMOOC e os xMOOC.

Os cursos que possuem base em aprendizagem colaborativa,
que priorizam a conectividade entre os alunos, que participam,
inclusive, com a postagem de materiais, sdo considerados cMOOC.

Os cursos xMOOC, utilizam o formato mais tradicional do
ensino e aprendizagem, comumente utilizado na EaD, com a mediacgao
do professor, perpassando pelo conceito de mediacdao Vygotsky
(2007). Para Vygotsky é a partir dessa necessidade de mediagdo que as
funcdes psicologicas superiores se desenvolvem (NOBRE et al.,
2012).

7. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa aponta para viabilidade de oferta de cursos
especificos na modalidade a distancia, no formato MOOC, pois
conforme os dados apresentados nesse estudo, contatou-se que houve
muitos inscritos, no entanto, o nimero de vagas ofertadas nao foram
suficiente para atender a demanda.

Considera-se que a plataforma MOOC, favorecera o alcance de
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um maior numero de alunos, ja que este formato possibilita que as
ofertas dos cursos sejam de forma massiva e aberta.

Enfim, entende-se que o Cefor/Ifes inicia sua trajetéria em
cursos no formato MOOC, respaldado na experiéncia adquirida por
meio, principalmente, das ofertas dos cursos de curta duracao dos
ultimos quatro anos e da demanda existente, isso se constata nos dados
apresentados nesta pesquisa, que demonstra o grande nimero de
alunos que ndo tiveram acesso as informag¢des compartilhadas nestes
cursos, devido ao numero restrito de vagas ofertadas.
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1. INTRODUCAO

A Educacao Cientifica é um componente essencial da cultura
de uma sociedade, por meio dela, as pessoas entendem melhor o
territorio em que vivem, possibilitando uma participacdo legitima e
efetiva nos processos democraticos de tomada de decisdo. Cachapuz
(2011) cita o apontamento feito pela Unesco na conferéncia mundial
sobre ciéncia para o século XXI ao considerar o papel estratégico do
conhecimento cientifico no atual processo de globalizacdao ou ainda a
necessidade cada vez maior desse conhecimento nas decisoes publicas
e privadas.

No Brasil, Santos (2007) destaca que a preocupacdo com a
educacao cientifica foi tardia, o ensino de ciéncias passou a ser
incorporado ao curriculo escolar nos anos de 1930 e somente a partir
da década de 1970 teve inicio efetivo a pesquisa na area de educagdo
em ciéncia. A preocupacao com a Educagdo Cientifica tem sido
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crescente e vem sendo defendida ndo sé por educadores, mas por
diferentes profissionais.

Nesse

contexto propomos uma analise a cerca dos

pressupostos tedricos e metodologicos na educacdo cientifica e a
relacdo com a formacgao docente e suas as praticas.

2 EDUCACAO CIENTIFICA: ENFOQUES E

ANALISES

Diante do exposto entendemos que é importante inicialmente
fazer uma discussdo dos conceitos utilizados por diversos autores, mas
igualmente difundidos. Os conceitos de letramento cientifico e de
alfabetizacdo cientifica referem-se a discussdo sobre a educacao
cientifica e embora esses os termos sejam bastante proximos, trazem
em si algumas diferencas fundamentais, Mamede e Zimmermann

afirmam que:

[...] os processos da alfabetizacdo e do letramento,
embora  intimamente relacionados e  mesmo
indissociaveis, guardam especificidades, pois se referem
a elementos distintos. A alfabetizacdo refere-se as
habilidades e conhecimentos que constituem a leitura e
a escrita, no plano individual, ao passo que o termo
letramento refere-se as praticas efetivas de leitura e
escrita no plano social. Assim, uma pessoa letrada ndo é
somente aquela que é capaz de decodificar a linguagem
escrita, mas aquela que efetivamente faz uso desta
tecnologia na vida social de uma maneira mais ampla
(MAMEDE,; ZIMMERMANN, 2005, p. 1).

A alfabetizacdo cientifica/letramento cientifico (AC/LC) tera
um enfoque diferente para os diversos contextos em cada grupo social
interessado na educacao cientifica (Figura 1).
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Figura 1 - Alguns atores sociais interessados em letramento cientifico e tecnolégico

Econo-
minstas

Jlorna-
listas

Fonte: Santos (2007)

Para Santos (2007, p. 476-477):

[...] enquanto os educadores em ciéncia se preocupam
com a educacdo nos sistemas de ensino, os cientistas
sociais estdo voltados para o interesse do publico em
geral por questdes cientificas; os sociélogos, envolvidos
com a interpretacdo diaria da ciéncia; os comunicadores
da ciéncia, com a divulgacdo cientifica em sistemas nao-
formais; e os economistas, interessados no crescimento
econdmico decorrente do maior consumo da populagao
por bens tecnoldgicos mais sofisticados que requerem
conhecimentos especializados, como o wuso da
informatica.

Embora Chassot (2011) considere inadequado o termo
alfabetizacdo, ele o adota, pois letramento é um termo que ainda nao
esta dicionarizado e apresenta conotagdes polémicas.
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Sasseron e Carvalho (2008) depois de discutirem todas as

polémicas que existem em torno do uso do termo alfabetizacdo,
letramento e alfabetizacdo cientifica definem sua posicao da seguinte

forma:

Nos utilizamos a expressdo “Alfabetizacdo Cientifica”
baseadas na idéia de alfabetizacdo concebida por Paulo
Freire. Para o pedagogo, “a alfabetizacdo é mais que o
simples dominio psicolégico e mecanico de técnicas de
escrever e de ler. E o dominio destas técnicas em termos
conscientes. (...) Implica numa autoformacdo de que
possa resultar uma postura interferente do homem sobre
seu contexto.” (p. 111, 1980). Assim pensando, a
alfabetizacdo deve ser (sic) possibilitar ao analfabeto a
capacidade de organizar seu pensamento de maneira
légica, além de auxiliar na construcdo de uma
consciéncia mais critica em relacdo ao mundo que o
cerca (SASSERON; CARVALHO, 2008, p. 334).

Em relacdo aos termos utilizados por diversos autores, as

autoras Sasseron e Carvalho (2011) concluem que:

[...] tanto em ambito internacional, com os trabalhos
sobre “scientific literacy”, “alfabetizacion cientifica”,
“alphabétisation scientifique”, como em ambito
nacional, com pesquisas sobre o “letramento cientifico”,
“alfabetizacdo cientifica” e “enculturacdo cientifica”, [a
ideia central esta] em concordancia no que diz respeito
as finalidades almejadas hoje em dia com a educagdo
cientifica (SASSERON; CARVALHO, 2011, p. 75)..

E adotando conceitos como o aqui descrito que consideramos

importante que a educacdo cientifica e a alfabetizacdo cientifica
estejam presentes na escola e na universidade, a alfabetizacdo deve ser
trabalhada de modo a introduzir os alunos no mundo do conhecimento
cientifico e também se esmerar na face formativa da pesquisa, porém
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ndo é possivel pensar na formagao de alunos cientificamente educados
sem que exista professores preparados para tal.

3. REVISAO TEORICA E PRATICA DA FORMACAO
DOCENTE

Para Demo (2010), o maior desafio é a docéncia, pois alunos
tendem a serem imitadores de seus professores, assim 0s que nao
produzem conhecimento “ensinam” seus alunos como nao produzir
conhecimento. A educagdo cientifica supde a reformulagdo completa
da formacao docente, além de mudancas radicais na rotina escolar.

A exemplo disso, Mutvei e Mattsson (2015) realizaram um
estudo na Soderton University, Suécia, com seis professores de escola
priméaria num curso de formacdo de 20 semanas em biologia, quimica,
fisica e tecnologia. Entre varios aspectos analisados, a pesquisa
observou o papel da interacdo professor-aluno no processo de
aprendizagem e a possibilidade de usar os estudos superiores dos
professores como modelos de aprendizagem utilizavel na escola.

Dentro de cada disciplina foram selecionados contetidos para
discutir diferentes assuntos considerando as orientagGes previstas no
novo curriculo obrigatério (09 a 13 anos) e considerando os problemas
de aprendizagem frequentemente apresentados no desenvolvimento
desses assuntos.

A énfase do trabalho foi dada na relagdo de didlogo entre
professores e alunos, partindo das experiéncias anteriores para em
seguida aprofundar os conhecimentos num processo de investigacdo
cooperativa.

Os autores concluiram (MUTVEIL, MATTSSON, 2015) que a
apropriacao de conhecimento foi reforcada pelo didlogo entre professores
e alunos e quando os docentes tornavam visivel a sua propria
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aprendizagem. Suas conclusoes se aproximam das consideracdes de
Demo (2010) sobre os estudantes imitarem seus professores.

Anderson et al. (2011), consideram que o professor nas
universidades possuem duas tarefas principais: gerar novos
conhecimentos através da pesquisa e educar os alunos. Citam que
existe um sistema de recompensa nas universidades que motivam
professores a se dedicarem a pesquisa em detrimento ao ensino.
Algumas instituicGes premiam professores como forma de
reconhecimento por suas realizacdes de pesquisa e pelo sucesso na
captacao de recursos para pesquisa.

Hoje nas universidades, o trabalho de pesquisa é reconhecido e
premiado dentro e fora dos muros das mesmas, em contraste com o
ensino que raramente é valorizado. Os autores Anderson et al. (2011)
sugerem mudancas na cultura académica, onde incentive o professor-
pesquisador a ser igualmente comprometido com a missdo de ensinar
e pesquisar.

Os autores sugerem algumas iniciativas para a melhoria desse
contexto, uma vez que nos Gltimos anos os recursos para pesquisa tém
aumentado, sendo necessario preparar cientistas em nimero suficiente
e também alfabetizar cientificamente os cidadaos.

1) Preparar professores para a pesquisa no ensino, onde o
treinamento deve abordar teoria da educagdo, praticas testadas e
métodos para avaliar a aprendizagem.

2) Buscar a exceléncia no ensino através das competéncias
pedagdgicas e criar estratégias que identifiquem as melhores praticas
para o aprendizado do aluno.

3) Criar grupos de discussdo entre os docentes com foco no
ensino, promovendo troca de experiéncia entre os pares.

4) Criar programas interdisciplinares na aprendizagem de nivel
universitario, onde, tais colaboracdes podem gerar programas
inovadores para a experimentacao e avaliacdo das praticas de ensino
nas ciéncias.
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5) Fornecer apoio continuo para um eficaz ensino de ciéncias,
através de centros de ensino, onde, devem proporcionar apoio
profissional aos professores, bem como treinamento de assistentes de
ensino e o envolvimento dos alunos em fazer ciéncia através da
tutoria.

6) E envolver toda a lideranca educacional na criagcdao de uma
cultura que valorize o ensino e a pesquisa.

A questdo levantada visa fomentar uma cultura onde pesquisa e
0 ensino, caminhem juntos e ndo sejam vistos como competidores,
mas como atividades igualmente importantes.

No contexto escolar Demo (2010) apresenta as condicoes
relevantes para a efetivacdo da educacdo e alfabetizacdo cientifica
nesse espaco, como exemplo, a garantia de aprendizagem dos alunos e
professores, ambientes de experimentacdo, utilizacdo de espacos nao-
formais, existéncia de equipamentos de pesquisa, destacando a
utilizacdo de tecnologias educacionais disponiveis, como os ambientes
on-line de argumentacao.

4. ABORDAGENS NA EDUCACAO CIENTIFICA

Diferentes abordagens contribuem para a discussao e a pratica
em educacdo cientifica, uma delas é o movimento ciéncia-tecnologia-
sociedade (CTS) ou ciéncia-tecnologia-ambiente (CTSA), onde
Santos considera que:

[...] o objetivo principal dos curriculos CTS é o
desenvolvimento da capacidade de tomada de decisao.
Ja o objetivo central do movimento CTSA acrescenta
aos propositos de CTS a énfase em questdes ambientais,
visando a promocdo da educagdo ambiental (SANTOS,
2007, p. 2).

Em relacio ao movimento CTS/CTSA, Mamede e
Zimmermann consideram que:
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[...] a presenca da ciéncia e da tecnologia se coloca no
cotidiano e que questdes mais amplas sobre o
desenvolvimento  cientifico e tecnoldégico tém
repercussOes diretas sobre a sociedade, o ensino de
ciéncias, dentro desta perspectiva, constitui-se em uma
estratégia importante de inclusdao do individuo na vida
social, de uma maneira ativa e ndo meramente na
qualidade de espectador (MAMEDE; ZIMMERMANN,
2005, p. 2)

Loureiro e Lima (2009) trazem um conjunto de reflexdes e
argumentos em favor da aproximacdo entre educacdo cientifica e
educacdo ambiental, via enfoque Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS).

Farias e Freitas (2007) entendem que a educacdao ambiental
compartilha com o enfoque CTS e que a educacdao deve superar a
tendéncia hemogénica da ecoeficiéncia. Os cidadaos devem ser
capazes de tomar decisOes sobre os problemas atuais.

A exemplo disso podemos citar o Projeto “Alfabetizacdo
cientifica no contexto da cidadania Socioambiental” - ACCS,
coordenado pelo Instituto Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia
do Espirito Santo (IFES) em parceria com a Prefeitura Municipal de
Vitéria e a Secretaria de Estado de Ciéncia, Tecnologia Inovacgao,
Educacdo e Trabalho (SECTTI).

O projeto ACCS trabalha com os conceitos de alfabetizacao
cientifica, educacdao ambiental critica e apresenta uma postura
inter(trans)disciplinar para o ensino de Ciéncias Naturais, utilizando
os espacos ndo-formais de educacdo do municipio de Vitéria/ES.
Nessa direcao, os autores Gavine Filho e Lobino, destacam que:

[...] praticas e pesquisas educativas podem ser
reinventadas, [...] no sentido de plantar e cultivar uma
educacgdo cientifica para a sustentabilidade a partir de
projetos interdisciplinares e interinstitucionais capazes
de acionar cumplicidades para além muro da escola com
potenciais para transformar tais projetos em politicas
ptblicas articuladas na base do territério vivido
(GAVINE FILHO; LOBINO, 2014, p. 6).
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Em 2016 a quarta fase do projeto ACCS encontra-se em
andamento e conta com a participacdo de alguns autores deste artigo
na execucdo do mesmo. Esta fase contempla a realizacdo do curso de
“Formacao de Agentes da Cidadania Socioambiental - Etapa 1 e a
partir de oficinas teérico/praticas realizadas em espacos nao formais
de Educacdo da cidade de Vitéria/ES junto a professores, estudantes
ensino fundamental, membros da comunidade escolar e da
comunidade externa (pais de alunos e membros de associagOes
comunitarias), busca construir coletivamente o conhecimento para
desenvolver a cidadania socioambiental. No final do curso cada
participante devera apresentar um trabalho de intervencdo coletiva
abordando questdes socioambientais do territorio vivido, promovendo
assim, o enraizamento dos conhecimentos construidos durante o curso
nas comunidades onde estdo inseridos.

5. CONSIDERACOES FINAIS

E preciso olhar para o futuro, em consonincia com as
recomendacoes da Academia Brasileira de Ciéncias (ABC), do
Conselho Nacional de Fundagdes de Amparo a Pesquisa (Confap) e da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC-2014), que ao
reivindicarem acOes para a promocao da ciéncia também demonstram
preocupagao com o futuro cientifico do Pais, pois reconhecem que o
Brasil possui condicdes importantes para utilizar a ciéncia, a tecnologia
e inovagdo, para melhorar o nivel de vida da populagdo, colocando o
Brasil em lugar de destaque no cenario internacional.

A comunidade cientifica brasileira tem se movimentado na
busca da garantia de espacos para o desenvolvimento da Ciéncia, mas
varios estudiosos reconhecem que o trabalho de Alfabetizacdao
Cientifica, ndo deve acontecer apenas nas Universidades. Quanto mais
cedo os estudantes forem orientados a leitura cientifica critica de
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mundo, mais chances terdo de se desempenharem melhor na
perspectiva da ciéncia.

E por isso, que o olhar deve se voltar para a formacdo inicial
dos professores, visto que serdo eles, os iniciadores das criangas no
mundo da ciéncia e o incentivo de trabalhos que promovam a
Educacdo Cientifica dentro e fora das Institui¢des de Ensino, como o
Projeto  “Alfabetizacdao cientifica no contexto da cidadania
Socioambiental” — ACCS.
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1. INTRODUCAO

Os mapas conceituais foram desenvolvidos por Novak, em
meados de 1972, dentro de um programa de pesquisa realizado na
Universidade de Cornell. Tal programa baseava-se na psicologia da
aprendizagem significativa de David Ausubel e buscava acompanhar e
entender as mudancas na forma como as criancas compreendiam a
ciéncia. No decorrer do estudo, os pesquisadores tiveram dificuldades
em identificar mudangas especificas na compreensdao de conceitos
cientificos das criangas examinando apenas as entrevistas transcritas, o
que demandou uma maneira mais eficaz para representar a
compreensdo desses conceitos. A partir de entdo, surgiu a ideia de que
o conhecimento infantil fosse representado na forma de mapa
conceitual (NOVAK; CANAS, 2010). Segundo Moreira:

De uma maneira ampla, mapas conceituais sdo apenas
diagramas que indicam relagdes entre conceitos. Mais
especificamente, podem ser interpretados como
diagramas hierarquicos que procuram refletir a
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organizagdo conceitual de um corpo de conhecimento
ou de parte dele. Ou seja, sua existéncia deriva da
estrutura conceitual de um conhecimento (MOREIRA,
2006, p. 9).

Mapas conceituais sdo ferramentas graficas utilizadas para
organizar e representar o conhecimento. Incluem conceitos, que
geralmente ficam alocados dentro de circulos ou caixas, e relagoes
entre conceitos, que sao indicados por linhas que os interligam. Sobre
as linhas situam-se as frases ou palavras de ligacdo, cuja fungdo é
especificar a relacdo existente entre dois conceitos. Quando dois ou
mais conceitos estabelecem uma relagao, formam-se as proposicgoes.

Novak e Cafias (2010, p. 10) definem conceito como:

[...] uma regularidade percebida em eventos ou objetos,
designada por um rétulo. Na maioria dos conceitos, o
rotulo é uma palavra, embora algumas vezes usemos
simbolos como + ou %, e em outras usemos mais de
uma palavra.

Outro componente dos mapas conceituais sao os cross links,
também conhecidos como ligacGes cruzadas. Esses elementos
permitem a percepcao e o estabelecimento de relacoes entre elementos
que se encontram em lugares distantes do mapa.

Na construcdo dos mapas conceituais, normalmente o0s
conceitos sdo representados hierarquicamente, ou seja, aqueles mais
inclusivos e gerais ocupam o topo do mapa e os mais especificos e
menos gerais se situam abaixo. Vale lembrar que essa estrutura
depende do contexto em que o conhecimento é aplicado ou
considerado. Novak e Cafas (2010) destacam que o ideal é que sua
elaboracdo parta de alguma questdo particular que se procura
responder, tal questdao é denominada pelos autores de questdo focal.

Estes autores sugerem alguns “passos” que consideram
importantes para a elaboracdo de um “bom mapa conceitual”, os quais
sintetizaremos a seguir:
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Comecar com uma area de conhecimento que seja bastante
familiar para a pessoa que pretende elabora-lo. E também titil
selecionar um dominio limitado de conhecimento para os
primeiros mapas conceituais.

Instituir uma questdo focal, ou seja, uma pergunta que
especifica claramente o problema ou questdo que o mapa
conceitual deve ajudar a resolver.

Identificar os conceitos-chave que se aplicam a esse dominio.
Esses conceitos poderdo ser listados e, a partir dessa lista,
pode-se estabelecer uma escala ordenada do conceito mais
geral e inclusivo para o problema ou situacdo em questdo, que
ficaria no topo da lista, até o conceito mais especifico e menos
geral, que ficaria na base dela.

Elaborar um mapa conceitual preliminar, preferencialmente
por meio de um programa de computador.

Os autores mencionam a preferéncia por programas de

computador como o Cmap tools, por exemplo, por sua flexibilidade
para organizar, visualizar e reelaborar os mapas. Ressaltamos que cada
um pode utilizar os meios de que dispde e usar sua criatividade, sem
prejuizo em seu desenvolvimento.

Buscar as ligacoes cruzadas. Elas sdo, no mapa, as ligacGes
entre conceitos em diferentes segmentos ou dominios do
conhecimento que ajudam a ilustrar como eles se relacionam.
LigacOes cruzadas sdao importantes para mostrar que o aluno
entende as relacoes entre os subdominios no mapa.

Revisar o mapa preliminar. E importante saber que um mapa
conceitual nunca estd finalizado. Uma vez concluido o mapa
preliminar, é sempre necessario revisa-lo.

E importante ressaltar que ndo existe uma Unica maneira para

se construir um mapa, uma vez que sua representacdo depende do
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desenvolvimento cognitivo de quem o constréi, de suas formas de
perceber o mundo, das relacdes estabelecidas naquele contexto e do
critério que cada um adota para organiza-los.

Novak e Cafias (2010) defendem que os mapas conceituais nao
sdo apenas uma ferramenta poderosa para representar, capturar e
arquivar o conhecimento individual, mas também uma ferramenta
importante para criar conhecimento novo. A seguir, sublinharemos
algumas de suas implicacoes no ambiente educacional.

2. REVISAO BIBLIOGRAFICA

Nessa etapa do trabalho, analisamos cinco artigos que abordavam
os Mapas Conceituais em diferentes contextos. Para isso, utilizamos o
portal da Capes e buscamos obras diversificadas, a fim de apresentar
diferentes abordagens metodologicas com esta ferramenta de ensino.

Diante do atual cendrio brasileiro de crescente demanda de uso
das tecnologias de informacdo e de cursos semipresenciais e a
distancia na formacdo inicial e continuada, o artigo de Dutra et al.
(2004) apresenta uma proposta de trabalho com o objetivo de oferecer
uma contribui¢do de ferramentas e métodos para cursos a distancia de
formacdao de professores que privilegiem o conhecimento sobre o
processo de aprendizagem humana.

Para isso, fizeram o uso de mapas conceituais, com a utilizacao
do software CmapTools, fazendo a analise inicial de categorias de
mapas conceituais de acordo com as ideias de Novak (2003) com a
estrutura hierarquica e Safayeni et al. (2003) com a estrutura ciclica e
por fim, apresentam as andlises de Piaget e Garcia (1989), que foi a
teoria suporte para a estruturacao das categorias para a analise dos
dados produzidos.

Sdo destacadas caracteristicas, que nos fizerem compreender
os elementos importantes que devem conter na construcao dos Mapas
Conceituais, sdo eles: os conceitos aparecem nos ‘nos’ do grafo e sao
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usadas frases de ligacdo para a unido dos conceitos e quando dois ou
mais conceitos sao conectados, é criada uma unidade semantica, a
qual é chamada de proposicdo. Para Novak (1984) os conceitos mais
gerais devem vir acima e os mais especificos na parte inferior,
considerando que assim os aprendizes estdo organizando as novas
significacOes progressivamente, formando um modelo hierarquico. Ja
Safayeni et al. (2005) defendem o uso de um modelo ciclico, ndao
hierarquizado, considerando ser mais eficaz para uma representacao
mais dinamica.

Para Novak (1998), uma aprendizagem significativa requer
algumas caracteristicas que dependem do professor e do aluno, pois
um dos critérios ressaltados é a clareza conceitual do material e para
isso o professor deve se atentar para a utilizacdo de uma linguagem
acessivel aos alunos e aliado a isso, precisa relacionar-se com
conhecimentos prévios do aprendiz, e o aprendiz precisa escolher
aprender significativamente.

Os autores apds analisarem 0s mapas conceituais e suas
respectivas modificagées, produzidos por professores de escolas
publicas brasileiras no Seminario do Curso de Especializagdo em
Informaética Educativa, construiram categorias de andlise das frases de
ligacdo, contrastando-se com a estrutura hierarquica apresentada
anteriormente. As categorizacOes sao adaptacoes de Piaget e Garcia
(1989) e foram divididas em: Implicagdo local, implicagdo sistémica,
implicacdo estrutural e evidenciam a organizacao do mapa conceitual
com enfoque nas frases de ligacdes que relacionam os conceitos ou os
‘nés’. Tais categorizagOes foram criadas para evidenciar uma avaliacao
que priorize o processo de construgao dos mapas conceituais.

Apbs identificarmos os elementos basicos para a construcao de
um mapa conceitual, apresentamos algumas das possiveis abordagens
com o uso dessa ferramenta. Essa ferramenta pode ser utilizada como
uma ferramenta de avaliacdao (diagnostica), como ferramenta de
organizacdo do conhecimento e como ferramenta de aprendizagem
significativa, como veremos a seguir.
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O artigo analisado, é de Pia et al. (2011) e aborda um estudo
realizado com turmas de qualificacdo da Universidade Politécnica de
Valéncia, na Espanha e teve como objetivo mostrar as diferentes
aplicacGes de mapas conceituais no ensino superior, tanto como forma
de promover a aprendizagem dos alunos, quanto como ferramenta de
auxilio para os professores. Novak (1980) aposta em mapas
conceituais como uma ferramenta de alta eficiéncia para avaliar,
organizar o conhecimento e melhorar a aprendizagem significativa.

O estudo baseou-se em trés aplicacOes distintas de mapas
conceituais. A primeira delas diz respeito a sua utilizagdo como
ferramenta de avaliacdo, neste caso, o instrumento € utilizado como
forma de diagnosticar os conhecimentos prévios dos alunos e
relaciond-los aos novos conteudos, além de rever conceitos
anteriormente estudados em outras disciplinas. Em outra, sdo
utilizados como ferramenta de organizacdo do conhecimento,
sistematizando os contetidos para melhor entendimento dos alunos. O
professor desenvolve um mapa conceitual que contém as palavras-
chave da matéria e os assuntos a ela relacionados, incluindo também
conceitos previamente estudados em outros assuntos e que sao
necessarios para entender os novos. Os estudantes podem utiliza-los
como um modelo e amplia-los para o estudo e melhor compreensao do
assunto. Ja na terceira, como ferramenta de aprendizagem significativa
que pode ser utilizada tanto para promover o trabalho cooperativo (em
grupos) ou autonomo. Na aprendizagem significativa, ocorrem
mudangas na estrutura cognitiva, modificando conceitos anteriores e
relacionado-os com 0s novos.

A fim de verificar se a aplicacdo de mapas conceituais trouxe
ou ndo melhorias, foram realizadas entrevistas e elaboradas tabelas
que comparavam o rendimento dos alunos antes e depois de sua
utilizacdo. Os dados mostraram que os resultados foram significantes,
trazendo implicacOes tanto para professores como para alunos
envolvidos. Aos alunos, possibilitou detectar conceitos importantes e
relaciona-los com outros, organizar a aprendizagem em uma
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hierarquia, aprofundar conhecimentos anteriores, aplicar esta
ferramenta a outros conteidos de aprendizagem (como modelo),
explorar conhecimento prévio a respeito de um assunto novo e
incorporar novas informagOes. Ja para os professores, permitiu
verificar o aprendizado do aluno, transmitir ideias complexas, avaliar
a compreensdao dos alunos sobre determinado conteido, explorar
conceitos, dentre outros.

Outra possivel abordagem para o uso de Mapas Conceituais € o
trabalho investigativo para observar as transformacoes e progressos apos
as interacOes em sala de aula. Nela o autor, enquanto professor regente,
fez comparacgoes entre dois alunos, mostrando que mesmo que inseridos
em um unico ambiente, as aprendizagens sdo pessoais e distintas.

Schmittau (2004) realizou enquanto professor regente um
estudo de caso desenvolvido em um curso de mestrado em
matematica, junto as producdes de dois alunos, denominados por ele
de Katie e Shawn, e objetivou apresentar as potencialidades dos mapas
conceituais como ferramenta para analisar a compreensdo destes
alunos sobre os conceitos da multiplicacdo. Schmittau (2004) lamenta
que os mapas conceituais sejam subutilizados, pois eles tém o
potencial de neutralizar a superficialidade, uma vez que identifica
conceitos essenciais e os investiga com certa profundidade, além disso
essa abordagem oportuniza a 'teoria ausubeliana' que trata das
conex0es conceituais como requisito para a aprendizagem
significativa (NOVAK & GOWIN, 1984).

Apos as interagoes em sala de aula, Schmittau (2004), realizou
discussdoes do conceito da multiplicacdo e propos que a turma
produzisse mapas conceituais a partir das compreensdes do tema
discutido em sala. Os mapas de dois alunos foram selecionados e por
serem grandes, precisaram ser fragmentados para ser apresentado no
artigo. Foram apresentadas trés sessOes de mapas conceituais, a
primeira abordou o que é a multiplicacdo para ambos os estudantes. O
autor destaca que as defini¢oes relacionadas pela Katie poderiam
facilmente ser apresentados a alunos do ensino fundamental, enquanto
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o que foi apresentado por Shawn dificilmente seria compreendido por
alunos antes da faculdade de matematica.

Schmittau (2004) ressalta que apesar da inadequacdo da
definicdo de multiplicacdo como adicdo repetida, trazida por alguns
livros, esta abordagem ndo foi trazida por ambos os estudantes. O
autor destaca que Katie evidencia a importancia da abordagem
histérica do conteuido, o desenvolvimento do conceito em diferentes
campos numéricos como natural, negativo, fracionario, multiplicacdo
de numeros fracionarios a partir da area retangular, além do Método
de Al-Khowarismi de completar quadrados e a multiplicacdo e
fatoracdo polinomial. Isso mostra que ela consegue correlacionar
diferentes abordagens com o conceito de multiplicacao.

Diante das analises, foi evidente a diferenca na construcdo dos
mapas conceituais, pois apesar de estarem em uma mesma sala de
aula, enquanto Kaite apresenta um sistema conceitual com total
integracdo, internalizacao das discussdes e contetido pedagdgico
relevante para ensinar este conceito significativamente, Shawn ainda
aborda o conteido de maneira mais superficial.

Outra proposta de trabalho com o uso de Mapas Conceituais é
a utilizacdo de palavras chaves de um determinado conteido que esta
sendo estudado e a partir delas, os alunos estabelecem ligacGes entre
esses conceitos.

O artigo de Serhan et al. (2014), traz uma contribuicao a respeito
de como os mapas conceituais podem ser usados para o avanco do
entendimento dos alunos a respeito de um conceito, para representacao
do avanco cognitivo dos estudantes, como contribui¢do sobre o fomento
de ideias dos alunos a respeito do conceito do circuito de Euler e como
organizadores de conhecimento e do processo cognitivo.

Existem varias maneiras de expressar conhecimentos sobre
alguma questdo, na maioria das vezes em forma de texto. Nesse artigo
o mapa conceitual foi considerado como uma das maneiras de
expressao de conhecimento, e foi utilizado como apoio de expressao
verbal e como leitura de pensamentos dos alunos sobre o conceito
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estudado. O trabalho foi dividido em duas etapas: a primeira foi falar
para os alunos sobre os mapas conceituais e como construi-los, uma
vez que os mapas seriam a ferramenta utilizada na observacado; e o
segundo, foi a construcdo desses mapas conceituais de acordo com o
que estavam entendendo.

Na construcao dos mapas conceituais, a respeito do circuito de
Euler, que sdo os mapas em que um caminho comeca e termina no
mesmo vértice, foram identificados primeiramente os conceitos
considerados importantes, em qualquer ordem. Apo6s a identificacdo
desses conceitos, foi o momento de observacdao de aprendizagem, que
os alunos materializaram as ligacOes que enxergavam sobre esses
conceitos, na forma de links entre eles.

Esses alunos fizeram um levantamento de termos que tinham
relacdo com o circuito de Euler. Eles sugeriram, de acordo com o
autor, os termos: vértice, borda, bordas adjacentes, nimero de vértices,
grafo conexo, componentes, caminho, circuito, caminho de Euler,
circuito de Euler e exemplos como as pontes de Kongsberg. Com
esses termos cada aluno desenhou um mapa conceitual e ao final, foi
escolhido aquele que melhor representava as conexoes entre todos 0s
termos mencionados por eles e usados na constru¢ao de seus mapas
conceituais. Apés o tratamento foi observada uma melhoria na
compreensdo conceitual dos alunos sobre o conceito de circuito de
Euler em relagdo ao inicio do trabalho. Os resultados apontaram que o
uso de mapas conceituais ajudou os alunos no desenvolvimento e
construcdo da compreensdo mais apropriada do Circuito de Euler.

A fim de mostrar que os Mapas Conceituais sdo acessiveis a
qualquer faixa etaria, selecionamos o artigo a seguir para mostrar que
mesmo para criancas ainda ndo alfabetizadas, o uso desse recurso é
possivel, quando auxiliadas por um professor mediador.

O artigo de Gallenstein (2013) aborda a utilizagdo de mapas
conceituais em diferentes faixas etarias, ressaltando exemplos que
podem ser aplicados em diversas areas do conhecimento. Segundo
Gallenstein (2013), através do uso de mapas conceituais as criangas
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tém oportunidades de organizar seus pensamentos de forma concreta
ou em um formato grafico/visual, elaborar conceitos e relacionar o
conhecimento prévio a novos conhecimentos de maneira ndo
fragmentada. Esta ideia é defendida por Novak (2010), que baseado na
teoria de Ausubel de aprendizagem significativa, considera com os
mapas conceituais o aluno vincula novos conceitos aos conceitos
anteriormente aprendidos.

O trabalho foi desenvolvido com alunos de 03 a 12 anos e
demonstrou algumas das possiveis aplicacoes da ferramenta em
diferentes areas tematicas e niveis distintos de escolaridade. Para as
criangas que ainda ndo dominam a leitura e a escrita os mapas
conceituais foram elaborados com o auxilio de objetos e imagens
tridimensionais. Em vez de usar apenas palavras (nivel
simbolico/abstrato), as criancas puderam criar mapas conceituais
organizando objetos (nivel concreto) e/ ou imagens (pictorica/nivel
representacional) para construir conceitos gerais. O professor atua
como mediador, fazendo perguntas e organizando a execucdo das
atividades de modo que todos os alunos participem e compreendam o
assunto a ser abordado.

Para os alunos que ja progrediram na alfabetizacdo, foram
construidos mapas conceituais mais complexos com objetos, imagens,
cartoes com palavras associadas a imagem, e s6 palavras. Além disso,
foram utilizados programas de software de modo a proporcionar
oportunidades para as criangas criarem seus proprios mapas
conceituais. Nessa etapa, o professor explicou para os alunos as
maneiras de se elaborar um mapa conceitual e, apos a escolha de um
tema especifico (geometria) dividiu a turma em grupos dando-os
autonomia para criar seus proprios conceitos.

Apo6s a realizagdo dos trabalhos foram evidenciados alguns
beneficios da ferramenta quando esta é incorporada ao curriculo. Aos
alunos, possibilita estabelecer conexdes entre conceitos, oferece
oportunidades para construir e dar sentido ao seu conhecimento,
permite o contato com as modalidades de aprendizagem: visual,
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auditiva, tatil/sinestésico, aumenta a auto-estima, promove e valoriza a
aprendizagem cooperativa e trabalho independente, fortalece
habilidades de comunicagdo entre outros. Ja para os professores a
ferramenta oferece oportunidades para analisar o pensamento dos
alunos, podendo ser utilizada como um instrumento de avaliacao, bem
como para introduzir ou concluir um conteudo. Além disso, incentiva
os educadores a tornarem-se mais abertos e flexiveis com as varias
interpretacOes e perspectivas dos alunos.

3. DISCUSSAO

O estudo desenvolvido por Moreira (2006) traz algumas
implicacoes da utilizacdo de mapas conceituais no processo de ensino
e aprendizagem, dentre elas podemos destacar: como instrumento
didatico, como instrumento de avaliacdo e como recurso para analise
de contetdo.

Como instrumento didatico, os mapas podem ser utilizados
para mostrar as relacoes de hierarquia entre os conceitos que estdo
sendo ensinados.

Eles explicitam relacdes de subordinacdo e
superordenacdo que possivelmente afetardo a
aprendizagem de conceitos. Sdo representagdes concisas
das estruturas conceituais que estdo sendo ensinadas e,
como tal, provavelmente facilitardo aprendizagem
dessas estruturas (MOREIRA, 2006, p. 16).

Os mapas podem ser utilizados para dar uma visdao geral do
conteuido que vai ser estudado, contudo, é importante que os alunos ja
tenham um conhecimento prévio sobre o assunto. Outro fator que
deve ser levado em consideracdo é o papel do professor, cabe a ele ndo
sO explicar os conceitos explicitados no mapa como também trazer a
tona aqueles com as quais os alunos ja estejam familiarizados. Isso
para que haja participacdo e interacdo da turma a fim de que se
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promova uma aprendizagem significativa e ndo mecanizada.

Como instrumento de avaliacdo, 0os mapas ndo tém como
objetivo testar os conhecimentos prévios dos alunos a fim de da-los
nota ou classifica-los, mas sim no intuito de obter informacgées sobre o
tipo de estrutura que o aluno vé para um dado conjunto de conceitos.
A principal ideia é de avaliar o que aluno sabe em termos conceituais,
e os mapas seriam uma forma de o aluno exteriorizar o que ja sabe, de
representar sua estrutura cognitiva. Dessa forma, os mapas conceituais
possuem utilidade tanto na determinacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos (antes da instru¢ao) como para investigar mudancas em sua
estrutura cognitiva durante a instrugdo. E um instrumento que auxilia
o trabalho do professor, dando indicios dos aspectos que precisam ser
retomados e priorizados para um melhor desenvolvimento dos alunos.

Outra utilizacdo dos mapas é como recurso para a analise do
conteudo, seja ele de uma aula, disciplina ou de um programa
educacional inteiro, apresentando de maneira concisa os conceitos-
chave e principios a serem ensinados. Dessa forma,

o uso de mapas conceituais no planejamento de um
curriculo ou da ementa de uma disciplina especifica
ajuda a tornar o ensino ‘conceitualmente transparente’
para os alunos (NOVAK; CANAS, 2010, p. 25).

Conforme os autores, muitos alunos sentem dificuldade em
identificar os conceitos importantes, qualquer que seja a forma de
apresentacdo (texto, palestra, etc.). Parte do problema consiste em um
padrdo de aprendizagem que exige apenas a memorizagao em
detrimento da andlise de uma informacgao.

4. CONCLUSAO

A finalidade deste artigo foi apresentar as principais
caracteristicas de um mapa conceitual, evidenciando sua relacdo com
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a aprendizagem significativa de Ausubel bem como suas aplicagdes no
ambiente educacional.

Podemos perceber que os mapas conceituais sdo instrumentos
que favorecem a organizacdo e representacdio do conhecimento,
podendo promover a aprendizagem significativa em detrimento da
aprendizagem mecanica.

Aos professores, permite organizar sua matéria, auxilia na
explicacdo ou revisdo de contetudos. Serve inclusive como um tipo de
avaliacdo diagndstica, pois pode ser utilizado como alternativa para os
alunos demonstrarem seus conhecimentos. Essa caracteristica é muito
importante, pois permite ao professor identificar as facilidades e
dificuldades de seus alunos para assim programar uma intervengao.

Para os alunos, auxilia na organizacdo dos contetidos aprendidos
e no seu desenvolvimento cognitivo, tendo em vista que, ao construir
um mapa, faz-se necessario estabelecer relacoes entre os conceitos, o
que nem sempre é facil e requer uma (re)estruturacdo cognitiva.

Vimos também que ndo ha um soé tipo de mapas conceituais e
que estes dependem dos conhecimentos de seus idealizadores. A
ferramenta pode ser utilizada desde criancas que ainda ndo dominam a
leitura e a escrita até adultos. Sua representacdo pode ser feita via
“lapis e caderno”, com figuras, desenhos e utilizando recursos
computacionais como o Cmap tools. Cabe ao professor utilizar sua
criatividade e os recursos disponiveis para decidir qual delas utilizar.
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1. INTRODUCAO

Na crenga de que a formagao do professor deve ser continua e que
a sua constituicdio enquanto profissional docente se da desde sua
experiéncia enquanto aluno, que se desenvolveu esse estudo sobre as
aprendizagens narrativas enquanto pratica de formacao, a partir da analise
das memoarias de professores em processo de formagao continuada.

E importante destacar que tais reflexdes foram produzidas ao
longo das aulas da disciplina Teorias da Aprendizagem, ofertada pelo
Programa de Pés-Graduacdo em Educacao em Ciéncias e Matematica
— Educimat, do Instituto Federal do Espirito Santo, campus Vitdria;
em que os autores deste artigo, enquanto alunos da disciplina,
estabeleceram um estudo junto aos professores em formagdo
continuada, também alunos da referida disciplina.
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A formacgdo de professores tem sido objeto de muitas pesquisas
ao longo dos anos, esse processo formativo tem produzido narrativas
que evidenciam experiéncias referentes a profissio docente, mas
também trazem relatos que podem, em um primeiro momento,
parecerem desconectadas do contexto educacional. Sdo narrativas que
trazem aspectos referentes a infancia, o ingresso na escola, e a vida
académica, podem ser caracteristicas comportamentais alusivas ao
relacionamento que esses professores tiveram com a escola, e as
marcas que a escola ou determinada disciplina porventura tenha
deixado ao longo de suas vidas.

Nesse sentido a proposta deste trabalho é fazer uma reflexao
sobre as narrativas enquanto praticas de formacao, entendidas como “os
meios que podem contribuir para o processo reflexivo,
consequentemente, para a formacdo docente”. Sendo ainda situacdes que
possibilitam ao professor “examinar, questionar e avaliar sua prépria
pratica” (NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2011, p. 124-125).

Para tal estudo foram analisadas algumas narrativas de
professores, sobre a infancia e como a escola os transformou em aluno
e as marcas deixadas na constituicdo enquanto professor. Acreditamos
que essa discussdo tenha o potencial de sensibilizar o olhar do docente
para si enquanto profissional e para seus alunos reconhecendo-os
como sujeitos, e a partir disso aprimorar sua pratica na perspectiva da
qualidade da educacao.

2. AS NARRATIVAS COMO PROCESSO DE
FORMACAO

O interesse no estudo das narrativas como processo de formagao

nasceu da identificacao das potencialidades das experiéncias e memorias
dos professores no processo de didlogo sobre formacdo docente.

117



Segundo Lima, Geraldi e Geraldi (2015) o uso de narrativas na
formacdo docente foi introduzida no Brasil por Névoa no inicio da
década de 90, como forma de se contrapor as pesquisas que falavam
sobre a escola, em vez de dialogar com ela e a partir dela. Nesse
sentido, a pratica das narrativas na formagdo docente surge como
alternativa de aproximar sujeito e pesquisador e permitir que outras
compreensoes e reflexdes sobre as experiéncias sejam produzidas.

Os autores amparam-se nos estudos de Bakhtin (2003),
Clandinin e Connelly (1991), entre outros, que defendem que a
narrativa ndo é um simples relatério ou informacdo passada ou
contacao de caso, ela se constitui do que nos acontece e nos modifica
e por isso nos marca de forma significativa.

Entendem que pesquisas que fazem uso de narrativas de
professores, possibilitam que estes ndo atuem como sujeitos de
pesquisa de terceiros, mas como autores e com isso assumem as
responsabilidades que lhe sdo proprias, consideram ainda que esse
processo seja inerente ao processo formativo dos professores e de sua
pratica docente.

Megid e Fiorentini (2011) refletem sobre as contribui¢cdes que
0 uso das narrativas podem trazer para o processo de constitui¢cao
docente de professoras, amparados em estudos de Claudinin &
Connelly (1991), apontam que as narrativas representam a forma
como os seres humanos experienciam o mundo, pois a medida em que
o individuo conta suas histérias com palavras, reflete, (re)vive e
(re)explica suas vivéncias no mundo.

Os autores ressaltam que o uso das narrativas contribuem para
a formacdo docente pois a medida que os professores escrevem e
compartilham suas experiéncias, percebem que os discursos se
complementam. A socializagdo dessas vivéncias permite que novos
saberes sejam construidos.

As autoras Frison e Simdo (2011) investigaram o possivel elo
entre narrativas (auto)biograficas e aprendizagem autorregulada, no
processo de formagdo de professores. Consideram que a promogao de
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competéncias autorregulatorias tem de estar presente na formacdo de
professores, a qual precisa ser regulada, guiada e alicercada pelo
proprio docente, para que, ao constituir-se profissional da educacao,
possa investir em sua autoformacdo, entendida por elas, como
resultado da conjugacdo do esforco pessoal, da reflexdo das praticas
realizadas e da projecdo de futuro.

Justificam o estudo das narrativas de formacdo, pois essa
proposta aponta uma dupla utilizacdo da abordagem (auto)biogréafica:

[...] por um lado ela permite identificar as caracteristicas
seguidas pelos formadores (uma categoria profissional
que ainda ndo estd institucionalizada) na sua propria
dindmica de formacdo e na aquisicao de competéncias
técnicas especificas a funcdo que desempenham; por
outro lado, ela facilita a definicdo dos saberes e das
formacdes mais necessarias para o exercicio da fungdo
de formador (NOVOA; FINGER, 2010, p. 26 apud
FRISON; SIMAO, 2011, p. 199).

Segundo as autoras a autorregulacdo da aprendizagem é util
quando se recorre as narrativas (auto)biograficas, pois desencadeia a
reflexdo e a interacdo das dimensdes pessoais, impulsionadoras das
competéncias profissionais, que sdo incitadas pelos aspectos
relacionais, todos convergentes na obtencdo de resultados que
estimulem e oportunizem formas estratégicas e intencionais de
atuacdo. Afirmam que o processo de escrita narrativa remete a
compreensdo de que o sujeito é ator e autor, investindo em sua
interioridade e no conhecimento de si, pois, ao se questionar sobre sua
identidade, reflete sobre ela e forma-se.

Honorio Filho (2011) se propds a refletir sobre a importancia
das narrativas e historias de vida na formacdo do professor e,
problematiza a narrativa do vivido como experiéncia de vida e
aprendizagem, com foco nas narrativas de professores.

A partir de Timm (2010) o autor ressalta que ao escrever sobre
historias de vidas estamos a olhar para uma vida, carregados de nossas
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proprias experiéncias, por isso, é possivel observar no texto produzido
a histéria de quem pesquisamos entrelacada as nossas proprias marcas
de vida. Nessa direcdo, o autor indica que sua experiéncia profissional
o permitiu elencar duas possibilidades que motivaram o interesse pela
tematica: a memoria do aluno que foi e o proprio fato de ser professor
e estar na condicdo de ensinar.

Baseado nos estudos de Josso (1988), Ciampa (1998), Morin
(1999), o autor apresenta uma exploracdo conceitual na tentativa de
compreender o processo de formacdo e de aprendizagem do
ingressante na formacao inicial de professor. Ressalta que o aluno que
ingressa na universidade estda em formacdo continuada de identidade,
por ja ter passado por pelo Ensino Fundamental e Médio. Nessa
perspectiva, compreende-se que a constituicdo de identidade seja um
processo mével que se realiza no fazer socio, politico e cultural.
Assim, o autor aponta que a formacdo se refere a um processo
emancipatério no qual o uso de narrativas pode colaborar com o
individuo que ao narrar como aprendeu o que sabe enuncia o que sabe
do que aprendeu.

Ainda segundo o autor, Honorio Filho (2011), no que se refere
a histéria de vida e formacdo, apropria-se das publicacdoes de Bosi
(1994), Abrahdo (2004), Névoa (2004), Benjamim (1994), entre
outros, para enfatizar que relembrar o vivido é repensar com o olhar
de hoje, as experiéncias do passado. Nesse sentido a narrativa
(auto)biografica oportuniza que as pessoas se reinventem na medida
em que refletem sobre suas acOes aprimorando assim seus saberes
sobre a vida, no caso em questdo sobre a educacao e suas nuances.

Com base nas leituras, aqui apresentadas, realizou-se a analise
das narrativas pautadas sob o olhar de Benjamim (1987), no que tange
a reflexdo das memdrias, para o autor é por meio da experiéncia que
definimos a consciéncia, mas essa experiéncia ndao é apenas 0 que
passa no mundo sensivel, também é lembrangas, reminiscéncias,
memorias, narrativas.

Corroboramos com sua critica a modernidade que, substituindo
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a narracdo pela informacdo e a informacdo pela sensacdo, provoca a
atrofia progressiva da experiéncia e apaga a marca do narrador, que
proporciona o que viveu como experiéncia aqueles que o escutam.

Portanto dialogamos com Bakhtin (2003) na perspectiva de
que toda atividade humana é um texto em potencial, e a importancia
de se discutir o lugar do autor nesse texto, no sentido de que na voz
desse autor perpassam muitas outras vozes.

Aran (2014) refletiu sobre a questdo do autor em Bakhtin
(2003), objeto de numerosas abordagens ao longo de sua obra,
principalmente quanto a relacdo do sujeito com a linguagem e a
escrita. Segundo a autora, Bakhtin (2003) tem uma discussdao muito
interessante sobre o tema, uma vez que ndo o restringiu apenas as
autorias literarias, mas toda producdo de discurso, pois considera que
toda acdo humana é potencialmente um texto, e afirma que é a voz que
expressa uma consciéncia.

Para tal discussdao, tomou como base trés grandes momentos da
producdo de Bakhtin, o primeiro entre 1919-1929, com as propostas
pontuadas pelo Circulo de Bakhtin, que tinha como tarefa criticar o
conhecimento da época acerca da linguagem e de propor um projeto
diferente, que considerasse o funcionamento social da linguagem e o
sujeito produtor da mesma. O segundo entre 1930-1959, periodo em
que o autor se dedica ao estudo do género romance, tanto em seu
aspecto teorico como histdrico. E o terceiro e ultimo de 1960 até sua
morte em 1975, na qual Bakhtin desenvolve questdes epistemologicas
no campo das ciéncias humanas, em especial o problema do texto.

Segundo Bakhtin, a importancia de se discutir o texto e o lugar
do autor nesse processo se da, porque o texto é algo muito complexo,
e muitas vezes respondemos a uma visao alheia, nas palavras do autor:
“Ndo sou eu quem vé o mundo do interior de meu olhar, mas me vejo
a mim mesmo com os olhos do mundo, com os olhos alheios [...] No
meu olhar estdo os olhos do outro” (BAKHTIN, 2000, p. 156 apud
ARAN, 2014, p. 11).
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Segundo Aran (2014), para Bakhtin (2003) o homem é
responsavel por sua palavra e ela envolve sempre uma valoracdao
social, pois considera ser impossivel pensar que alguém fale sem que
imediatamente  adote uma  postura de sentido  obtida
intersubjetivamente, na luta dos discursos sociais. Afirma ainda que o
autor entende que o sujeito autoral, como criador potencial de
enunciados, artistico ou ndo, é um sujeito historicamente moral,
compreendendo por isso a acao singular do homem real em todas as
suas manifestacoes e praticas, que se referem a determinados valores e
normas sociais, contextuais, historicas, nunca absolutas e nem
universais.

Para Bakhtin (2003) o homem é responsavel por sua palavra e
ela envolve sempre uma valoracdo social, ndo existe discurso vazio,
todo discurso é enderecado. Todo e qualquer discurso faz parte de uma
cadeia interminavel e anonima de discursos, orais e escritos, que
podem ser considerados como textos que define a cultura num dado
momento. Locutores e interlocutores, nas interagoes verbais, agem uns
com os outros e ocupam cada uma delas um lugar na rede de relagoes
sociais das quais fazem parte. Portanto, sdo sujeitos que tém uma
historia e que estdo situados em um contexto social e ideolégico. Para
Gontijo e Schwartz (2009), é nesse contexto que estdo 0 que 0S
sujeitos produzem e compreendem o sentido do que foi produzido. E
desse lugar que ocupam que eles produzem e compreendem o0s
sentidos produzidos.

Com as lentes de Vigotski, Luria e Leontiev (2006) refletimos
sobre o papel da linguagem no desenvolvimento do individuo, pois
segundo o autor a linguagem sintetiza toda a experiéncia humana ao
longo da histéria, que se materializou em diferentes formas. A
linguagem funciona como um mediador que permite: a comunicacao
entre os homens, o estabelecimento de significado compartilhado por
um grupo cultura, a interpretacdo e percepcao dos objetos, eventos e
situagoes do mundo.
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No processo de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem, a atividade se torna simbolizada, possibilitando a
apropriagdo de conceitos. Segundo a concepcdo vigotskiana a
aprendizagem promove o desenvolvimento, o fato de aprender defini o
caminhado do desenvolvimento, e para tal a interferéncia ativa de
outras pessoas é fundamental, é o que considera como mediagao,
também se da a partir das lembrangas/experiéncias, considerando o
sujeito como ser historico-cultural.

Logo, adotar as narrativas como objeto de estudos,
entendendo-as como pratica de formagdo, implica levar em
consideracdo a constituicdo pessoal e educacional de cada um.
Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2011, p. 125):

Ao narrar, a professora busca o conhecimento de si
mesma, a tomada de consciéncia de sua propria
formacdo; estabelece relagdes com espagos, tempos,
contextos que lhe foram marcantes durante a formagdo.

Assim, a partir dessas compreensoes sobre o papel da narrativa
no processo de formacdo continuada de professores, foi privilegiado
investimentos nessa direcao para analisar as narrativas do proprio
grupo de mestrandos, participantes da disciplina.

3. CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa qualitativa, entendida como uma investigacdo que
enfatiza a descricdo, a inducdo, a teoria fundamentada e o estudo das
percepcoes pessoais (BOGDAN; BIKLEN, 1994), partiu do interesse
de trabalhar com narrativas, em busca de contribuicbes para o
processo de constituicao do professor, visto que:

[...] o género narrativo e a escrita de narrativas nao sao
recursos de simples apropriagdo, pois todo narrador, ao
selecionar palavras, envolve-se no contexto e, ao
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descrever em detalhes as fases da sua vida, acrescidas
de fatos e acontecimentos, expOe suas histérias
singulares que, ao mesmo tempo, sdo plurais por terem
sido vividas em um contexto compartilhado e carregado
por uma cultura social e educacional (MARQUESIN;
NACARATO, 2015, p. 5).

A producdo de dados se deu durante um seminario sobre
Aprendizagem por Narrativas, na disciplina de Teorias de
Aprendizagem, ofertada aos alunos do Educimat, IFES, Campus
Vitéria, no ano de 2015. A turma é composta de 37 alunos,
matriculados no 1° periodo do Programa de Mestrado Profissional em
Educacdo em Ciéncias e Matematica.

A apresentacdo do seminario teve inicio com o audio do
Poema “Infancia” de Carlos Drumond de Andrade, presente na obra
Alguma Poesia. Em seguida foi exibido um clipe contendo fotos dos
alunos da turma, da época de criangas, ao som da musica “Crianca nao
Trabalha” do grupo musical Palavra Cantada. As fotografias exibidas
foram solicitadas antecipadamente aos colegas, sem nenhuma
explicacdo prévia, a intencdo era de provocar curiosidade e estimular
um relembrar de sua infancia, e os passos seguidos ao longo de sua
trajetoria, sejam eles alegres ou tristes.

Antes da projecdo das fotos foi apresentada a turma a seguinte
situacdo: “imagine que vocé tenha sido convidado para apresentar um
relato sobre a sua infancia para ser publicado em um jornal local. O
jornal esta fazendo uma divulgacdo das lembrancas de infancia dos
professores como pauta para as comemoragdes do Dia das Criangas.
Faca uma narrativa, a partir das seguintes questdes: Que crianca fui e
que infancia vivenciei? Como a escola me transformou em aluno?”

O objetivo foi de que com a projecao das fotos e a musica, que
retoma brinquedos e brincadeiras da época em que a maioria vivia sua
infancia, os professores/alunos sentissem-se inspirados para produzirem
suas narrativas. Portanto a medida que as fotos eram projetadas foi
solicitado que eles relembrassem de sua época de infancia, as
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brincadeiras, o ingresso na escola e os passos seguidos até aqui.

Apbs o clip os professores/alunos foram convidados a produzir
narrativas (auto)biograficas, por meio de textos orais, que
contemplassem as perguntas citadas anteriormente. Lembramos que a
participacdo dos colegas foi voluntaria, e respeitou a espontaneidade e
o desejo de cada um. Ressaltamos ainda que em virtude da quantidade
de participantes e em funcdo do tempo disponibilizado para o
desenvolvimento da proposta, nao foi possivel a participacdo de todos,
dessa forma obteve-se a producdo de quatro narrativas, todas
registradas em 4udio e video. Os participantes s6 faram informados
que as narrativas tinham sido gravadas ao final das apresentacdes,
quando aceitaram dispor do contetido para pesquisa e analise, pois
entendemos que o aviso prévio poderia prejudicar o desenvolvimento
espontaneo dos textos.

De posse das narrativas transcritas dispusemos das lentes de
Bakhtin, ao entendemos o texto como “realidade imediata (realidade
do pensamento e das vivéncias)” (2003, p. 307); e que cada novo
enunciado, formado a partir da reflexdo de enunciados anteriores,
sejam eles escritos ou orais, alimentara outras reflexdes que dardao
forma a outros enunciados.

4. OS OLHARES PARA AS NARRATIVAS: DA
EXPERIENCIA COMO ALUNO A DOCENCIA

As narrativas (auto)biograficas revelaram muitos condicionantes
de ordem sociocultural e escolares que influenciaram as escolhas das
professoras® e também suas respectivas situacdes no ensino. A partir
das questOes postas: “que crianca fui e que infancia vivenciei? Como a
escola me transformou em aluno?”.

Refletimos acerca do caminho que as professoras seguiram em
2 Todas as narrativas foram feitas por mulheres, por isso utilizaremos o termo — professoras.
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sua infancia enquanto alunas e as crengas que trouxeram para sua
constituicdo enquanto profissional docente. A primeira aluna a
voluntariar-se a dinamica foi a Girassol®, que nos conta que:

[...] eu morava em Nanuque, interior de MG. Viviamos
na fazenda, meus pais faziam queijo, cuidavam de
animais, tudo num processo bem manual. Logo depois
desse tempo nos mudamos para Espirito Santo, e assim
que chegamos aqui nés mordvamos em Viana, num
sitio. O tempo foi passando e chegou minha idade de
estudar, eu tenho um tio que morava na Mata da Praia
na época e eu precisei vir morar com ele e com minha
avo.

Foi muito ruim deixar meus pais, isso foi um choque pra
mim, pois imagina s6, eu que vim da roca agora em
outro mundo bairro Republica/Mata da Praia e meus
pais pessoas muitos simples. Quando eles vinham final
de semana para me ver, eles tinham que ir embora
escondido, por que eu chorava, queria correr atrds do
carro no meio da rua [...]. Mas como aluna eu me sinto
grata aos meus pais, acho que pra mim como crianca
deve ter sido ruim um pouco, mas para meus pais o
rompimento deve ter sido mais dificil ainda, pela
distancia.

E possivel ver como alguns momentos de angustia acabam
ficando relacionados ao processo de escolarizacdo, e que os
rompimentos explicitados, parecem dificeis porém num determinado
momento podem ser superados. Outra narrativa, contribui para indicar
uma escolarizacdo que auxiliou em adaptagoes culturais, como nos

contou Azaléa:

Como eu sou filha de militar, em cada ano a gente
morava em um lugar diferente e é ate emocionante falar
disso, porque a gente hoje estuda histéria e eu ndo tenho
como mostrar toda minha histéria para os meus
filhos[...] os meus amigos de infancia, os colegas de

3 Utilizaremos nomes ficticios para preservar a identidade das professoras participantes.
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escola, eu ndo tenho isso, eu ndo pude vivenciar isso.
[...] Apesar de eu ndo ter, por exemplo, 0s amigos, eu
vivenciei a diversidade do Brasil em termos de
vegetacdo, relevo, cultura e alimentacdo. A minha
adaptacao tinha que existir E com o tempo néds
achavamos isso legal, ao ponto de papai chegar dizendo
para onde iamos e nds corriamos para arrumar as malas
logo. Depois de muito tempo que vi o prejuizo disso,
pois eu ndo conseguia contar ou mostrar histérias do
meu passado. Até que um dia eu em Mato Grosso do
Sul, com meus filhos a minha ansiedade em querer
mostrar uma escola que estudei por 6 meses, a praga que
eu brincava, o balanco, a alegria de chegar 14 e rever
tudo no lugar. A escola pra mim, fez parte da minha
vida, e me ajudava a me adaptar.

Diferente do relato da Azaléa, na narrativa de Margarida é
possivel notar como algumas carateristicas de uma escolarizacao
exigente em comportamentos ao aluno:

[...] Meu pai e eu éramos muito apegados, ao ponto de
quando eu era muito pequena ele tinha que pular o muro
pra ir trabalhar, porque se eu visse ele saindo pra
trabalhar eu comecava a chorar e ninguém me parava.
Eu lembro que quando eu ia pra escola, ele ficava em
cima do muro da escola sentado, e eu perguntava se ele
ia ficar ali me esperando, ele dizia que sim, e segundo
ele, eu ficava entretida com alguma coisa e acabava
esquecendo, mas sempre quando batia o sinal pra poder
ir embora ele estava la novamente, era um alivio. Eu
lembro que sempre fui muito moldada, justamente por
ter essa questdo de ser mais moleque, eu lembro que no
pré eu era obrigada a brincar de boneca com as meninas.
Quando eu estava na segunda série, tinha aquela regra
de que s6 podia ir no banheiro e beber adgua, a partir da
segunda aula. Entdo eu fiz xixi nas calgas, pois a
professora ndo deixou eu ir no banheiro na primeira
aula. No nono ano, na época oitava série, eu era da
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comissdo de formatura, entdo eu tinha que ser um
exemplo de aluna e ndo podia aprontar nada. Eu lembro
dessas situagGes, em que tinhamos que nos comportar
de acordo com os parametros exigidos pela instituicdo e
eu sempre tentava ser contra isso.

A partir do relato de Margarida pode-se observar que as regras
e moldes de disciplinas ndo mudaram, e agora enquanto professores
muitos perpetuam alguns discursos, relembrar o vivido também
possibilita o repensar da pratica. Diferente de Margarida, Acacia
mostra como a escola era uma extensao de seu contexto, sendo mais
familiar:

Foi uma infancia incrivel, num lugar muito bonito com
uma casa muito simples, mas com marcas que nao vou
esquecer jamais. A parreira, os pés de carambola, os
dois pés de coco, pé de laranja [...]. E isso eu fui
levando, em todos os lugares onde vivi, e a escola foi a
continuidade de onde eu vivia. Pois eu saia da escola e
pegava as flores para levar para casa e no caminho da
escola eu levava flores para la também. As brincadeiras
que eu tinha em casa, tinham na escola também e os
professores se preocupavam em reproduzir o que os
alunos vivenciavam em casa, a comunidade pequena, de
Sdo Domingos do Norte, perto de Colatina, e a escola
tinha todo esse cuidado com as criangas.

As narrativas das professoras transmitiram valores e revelaram
tensOes e impasses presentes no cotidiano que envolvem a
escolarizagdo. Possibilita a narradora o autoconhecimento em relagao
a sua aprendizagem e provoca a reorganizagao das experiéncias.

Assim, acreditamos que ao compartilharem seus discursos as
professoras possibilitaram novas reflexdes e enunciados, suas e dos
colegas, formados a partir de suas experiéncias, uma vez que:

[...] por tras de todo texto encontra-se seu sistema de
lingua: no texto, corresponde lhe tudo quanto é
repetitivo e reproduzivel [...]. Porém, ao mesmo tempo,
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cada texto (em sua qualidade de enunciado) ¢é
individual, tnico e irreproduzivel, sendo nisso que
reside seu sentido (seu designio, aquele para o qual foi
criado (BAKHTIN, 2003, p. 331).

Dito isso entendemos que a reorganizacao das experiéncias e
das lembrancas de professores, que foram marcadas por terem sido
boas ou ruins, durante seu percurso estudantil, constitui uma pratica de
formacao.

5. CONSIDERACOES FINAIS

As narrativas (auto)biograficas apresentam ressalvas de ordem
histérica, social e cultural que compuseram a formacdo profissional
dos narradores, seja ao reproduzirem ou rejeitarem as praticas que
vivenciaram. Muitos professores trazem em suas narrativas
lembrancas de docentes que os influenciaram ao longo de sua
trajetoria estudantil.

E como Nacarato, Mengali e Passos (2011) entendemos o
quanto a trajetdria de escolarizagcdo das(os) docentes influenciam suas
praticas. O reencontro com essas memarias contribui com o processo
de autoconhecimento e desenvolvimento de uma identidade coletiva.

E o encontro de muitas vozes, das professoras narradoras,
enquanto alunas, e seus professores, ou com seus pares —
professores/alunos, constituiu-se uma rede de enunciados compostos de
sentidos e significados diferentes a cada sujeito envolvido no processo.

Ao narrar as professoras expuseram experiéncias, repletas de
sensacoes e emocoes, e puderam relembrar e refletir sobre as situagoes
que perpassaram seu caminho desde a infancia e seu papel como aluna
a sua constituicao enquanto professora.
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1. INTRODUCAO

Ao longo das décadas pesquisadores estudaram varias técnicas
para aprimorar e otimizar o ensino e aprendizado dos alunos. Todo
profissional da educacdao deve buscar se aprimorar a cada dia e procurar
fazer intervengdes em sua pratica sempre que necessario. A
aprendizagem € algo dinamico. Além das mudangas sociais quem vem
em decorrer do tempo, cada aluno, turma ou série tem suas
caracteristicas e desafios proprios levando os professores a repensarem
como atender as necessidades apresentadas em sala de aula.

O conhecimento pedagogico do discente deve ir além da
teoria, ele requer informacgoes praticas que ajudardo na construcao do
ensino permitindo inserir o aluno em um mundo muito mais avancado.
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A pratica e a teoria devem caminhar juntas auxiliando nas agdes
pedagdgicas dos professores (MORELATTI et al., 2014).

Os paradigmas da educacdo em que o professor é um mero
reprodutor de conhecimentos deve ser quebrado. A funcdo do discente
deve ir muito mais além, ele deve levar o aluno a reflexdo e a
compreensao do tema, podendo ele carregar aquele conhecimento por
toda a sua vida.

Todo aquele que quer se destacar e aprimorar o seu ensino
busca sempre adquirir experiéncias novas e capacidade para auxiliar
os alunos nos seus caminhos. Na tentativa de facilitar este percurso se
percebeu que ao criar uma sequéncia de etapas de ensino, seria mais
facil identificar as dificuldades dos discentes e explorar melhor o
contetido abordado de forma que o aluno pudesse levar o aprendizado
para a vida.

Um dos autores teérico muito referenciado quando se trata de
Sequéncia Didatica (SD) é Antonio Zabala. Seus argumentos
consistem em uma atuacdo profissional baseada no pensamento
pratico, mas com capacidade reflexiva e que necessitamos de meios
teoricos para que a analise da pratica seja verdadeiramente reflexiva.

Segundo Zabala (1998, p. 18) a Sequéncia Didatica é

um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizacdo de certos objetivos
educacionais, que tém um principio e um fim
conhecidos tanto pelo professor como pelos alunos

As sequéncias didaticas podem ser consideradas como uma
maneira de situar as atividades, e ndo podem ser vistas apenas como
um tipo de tarefa, mas como um critério que permite identificacoes e
caracterizagoes preliminares na forma de ensinar (ZABALA, 1998).

Maroquio (2015) corrobora afirmando que as sequéncias
didaticas sdo planejadas para ensinar um contetido, etapa por etapa, e
organizadas de acordo com os objetivos que o professor quer alcancar,
envolvem atividades de aprendizagem e avaliacdo, permitindo, assim,
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que o professor possa intervir nas atividades elaboradas, introduzir
mudangas ou novas atividades para aperfeicoar sua aula e torna-la
facilitadora no processo da aprendizagem.

Leonor (2013) conceitua sequéncia didatica com um termo que
define um procedimento encadeado de passos, ou etapas ligadas entre
si para tornar mais eficiente o processo de ensino e aprendizagem.

Para a elaboracdo de uma sequéncia didatica, Zabala (1998)
aponta um conjunto de fungdes que auxiliam o processo ensino-
aprendizagem:

(a) planejar a atuacdo docente de uma maneira suficientemente
flexivel para permitir a adaptacdo as necessidades dos alunos em todo
o processo de ensino/aprendizagem;

(b) contar com as contribuicdes e os conhecimentos dos
alunos, tanto no inicio das atividades como durante sua realizacao;

(c) ajuda-los a encontrar sentido no que estdo fazendo para que
conhecam o que tém que fazer, sintam que podem fazé-lo e que é
interessante fazé-lo;

(d) estabelecer metas ao alcance dos alunos para que possam
ser superadas com o esforco e a ajuda necessarios;

(e) oferecer ajudas adequadas, no processo de construcdo do
aluno, para os progressos que experimenta e para enfrentar os
obstaculos com os quais se depara;

(f) promover atividade mental auto-estruturante que permita
estabelecer o maximo de relacdes como o novo conteudo, atribuindo-
lhe significado no maior grau possivel e fomentando os processos de
metacognicao que lhe permitam assegurar o controle pessoal sobre os
proprios conhecimentos e processos durante a aprendizagem;

(g) estabelecer um ambiente e determinadas relagOes
presididos pelo respeito muituo e pelo sentimento de confianca, que
promovam a autoestima e o autoconceito;

(h) promover canais de comunicagdo que regulem os processos
de negociacdo, participacdo e construgao;

(i) potencializar progressivamente a autonomia dos alunos na
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definicdo de objetivos, no planejamento das agdes que os conduzirdo a
eles e em sua realizacdao e controle, possibilitando que aprendam a
aprender;

(j) avaliar os alunos conforme suas capacidades e seus
esforcos, levando em conta o ponto pessoal de partida e o processo
por meio do qual adquirem conhecimento e incentivando a
autoavaliacdo das competéncias como meio para favorecer as
estratégias de controle e regulacao da propria atividade. Para Zabala
(1998, p. 205):

Se o que queremos da aprendizagem de conceitos é que
os alunos sejam capazes de utilizd-los em qualquer
momento ou situacdo que o requeira, teremos que
propor exercicios que ndo consistam tanto numa
explicacdo do que entendemos sobre os conceitos, como
na resolugdo de conflitos ou problemas a partir do uso
dos conceitos. Exercicios que os obriguem a usar o
conceito.

Giordan e Guimardes (2011) também se destacam quando se
referencia Sequéncia Didatica. Afirmam que quando uma Sequéncia
Didatica é elaborada e aplicada em uma perspectiva sociocultural pode
se apresentar como uma opg¢ao eficiente que, dentre outras, visa
minimizar as tensdes de um ensino descontextualizado e da agdo
desconexa das areas de ensino no ambiente escolar.

Estes autores estruturam a Sequéncia Didatica nos seguintes
elementos: titulo, publico-alvo, problematizacdo, objetivos gerais,
objetivos especificos, conteidos, dindmicas, avaliacdo, referéncias e
bibliografia utilizada.

Para esses autores, o titulo o deve ser tanto atrativo como
também precisa refletir o conteido e as intencées formativas. O
publico-alvo deve ser bem definido pois as SDs ndo sdo universais,
ndo ha um método definitivo valido em qualquer situacdo. Ja a
problematizacdo é o agente que une e sustenta a relacdo sistémica da
sequéncia didatica, portanto a argumentacao sobre o problema é o que
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ancora a SD, por meio de questdes sociais e cientificas que
justifiquem o tema e também que problematizem os conceitos que
serdo abordados. Os objetives propostos devem ser passiveis de serem
atingidos por uma metodologia, sendo refletidos nos contetidos e na
avaliacdo, uma das formas de se verificar se foram efetivamente
alcancados. Quanto aos conteudos, Giordan e Guimardes (2011)
salientam que, mesmo que estejam organizados de forma disciplinar, é
possivel estabelecer relacdes interdisciplinares e transdisciplinares
com os demais componentes curriculares. As dinamicas dizem
respeito as metodologias de ensino por meio das quais se
estabelecerdo as situagoes de aprendizagem salientando que a
diversidade de dindmicas deve estar associada fielmente a estrutura e
ao contexto social que a escola-alvo ofereca. A avaliacao precisa ser
condizente com os objetivos e com o0s conteidos previstos na
sequéncia didatica. Continuando, o item referéncias se relaciona com
as obras, livros, textos, videos etc. que efetivamente sdo utilizados no
desenvolvimento das aulas propostas. Na bibliografia, devem ser
apresentados os trabalhos utilizados na elaboracdao da SD ou que
servem como material de apoio e estudo ao professor que ira aplicar
tal sequéncia didatica, Giordan e Guimardes (2011 apud Leonor,
2013).

E importante notar que a sequéncia didatica é um potencial
para as atividades de aprendizagens e avaliacGes, onde as etapas sdo
realizadas de forma planejada com inicio, meio e fim, o que auxilia no
trabalho organizado e dirigido do professor.
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2. ANALISE DE SEQUENCIAS DIDATIC@S
APLICADAS EM DIFERENTES SITUACOES

O primeiro estudo de sequéncia didatica analisado foi
realizado focou-se no estudo das interaces comunicativas
ocasionadas a partir da implementacdo de materiais direcionados para
a construcdo do conhecimento nas aulas de ciéncias. Nessa
perspectiva interacionista de aprendizagem, seguindo Vygotsky, tem-
se 0 pensamento critico no auxilio do professor para o progresso do
aluno. No caso da Biologia, escolheu-se o tema Residuos Sélidos, que
esta dentro da area de Educacdo Ambiental (EA), em que professores
com caracteristicas socioculturais semelhantes foram divididos em
dois grupos: Grupo Experimental (GE) e Grupo Controle (GC).

O grupo GE recebeu treinamento especifico que consistia de
reunioes regulares, em que critérios foram acordados para nortear o
desenvolvimento de atividades planejadas com a ajuda de um material
para estudo e reflexdo. O grupo GC recebeu somente um guia sem
explicacdo pela equipe de pesquisa.

Trés sequéncias didaticas de atividades foram propostas para
os grupos trabalharem com seus alunos, em niveis de complexidade
crescente. Aplicou-se um pré-teste para cada grupo e ao final do tema
um poés-teste para analise comparativa do processo. Também realizou-
se o diagnostico das aulas sobre o tema por meio de registros escritos
e audio.

Apos a aplicacdo das sequéncias, percebeu-se que o grupo GE
fundamentou de maneira mais completa e detalhada o assunto,
utilizando elementos conceituais, podendo modificar livremente a
sequéncia. Com isso os processos de analise, reflexdo e discussdo
entre os alunos mostrou-se mais eficiente. Apesar de algumas
dificuldades institucionais apontadas, comprovou-se que a sequéncia
de ensino apresentada gerou o conhecimento guiado e necessario para
a formacao e capacitacao do professor.
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O segundo trabalho observado apresentou uma sequéncia
didatica para relacionar arte contemporanea com os estudos de fisica
no Ensino Superior. Roman e Pérez (2010) relatam que o ensino da
disciplina costuma ser excessivamente fragmentado e por isso busca
uma proposta que permita conectar, além do ensino, os aspectos
sociais, afetivos e emocionais.

A sequéncia didatica foi aplicada em um grupo de 30
estudantes de bacharelado de fisica e foi dividida em quatro etapas
sendo que os alunos construiram seus conhecimentos em trés tipos de
estratégias: pré-instrucional, co-instrucional e poés-instrucional. Na
primeira etapa foi apresentado aos alunos os instrumentos de medigao
e estes 0s desenharam relatando a utilidade de cada um. Na segunda
etapa, foram abordadas as unidades internacionais de medidas e os
alunos fizeram a medicdo de altura de cada membro de sua equipe
compartilhando e discutindo os resultados. O professor utilizou a obra
Fontes (1992-2008) do artista brasileiro Cildo Meireles, pois nelas ha
a representacdo do tempo e espaco, distorcendo instrumentos como
relogios e réguas de medicdo, permitindo acoplar no¢oes de medida no
ambito interdisciplinar. A terceira etapa consistiu em uma visita ao
Museu Universitario de Arte Contemporanea da Universidade
Nacional do México onde os alunos puderam observar e discutir as
obras. Na quarta etapa os alunos escolheram trés palavras chaves para
resumir suas observacdes sendo proposta uma discussao relacionando
os conteddos aprendidos nas etapas anteriores.

Ao final da sequéncia, conseguiu-se abordar o estudo do
espaco e do tempo em diferentes perspectivas. Foi analisado o
relatdrio da visita ao museu e as discussoes apresentadas pelos grupos.
Foi visto que é possivel um trabalho interdisciplinar permitindo que os
alunos relacionem Relatividade Espacial as obras de artes e que se
pode seguir esta estratégia de ensino para alcance de outros conteudos
a partir da sua adaptacgao.

No terceiro estudo, Hernandez et al. (2015) analisou o
desenvolvimento dos niveis de raciocinio geométrico segundo o
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modelo de Van Hiele e a sua relacdo com os estilos de aprendizado
dos estudantes da sétima série de uma instituicao educativa publica em
Cordoba (Colémbia). Segundo os autores, o aprendizado da
matematica € preocupante, uma vez que um percentual minimo de
estudantes alcanca o desempenho esperado, em especial o raciocinio
geométrico. A desmotivacdo dos alunos, a falta de compreensao e
aprendizagem somada ao planejamento escolar inadequado faz com
que os alunos ndo desenvolvam niveis adequados de raciocinio para as
questdes que envolvem geometria.

EL MEN (1998 apud HERNANDES et al., 2015), no quadro das
orientagOes curriculares de matematica, afirma que a pesquisa moderna
sobre o processo de construcao do pensamento geométrico indica que
esta é ainda uma investigacdo muito lenta desde as formas intuitivas
iniciais para as formas dedutivas finais. O modelo de Van Hiele*
descreve exatamente este desenvolvimento e esta adquirindo cada vez
maior aceitacdo internacional no que se refere a geometria da escola.

O estudo incluiu um teste para identificar o nivel de raciocinio
geométrico dos estudantes antes e depois da intervengao, a aplicacao de
uma sequéncia didatica acerca de poligonos tendo em conta as fases de
aprendizado segundo do modelo de Van Hiele. A pesquisa constituiu em
seis etapas: desenho e validacdo do teste (primeiro semestre 2013),
desenho da sequéncia didatica (segundo semestre de 2013), a aplicacdo
do pré-teste (primeiro trimestre de 2014), o desenvolvimento da
sequéncia didatica (segundo trimestre de 2014), pos-aplicacao (terceiro
trimestre de 2014) e analise dos resultados (quarto trimestre de 2014).
Os resultados evidenciaram que os estudantes conseguiram melhoras
significativas enquanto aos graus de aquisi¢ao dos niveis 1 e 2 de Van
Hiele, logo da intervencdo com a sequéncia didatica. Além disso, deve-
se mencionar que ndo se alcancou melhorias de raciocinio nos niveis 3 e
4 O modelo de Van Hiele de desenvolvimento do pensamento geométrico tem sido utilizado
para facilitar a compreensdo de contetidos em geometria, enriquecendo o espaco de ensino e

aprendizagem. O trabalho permitiu investigar, também, quais poderiam ser as dificuldades em
ensinar e aprender geometria.
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4, uma situacdo que ja se esperava de certo modo, ja que para alcangar
tais avangos seria necessario mais tempo de trabalho com os alunos.
Desta maneira conclui-se que a aplicagdo de uma sequéncia didatica
elaborada a partir do modelo de Van Hiele foi o mais eficaz no aumento
dos niveis de raciocinio que as unidades de ensino desenvolvido com o
modelo tradicional.

O quarto trabalho teve como objetivo apresentar uma
sequéncia didatica para auxiliar a producdo de textos narrativos no
primeiro ciclo da educagdo basica. O projeto foi desenvolvido na
Faculdade de Educacdao Elementar e Especial da Universidade
Nacional de Cuyo na cidade de Mendoza, Argentina, como forma de
“caracterizar o nivel do desenvolvimento discursivo e metadiscursivo
alcancado por criancas pertencentes ao terceiro ano da educacao geral
basica e especial” (HOCEVAR, 2007, p. 2).

Para poder desenvolver o trabalho, as atividades foram
distribuidas em quatro requisitos: Contextualizacdo da escrita,
Funcionalidade, Reflexdo e Evolucdo formativa. Ele contou com um
grupo teste e um grupo experimental que foi utilizado para aplicar a
sequéncia didatica proposta.

A sequéncia contou com sete fases sendo a fase 1 a “Primeira
escrita” em que foi analisado o nivel de escrita dos alunos. Na
segunda ressaltou-se aos estudantes a importancia de obter
informacdes sobre o tema antes de se comecar a escrever algum
texto. Na terceira fase, o professor orquestrou uma conversa com 0s
alunos a respeito do que escreveriam, a fim de observar se os alunos
ja tinham as informacdes necessdrias e estavam prontos para a
proxima fase. Na préoxima etapa o docente junto aos alunos,
elaboraram um texto de forma coletiva. Na quinta fase, foi
promovido uma reflexdao do que ja havia sido feito sendo construido
posteriormente um guia para auxiliar a producdo dos textos
individuais dos discentes. Na sexta fase os alunos produziram um
texto em dupla e somente na dltima fase que cada um elaborou a
escrita individualmente.
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Percebeu-se com a sequéncia que muitos alunos obtiveram
avancos significativos em sua criacdo textual. Porém, os que possuiam
necessidades especiais ndo tiveram os melhores textos devido ao nivel de
alfabetizacdo encontrado nos mesmos. Concluiu-se que a sequéncia
didatica auxiliou o desenvolvimento da producdo escrita das criangas
comuns e com deficiéncia onde os mesmos realizaram varias reflexdes
linguisticas durante o processo. Indica-se que esta sequéncia seja aplicada
de forma progressiva e sistematica com trabalhos orais, coletivos,
pareados e somente ao final individualmente, para que o professor possa
acompanhar cada passo do aluno e auxilie-o em seu processo.

A ultima sequéncia analisada foi aplicada numa classe do
ensino médio para abordar o conceito de calor, baseando-se na teoria
conceitual de Mortimer. Neste trabalho foi utilizado o conceito de
calor proposto por Amaral e Mortimer (2001), para o qual foram
identificadas e propostas cinco zonas: realista, animista,
substancialista, empirica e racionalista. A zona realista aborda o calor
a partir das sensagOes térmicas, quente e frio. A zona animista se
refere ao calor como algo que da vida. Na zona substancialista o calor
é considerado como uma substancia, e encontra nos momentos
histéricos a proposta do conceito de caloria. Na area empirica, é
considerada a relagdo do calor com o uso de instrumentos de medicdo
como o calorimetro e o termometro. Na ultima zona, a racionalista, é
representada por uma expressdo matematica formal, ou seja, mais
proximo de uma visdo cientifica.

O autor afirma que a proposicao e implementagdo de sequéncias,
podem ser analisadas utilizando um modelo de quatro componentes:
professores, alunos, mundo material e conhecimento cientifico. Estes
componentes estdao alinhados em duas dimensdes: pedagogica (interacoes
em sala de aula entre professor-aluno e aluno-aluno) e epistemologica
(construcao de conhecimentos cientificos e todos os processos
relacionados com a interpretacao do mundo material).

A metodologia foi desenvolvida em trés etapas: 1)
planejamento e projeto de sequéncia didatica; 2) aplicacdo da
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sequéncia; 3) andalise dos dados e discussdo dos resultados. Os
resultados da observacdo de cada passo da sequéncia mostraram-se
eficiente para se discutir o conceitual de calor e dirigiu o ensino e
processos de forma satisfatoria na aprendizagem.

3. LIMITACOES DAS SEQUENCIAS DIDATICAS

Durante a andlise das sequéncias didaticas apresentadas, apesar
de grandes resultados, percebeu-se que houve ainda limitagdes que
devem ser observadas e superadas.

A primeira coisa que o professor ao aplicar uma sequéncia
deve-se lembrar é que o individuo é unico, portanto deve ser
respeitada a singularidade de cada aluno, ou seja, o entendimento da
SD podera ser diferente em cada um. O docente deve-se lembrar disso,
pois os resultados apresentados por eles serdo diversificados.

Antes de iniciar a SD, o professor deve fazer de maneira correta
o diagnostico inicial com os alunos, sendo os modulos posteriores
(oficinas) ndo abrangerdo o contetido necessario para se chegar a uma
producao final de qualidade. A SD é composta etapa por etapa, sendo
assim, um mal planejamento ferira o restante do processo.

O uso de termos técnicos em demasia sdo macantes e fazem
que os alunos percam com facilidade o interesse na aula. £ melhor
utilizar uma forma menos formal nas etapas, pois o aluno assimilara
mais facilmente, e o excesso de formalismo numa SD pode prejudicar
o desenvolvimento do aluno;

Notou-se que apds a aplicacdo da sequéncia didatica faltou
uma maior reflexdo por parte do professor ao final. Em uma SD até
mesmo 0s pequenos avancos devem ser considerados. Toda a analise
refletird na observacdo do desenvolvimento do seu aluno e isso
ajudara também na melhoria da SD em aplicagGes futuras.

A questao do planejamento prévio da aula é muito importante
pois os materiais de apoio para os modulos da SD devem ser bem
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escolhidos e todas as etapas planejadas com cuidado para que as aulas
possam fluir tranquilas sem imprevistos.

Uma questdo muito séria observada foi em relacdo aos alunos
que possuem algum tipo de deficiéncia. Nos estudos que possuiam
esses alunos, eles ndo tiveram um mesmo desempenho como 0s
demais, pois a preparacdo da aula nao foi feita de forma que eles
pudesse acompanhar da mesma maneira. O professor deve estar atento
a atender todos os alunos em sua singularidade, neste sentido,
adaptagoes curriculares sdo desejaveis em um contexto educacional.

4. CONCLUSAO

Pode-se notar que as sequéncias didaticas sdo uma oOtima
forma para auxiliar os alunos na aprendizagem. Todas as SDs
aplicadas conseguiram avangos no processo ensino-aprendizado, o que
justifica a sua utilizagdo em sala de aula.

Todavia, percebe-se que para aplicacdo de uma sequéncia
didatica de sucesso é necessario um extremo planejamento prévio
das etapas para que nao haja intercorréncias desnecessarias durante
o processo. Deve-se lembrar também da singularidade dos alunos
para que o estudo, além de amplo, possa alcancar a todos e ser
efetivo, de sucesso.
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1. INTRODUCAO

Segundo Tomazello (2009) em muitos paises, inclusive no
Brasil, ha uma crise generalizada no ensino de ciéncias resultando em
um crescente desinteresse cultural pela area. Para Chassot (2003) a
ciéncia é uma linguagem, assim, ser alfabetizado cientificamente é
saber ler a linguagem em que esta escrita a natureza. E um analfabeto
cientifico aquele incapaz de uma leitura do universo.

A Alfabetizacdo Cientifica pode ser baseada na seguinte ideia
de alfabetizacdo concebida por Freire:

[...] a alfabetizacdo é mais que o simples dominio
psicolégico e mecanico de técnicas de escrever e de ler.
E o dominio destas técnicas em termos conscientes. [...]
Implica numa autoformacgdo de que possa resultar uma
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postura interferente do homem sobre seu contexto
(FREIRE, 1980, p. 111).

A partir dai, percebe-se que a educacao transcende o espago
escolar e envolve perspectivas mais amplas, pois demanda um
processo participativo, coletivo, reflexivo, com o desenvolvimento de
senso critico, onde a ciéncia, deve prover os alunos de condi¢oes para
desenvolver uma visdo de mundo atualizada, ou seja, ndo basta tratar a
superficialidade da ciéncia e suas implicacdes para a sociedade, é
necessario que tal aprendizado seja ttil para o cotidiano, na tomada de
decisOes desses estudantes.

Nesse viés, os espacos de educacdo ndo formais sdo potenciais
aliados na formacao de uma cultura cientifica, onde os conhecimentos,
os cientistas, as pesquisas, os métodos e todas as implicacGes da
ciéncia sao valorizadas e entendidas como partes intrinsecas para o
desenvolvimento ndo apenas cientifico, mas tecnolégico, social e
educacional. Dessa forma, torna-se possivel uma visao critica sobre a
ciéncia, onde cidaddos alfabetizados cientificamente, conscientes do
seu papel de intervir no meio em que estdo inseridos, ndao a veem
somente como fada benfazeja, como diz Chassot (2003), mas também
como bruxa malvada, que provoca impactos ambientais, por exemplo.

Como qualquer estratégia que almeje mudanca significativa de
praticas pedagodgicas e a aprendizagem para a leitura de mundo, a
abordagem aqui apresentada também encontra dificuldades para sua
promocado. Todavia, os obstaculos ndao devem ser motivos para a nao
utilizacdo da mesma, pois o estimulo a educagdo cientifica,
investigativa, criativa que os espacos nao formais como meio de
divulgacao cientifica proporcionam, sdo fatores motivadores. Para tal,
ha sempre que se pensar, dedicar e investir em artificios que
estimulem principalmente a formacdo de pessoas que atuam nesses
espacos “pois passa por elas a decisdo acerca de o qué e como enfocar
determinado assunto cientifico e quais acdes formativas poderdo ser
desencadeadas a partir do assunto em pauta” (JACOBUCCI, 2008, p.
10). Da mesma forma, ha de se pensar e se investir na formacdo dos
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professores frequentadores desses espacos educativos, para que esses
possam articular e entrecruzar a cultura cientifica, o saber popular e o
proprio saber com vistas a criacdao de novos conhecimentos e a sua
divulgacao de forma consciente e cidada.

Assim, entende-se que o ensino deve desenvolver a
curiosidade e o gosto de aprender, questionando, investigando,
levantando hipéteses e avaliando resultados (OLIVEIRA; MOURA,
2005) e a utilizacdo dos espacos nao formais aliados a mediacao
compromissada do professor resulta no estimulo intenso do interesse
do aluno pelo objeto de estudo.

2. ESPACOS EDUCATIVOS NAO-FORMAIS:
POTENCIALIDADES

A escola possui um importante papel na divulgacao cientifica
e na valorizagdo da ciéncia, sendo assim um importante espaco para
a democratizacdo do ensino (PORTO et al. 2012). Entretanto,
diferentes espacos sociais, diferentes espacos de educacdo ndo
formais, tém realizado acOes interessantes para divulgar o
conhecimento cientifico, intensificando as diversas discussoes sobre
o papel da ciéncia na sociedade.

A definicdo para Espacos ndo formais estd para muitos
pesquisadores, diretamente relacionada com o espacgo fisico, que
sempre € um espaco fora do ambiente escolar. Entre esses autores,
encontramos Jacobucci (2008, p. 2) que define o Espaco Nao Formal
como “qualquer espaco diferente da escola onde pode ocorrer uma
acao educativa”. Para a autora os espacos formais de educacao sao os
espacos escolares, relacionados a institui¢coes escolares da educagdo
basica e ensino superior, definidas por lei, é a escola em sua
totalidade, com suas dependéncias como a sala de aula, patio,
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laboratdrios, quadra de esportes, biblioteca, cantina, refeitério etc., diz
respeito apenas a um local onde a educacdo ali realizada é
formalizada, garantida por Lei e organizada de acordo com uma
padronizacao nacional.

Na tentativa de descrever o que é espaco de educacdo ndo
formal, a autora sugere duas categorias:

1- Locais que sdo InstituicOes: sdo espacos regulamentados e que
possuem equipe técnica responsavel pelas atividades executadas. Ex.:
Museus, Centros de Ciéncias, Parques Ecologicos, Parques Zoobotanicos,
Jardins Botanicos, Planetarios, Institutos de Pesquisa, Adquarios,
Zoologicos, dentre outros.

2- Locais que ndo sdo InstituicOes: engloba essa categoria 0s
ambientes naturais ou urbanos que nao dispdem de estruturacao
institucional, mas onde é possivel adotar praticas educativas de construcao
cientifica a partir de um bom planejamento. Ex.: Teatro, parque, casa, rua,
praga, terreno, cinema, praia, caverna, rio, lagoa, campo de futebol,
dentre outros intimeros espagos com potencial educativo.

Chassot (2003) caracteriza os ambientes ndo formais como
lugares onde se pode encontrar conhecimentos populares aproveitaveis
na pratica. O conceito para espaco nao formal ainda provoca muitas
discussdes, muito provavelmente, na medida em que os pesquisadores
forem chegando a um consenso sobre essas questdes, 0s conceitos
poderdo ser definidos, divulgados e utilizados de forma correta.
Enquanto isso, no Brasil, podemos encontrar varias denominacoes,
que muitas vezes sdo tratadas como sindnimos, mesmo nao sendo:
Espaco de Educacao nao formal, Espaco educativo nao formal, Espaco
nao formal de educacdo, Espaco nao formal.

No contexto deste artigo, vamos adotar o conceito de espaco
de educacdo ndo formal, em virtude de este reforcar as caracteristicas
do processo educativo como intencional, que agrega ao termo espaco,
toda a perspectiva daquilo que acontece no ambito da educagdo ndo
formal, ocorrendo ela dentro ou fora da escola, sempre focada na
educagao para a formacao de cidaddos criticos e responsaveis.
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Acreditamos que esse conceito se articula de forma muito
prépria com as mudangas que o ensino de ciéncias sofreu nas
ultimas décadas, se tornando um forte aliado frente aos problemas
educacionais, sociais e ambientais. Os espacos de educacdo ndo
formal podem ser potencializadores da promocdo da alfabetizacao
cientifica de alunos da educacdo basica, principalmente quando o
professor consciente de seu papel social, se torna um mediador,
proporcionando momentos de reflexao, observacado, analise e critica.

A relacdo espacos ndo formais e escola, tem se configurado
como forte aliada para as mudancas de comportamento frente aos
problemas sociais e ambientais existentes hoje em dia (QUEIROZ et
al. 2011). Diante da conjuntura educacional atual, ndo se pode deixar
de considerar a necessidade de promover a alfabetizacao cientifica e a
importancia dos espagos ndo formais e informais no processo de
ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, é imprescindivel realizar maior integracdo entre
os espacgos formais e ndo formais de ensino para o desenvolvimento da
cultura cientifica. Para que essa conexdo aconteca €é importante
compreender as caracteristicas, as agOes educativas, 0s objetivos
cientificos e educacionais e os contetidos selecionados desses diferentes
espacos educativos (MARANDINO; SELLES; FERREIRA, 2009).

Tal conexdo deve ser criteriosamente estabelecida pelo
professor que deseja trabalhar nessa perspectiva. Ou seja, a palavra-
chave quanto ao papel do professor na utilizacdo de ambientes nao
formais para o ensino de ciéncias é o planejamento. Realizar um
planejamento minucioso é fundamental para que essa pratica ndo seja
entendida/vivenciada ou ainda, transformada em uma recreacao, isto é,
um momento fora dos muros da escola que ndo estabelece interagoes
com o saber escolar.

A postura criativa do professor também é essencial, ja que, por
exemplo, pode-se usar dos mais variados temas e estratégias nos
supracitados espacos ndo institucionalizados, muitas vezes situados
proximos a escola. Outro cuidado importante no que tange as atitudes
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docentes nessa pratica, estd no modo como as metodologias
selecionadas serdo desenvolvidas, pois devem ser totalmente
diferentes das usadas em um ambiente formal de educacdo como a
sala de aula. Caso contréario, utiliza-se de um espaco ndo formal para
perpetuar uma educagao formal, tradicional, muito expositiva. Assim,
cabe ao professor: analisar se o espaco pleiteado permite a correlacao
com os temas estudados na escola; verificar a expectativa da turma
com a proposta; instigar a curiosidade da turma por meio da
problematizacgdo; utilizar o local em todo o seu potencial educativo
identificando os recursos que poderdo ser utilizados durante a pratica
com os alunos; identificar aspectos importantes para o bem-estar dos
alunos como seguranca, banheiros, bebedouro, bancos, entre outros.

No geral, o educador deve ser prudente e reflexivo, de modo a
ndo esquecer de realizar um feedback das experiéncias realizadas
nesses espacos, e buscar sempre aprimorar sua pratica docente no
sentido de melhorar as condi¢des para que seus alunos desenvolvam
uma alfabetizagdo cientifica.

Concomitante com a postura do professor, consideramos
importante ressaltar quais atitudes dos alunos sdo favoraveis para o
desenvolvimento dessa pratica, e quais objetivos e comportamentos
pretende-se que os estudantes alcancem na vivéncia desses espagos.

Estudos sobre praticas educativas em espacos ndo formais
revelam que os estudantes nesses ambientes possuem a oportunidade
de atuarem como coautores no processo de producdo e constru¢ao dos
seus saberes e desenvolvem varios aspectos importantes relativos ao
processo de aprendizagem como, por exemplo, curiosidade,
criatividade, autonomia intelectual, flexibilidade, capacidade de
trabalhar em grupo e de resolver problemas e a necessidade de
participagdo, cooperacao e interacdo em uma sociedade (BENTO;
CORTEZ, 2014). Segundo Silva e Campos:

Os espacos ndo formais podem ser utilizados para
simples atos de contemplacdo e admiragdo, por sua
beleza cénica, sua utilidade funcional e turistica, para
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aqueles que despendem alguns minutos a frente de uma
camera fotografica com o intuito de registrar sua
satisfacdo, seu bem-estar. Contudo, conformar-se tdo
somente com essa concepcao minimista, adepta a crenga
simplista dos espacos ndo formais, que os utiliza para
passeios escolares ou visitas para fins de lazer,
impossibilita uma analise critico-reflexiva mais
consistente e direcionada, dos seus propoésitos
pedagdgicos-cientificos (SILVA; CAMPOS, 2015, p.
18-19).

Entende-se que a postura passiva, apatica e ndo reflexiva dos
estudantes, tdo presente nas aulas tradicionais, dé lugar a posicao
critica desses sujeitos, uma vez que nos espagos nao formais, os temas
sdo naturalmente interdisciplinares e proporcionam reflexdes com o
contexto real desses estudantes, motivando-os a argumentar,
questionar, perguntar, formular hipoteses. Em outras palavras, os
alunos passam a agir ativamente no processo de construcdo do seu
proprio conhecimento.

De acordo com Marandino, Selles e Ferreira (2009), vale a
pena ressaltar que as saidas a diferentes espacos educativos
proporcionam aos alunos muito mais do que associacdo da teoria com
a pratica, pois provocam uma sensibilizacdo no que diz respeito as
questdoes ambientais e relacionadas com a satde, desenvolvem uma
visdo critica sobre a realidade e, portanto, colaboram para a formagao
da cidadania nos alunos. Além disso, o convivio em grupos e a
necessidade de cooperacgdo individual e coletiva desenvolvem aspectos
relativos a afetividade e a formacao de valores.

3. EXPERIENCIAS DE ALFAEBETI%A(;AO CIENTIFICA
EM ESPACOS DE EDUCACAO NAO FORMAL

O numero de trabalhos no ambito do ensino de ciéncias que
versam sobre as potencialidades de aliar a pratica educativa a
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abordagem de espacos de educacdo ndo formal com o intuito de
promover a alfabetizacdo cientifica, vem crescendo
significativamente. A seguir, destacamos algumas publicagdes do
Grupo de Estudo e Pesquisa em Alfabetizacdo Cientifica e Espacos de
Educacdo Nao Formal (GEPAC), constituido por pesquisadores do
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica
(EDUCIMAT) do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES), Campus
Vitoria, que vem atuando no ensino superior e na educacao basica.

Roldi (2015), em sua pesquisa sobre o potencial pedagégico
do Parque da Manteigueira por meio de uma proposta de sequéncia
didatica com abordagem sociocultural permitiu a realizagdo de um
ensino diferenciado, a articulacdo entre a educacdo formal e ndo
formal de ensino, a formacao integral dos alunos, o desenvolvimento
do protagonismo juvenil, da cidadania e alcangou os propositos da
alfabetizacado cientifica.

A partir de uma investigacdao sobre a contextualizacao do
cultivo da mandioca no ensino fundamental a partir da
metodologia fundamentada na aprendizagem baseada na resolugao
de problemas (ABRP), Ottz (2014) realizou uma visita a uma
aldeia indigena e os registros escritos dos alunos revelaram que a
saida a este espaco de educacdo ndo formal contribuiu para a
promocao da alfabetizacdo cientifica.

Krauzer (2014) realizou uma aula no Jardim Botanico da
Serra/ES com 100 alunos do 3° ano do ensino médio de uma escola
publica do municipio da Serra, com intuito de reconhecer os vegetais,
de acordo com a classificacdo biolégica das plantas. Esta atividade fez
parte de um projeto pedagégico multidisciplinar que favoreceu a
alfabetizacdo cientifica bem com aprendizagem significativa critica
dos alunos sobre os contelidos de Botanica.

Rui (2013) desenvolveu uma Sequéncia Didatica (SD) de
Ciéncias para debater o tema Fungos, elaborada segundo os
pressupostos de um ensino investigativo, dialégico-problematizador,
com uma organizacao didatico metodologica baseada nos trés
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momentos pedagogicos no modelo proposto por Delizoicov et al.
(2011) e composta por atividades investigativas dentro de uma
perspectiva em Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA).

Uma das etapas da SD foi uma visita a uma panificadora, com
0 objetivo de ampliagdo dos conhecimentos dos alunos para além da
conceituacdo e proporcionar um momento onde os alunos pudessem
investigar e observar os fendmenos quimicos ocorrendo na pratica
através da fermentacdo biolégica das massas de paes.

Pavani (2013) pesquisou as potencialidades de educagdo
cientifica dos espacos nao formais na regido da grande Vitéria e
adjacéncias a partir da realizacdo de aulas de campo. O objetivo da
pesquisa foi elaborar, de forma contextualizada, aulas de campo em
espacos nao formais a partir da vivéncia realizada pelos alunos. A
elaboracdao da proposta teve como ponto de partida a pedagogia
historico-critica e como proposta operacionalizar atividades praticas
para desenvolver e enriquecer a praxis dos atores educacionais.

Foram realizadas doze aulas de campo em espacos educativos
ndo formais que permitiram a construgao, a aplicacdo e a reconstrucao
do roteiro a partir das experiéncias dos alunos, sendo eles a Fazenda
Rico Caipira (Vila Velha/ES), Centro de Desenvolvimento Sustentavel
Guacu Vira (Venda Nova do Imigrante/ES) e Pico dos Trés Pontos e
Museu das Grandes Guerras (Afonso Claudio/ES).

A pesquisa reflete sobre os erros e acertos das propostas e
sugere a reconstrucao das mesmas a partir de analises qualitativas do
processo desenvolvido nas aulas de campo. Todo o processo da
pesquisa visa descrever as possibilidades didaticas e lidicas dos
espacos, as potencialidades para o desenvolvimento de projetos e a
descoberta da vida e do meio social que preenche os espacos visitados,
buscando sempre a alfabetizacdo e a educacdo cientifica a partir da
realidade apreendida através da experiéncia sensorial.

Carvalho (2014) através do didlogo entre a pedagogia
historico-critica e psicologia historico-cultural e baseando-se no
conceito de Cidade Educativa realiza uma pesquisa acdo para
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investigar as potencialidades da Educacdo Patrimonial. Junto com
professores da rede municipal investiga as potencialidades educativas
de alguns dos Patrimonios Culturais e dos Patrimonios Naturais da
cidade de Vila Velha/ES. E assim, discutir seus conceitos e
proporcionar subsidios para potencializar os espacos da cidade como
espacos formativos, com o intuito de promover o exercicio da
cidadania e a consciéncia de preservagdo do patrimonio local.

Para a pesquisadora a Educacdo Patrimonial requer que o
individuo seja um elemento inseparavel do ambiente, suas
manifestacdes sociais ou culturais, devem ser consideradas
patrimonio, conjuntamente a todos 0s seres vivos e ecossistemas.

Foram visitados trés espacos ndo formais com o objetivo de
construir uma consciéncia de preservacdo do patrimonio local,
desenvolver a criticidade e auxiliar na pratica cidada dos alunos. A
histéria de cada Patrimoénio também foi fortalecida nas aulas de
campo. A reflexdo dos alunos sobre as ameacas a estes patrimonios e o
questionamento sobre o que podemos fazer para preserva-los,
permeiam o didlogo entre professores, alunos e demais participantes
da pesquisa.

Leonor (2013) estuda os aspectos pedagogicos e
epistemologicos de duas sequéncias didaticas aplicadas no primeiro ano
do ensino fundamental, estruturadas segundo o modelo metodolégico
dos Trés Momentos Pedagogicos (TMP) de Demétrio Delizoicov, José
André Angotti e Marta Maria Pernambuco, identificando de que modo
o ensino de Ciéncias por investigacdo favorece a alfabetizacao
cientifica no primeiro ano do Ensino Fundamental.

A pesquisadora desenvolve e investiga a aplicacao de SD com
vistas a alfabetizacdo cientifica, na perspectiva do ensino
investigativo, a luz da teoria socio-histérica de Lev Vygotsky.

Em sua primeira SD, teve por objetivo proporcionar uma
discussdo sobre os micro-organismos, habitos de higiene e satide em
geral, buscando reconhecer como seres vivos exercem um importante
papel no meio ambiente, na economia e na qualidade de vida das
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pessoas. Uma das etapas da SD foi uma visita ao espaco de educagao
ndo formal Fazenda Rico Caipira, e teve por objetivo promover
vivéncias de atividades tipicas do meio rural, com vistas a favorecer o
contato com grupos de seres vivos, e observar as etapas da producao
de iogurte e de outros laticinios de forma industrial.

A segunda SD teve como objetivo proporcionar uma discussao
sobre os seres vivos em geral, favorecer o conhecimento a partir de
uma Horta Educativa e dos seres vivos que la habitavam, permitindo o
conhecimento de alguns cultivares e sua importancia nutricional, além
de proporcionar vivéncias ludicas e sensoriais, como tocar a terra,
plantar, regar, cuidar. Na horta, a aprendizagem cientifica se deu de
forma sistemdtica, usando a observacdo, a argumentacao e suas
relacbes com o conhecimento com o intuito de promover a
alfabetizagdo cientifica a partir da investigacdao sobre os seres vivos
possiveis de serem encontrados nesse espaco.

Dias (2014) por intermédio da Pedagogia Museal e o espaco
nao formal do Museu de Ciéncias da Vida, entendendo que a escola e
o museu atuam de forma colaborativa para a alfabetizacdo cientifica
do cidaddo, desenvolveu uma formagdo de professores da educacgdo
basica por meio de cursos de formacdo continuada, tendo por
referencial filoséfico os pressupostos da alfabetizacdo cientifica com
enfoque CTSA. A formacao teve por objetivo estabelecer a troca de
experiéncias e conhecimento entre o museu e o professor nas areas
biolégicas e nas especificidades da educacdo museal, contribuindo
com a formagdo continuada de professores em museus, como espacos
de educacao ndo formal para a alfabetizacdo cientifica a partir de uma
proposta focada no conteudo de Sistema Nervoso.

Falk (2014) realizou sua pesquisa na perspectiva historico —
cultural tanto do ponto de vista do ensino e aprendizagem como do
metodoldgico, onde os protagonistas foram professores e técnicos da
rede municipal de educagdao do municipio de Domingos Martins.

Em seu estudo foram realizadas trés visitas a Museus de
ciéncias brasileiros, um museu de ciéncia capixaba, um paulista e um
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pernambucano. O registro das atividades nestes espagos, basearam-se
nas observacoes de seus aspectos organizacionais, de gestdao e uso,
com um olhar tanto do espaco fisico quanto das atividades
pedagdgicas desenvolvidas e suas relacdes com a educagdo cientifica.
Apobs as visitas foi constituido o grupo de estudos que tratou de temas
relacionados a educacao cientifica desenvolvida a partir da parceria
entre museus e escolas e a construcdo de proposta de espago para esse
fim. Ao final, foi elaborada um plano, constituido por meio de um
processo social coletivo, a partir de dados gerados nas discussdes e
reflexdes dos professores participantes do grupo de estudos e
pesquisa.

4. CONCLUSAO

Fica evidente que o desenvolvimento dessa pratica permite aos
sujeitos da aprendizagem, o esclarecimento da relagao intrinseca entre
ciéncia e suas implicacoes diretas da vida em sociedade.

Chassot (2010) propde uma educacao que alfabetize politica e
cientificamente homens e mulheres, tendo o desafio de romper com
paradigmas ja existentes em busca de novas maneiras de ensinar
nestes novos tempos. A educacao nao formal, a alfabetizacao cientifica
e a divulgacdao em ciéncia vém se afirmando, ndo sem resisténcias,
sendo inclusive temerario indicar a existéncia efetiva de um novo
campo de conhecimento, o que reforca a importancia do
aprofundamento tedrico sobre essa pratica (MARANDINO et al.
2004). A tentativa de romper com paradigmas e modelos ja existentes
sempre vai encontrar empecilhos para a sua continuidade. Assim
sendo, existem obstaculos na promocdao da préatica educativa de
espacos nao formais, que atuam como agentes limitadores, tais como:
a superlotacdo das turmas e a dificuldade de se conseguir transporte
(QUEIROZ et al. 2011); o desinteresse dos estudantes habituados ao
ensino tradicional, a falta de incentivo e estrutura para o
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aproveitamento destes espacos, escassez de tempo devido a exigéncia
de cumprimento da estrutura curricular (PINTO; FIGUEIREDO,
2010) e a falta de preparo de alguns professores (SOUSA; ARAUJO,
2013). Contudo, como defendem Queiroz et al.:

Os obstaculos [...] poderiam ser resolvidos com o
planejamento anual das atividades da escola envolvendo
a gestdo escolar e todo corpo docente motivado a apoiar
essa atividade, caso contrdrio, serd& o professor
“sozinho”, tentando fazer o diferencial nas suas aulas
sem apoio institucional nenhum (QUEIROZ et al., 2011,
p. 07).

Esses autores também afirmam que “o espaco ndo formal, por
si, ndo leva um estudante a educacdo cientifica [...]” (Idem, 2011, p.
09). Isto é, se nao houver a mediacdo do professor, com vistas a
facilitar a apropriacdo do conhecimento apresentado nesses espacos,
ndo ha a garantia que pratica educativa utilizada exerca sua funcdao no
processo de ensino-aprendizagem.

Nao ha duvidas de que esses espagos onde ha a fomentacdo das
multi-inter-relacGes entre as ciéncias, suas tecnologias e impactos para
sociedade e meio ambiente, sdo fortes defensores na formagdo da
cultura cientifica brasileira. Tal promocao se da, mais facilmente,
através da divulgacdo cientifica, seja ela desenvolvida na escola ou
nas midias. Conforme Jacobucci (2008), ha de se pensar em criar esses
novos espacos e reched-los com a histéria da Ciéncia e dos
pesquisadores brasileiros, conectando os fatos comuns do dia-a-dia ao
conhecimento cientifico, através de exposi¢des interativas e
cativantes, onde a musica, a danca, as artes plasticas, o folclore e as
inovacdes digitais possam permear os conteidos de Ciéncia e
mobilizar o imaginario dos visitantes.

Por isso, como afirmam Queiroz et al. (2011), a consolidagao
da utilizacdo dos espacos nao formais no ensino devera ser parte nao
s6 do curriculo escolar, mas também do processo de formacdo dos
educadores de uma maneira geral, visto que, sdo inumeras as
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possibilidades de utilizacdo dos espacos ndo formais e sua
contribuicdo significativa para todo aquele que a pode experenciar.
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1. INTRODUCAO

A educacdo como pratica social constitui costume que nasce
com o desenvolvimento histérico dos seres humanos, ela esta
vinculada a um projeto de sociedade e ao contexto social, politico,
econdmico e religioso na qual estad inserida. A escolarizagdo, como
politica educacional organizada pelo Estado tem sua génese na Grécia
antiga, sendo esta ligada a um projeto social mais amplo. A
escolarizacdao assume, portanto, no mundo ocidental, em especial apés
a reforma e a revolucdo francesa, cada vez mais um carater formal,
focado na escola, mas nunca descolada do contexto social, politico,
religioso e das relacdes de poder vigentes.

No contexto das transformacdes que ocorrem em fins do
século XX e inicio do século XXI, no Brasil, a0 mesmo tempo, que
amplia-se a escolarizacdo obrigatéria e o direito a educacdo, surge
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também, a discussdo sobre a educacdo em diferentes espagos. Assim,
se faz necessario compreender esses diferentes espagos nos quais se
manifestam os processos educacionais.

O ano de 2016 é marcante na educacdo brasileira, pois expande
a obrigatoriedade do ensino basico para criancas e jovens com idade
entre 4 e 17 anos conforme preconiza a emenda n° 59, de 11 de
novembro de 2009 que altera o artigo 208 da Constituicdo Federal de
forma a garantir a ampliacdo da educacdo formal, necessaria e
fundamental (BRASIL, 2009).

Nesse sentido, cabe indagarmos, qual o significado da
educagdo em espacos ndo formais? Em quais contextos essa forma de
educacdo se aproxima e se distancia do processo de escolarizacao?
Diante do exposto o presente texto vem propor algumas elucidagcdes
sobre o que vem a ser a educacao nao formal e qual o significado da
educacdo em espacos nao formais.

Ao longo da histéria da educacdo, podemos analisar que esse
processo acompanhou todas as transformacoes da vida humana. A
educacdo na Antiguidade, ja era vista como algo que acontecia em
diferentes espacos. Eram de responsabilidade dos adultos ensinar aos
mais jovens os cuidados que deveriam ter com o corpo, higiene,
alimentagdo, normas e valores.

A luz de uma breve contextualizagdo conduzida por
Manacorda (2006), observamos a escola desenvolvida a partir da
cultura grega permitiu a formalizacdo da pedagogia, transferindo a
funcdo de ensinar/aprender para a escola e para os professores. Em
Roma, esse padrdao educacional grego alcancou outras regides da
Europa, o Norte da Africa e Parte da Asia. Criando um modelo de
didatica que até hoje influencia o mundo Ocidental.

A presenca do Cristianismo, representado pela Igreja Catolica
durante a Idade Média, fez com que a educacdo deixasse de ser focada
na formagdao militar, politica e cidada e tornasse religiosa, voltada
basicamente para a formacdo catequética. Porém, os movimentos
renascentistas e reformistas do século XVI, a revolucao cientifica do
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século XVII, o [luminismo e a Revolugdo Francesa do século XVIII,
contribuiram para diminuir o poder da Igreja e promoveram a
estatizagao do ensino.

No século XIX e XX, ocorre a consolidagcdo da escolarizacao e
o fortalecimento da educacao formal. Entretanto, surgem no final do
século XX e inicio do século XXI, movimentos que procuram resgatar
a concepcdo de que o ensino/aprendizagem pode acontecer em
diferentes espacos.

Tal fato fica constatado na Declaracao dos Direitos Humanos
de 1948, que destaca no artigo 26, inciso II que:

A instrucdo sera orientada no sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e
pelas liberdades fundamentais. A instrugdo promovera a
compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as
nagdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as
atividades das Nacdes Unidas em prol da manutencao
da paz.

O documento enfatiza que a formacao é para além da instrucao
para atender as exigéncias do mercado de trabalho, trata-se de uma
formacdo humana e desta forma nao se limita a um ou outro espaco.

A Constituicdio Federal de 1988 também reafirma essa
concepcao educacional no artigo 205, ao discorrer que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(BRASIL, 1988).

A legislacdo brasileira inspirada nos principios de educacao da
Declaracdo dos Direitos Humanos deixa claro que a educacgao
ultrapassa a perspectiva institucional, ou mesmo com a presenca da
instituicdo, enfatiza a participacdo ativa da sociedade pautada na
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solidariedade. Ambos os documentos destacam que a educagao
envolve um projeto de sociedade, na qual a educagdo é pensada num
contexto amplo, em que a escola constroi estratégias criadas
socialmente e com criticidade para se relacionar com as estruturas
sociais, culturais, politicas e religiosas. Assim ndo é possivel pensar o
processo de educacdo sem refletir o conjunto de sociedade e os
processos de convivéncia social, ou ainda ndo da para compreender o
processo educativo contemporaneo sem incluir os espagos, as midias e
outros tantos aspectos, sem compreender as relacdes sociais dos
individuos.

Dentro desta perspectiva educacional os principais tedricos que
seguem essa tendencia pedagogica sdao: Maria da Gloria Ghon,
Daniella Jacobucci, Marandino et al.

Assim posto, este trabalho tem por objetivo fazer um breve
discussdo entre os significados de educacao ndao formal e os espacos
ndo formais de educacdo com base nos autores citados acima, bem
como refletir sobre a educacdo e o processo de escolarizacao
construido historicamente pela sociedade ocidental.

2. AEDUCACAO E A ESCOLARIZACAO

A educagdo é um processo que acompanha o ser humano,
desde o inicio de sua existéncia. Aprender e ensinar sao caracteristicas
indissociaveis da espécie humana, que diferentemente dos outros
animais, sua sobrevivéncia ndao se limita ao imediato, pois ela ndao é
apenas biologicamente determinada e se da através da incorporagao
das experiéncias e conhecimentos produzidos e transmitidos de
geracao a geracao.

Temos, portanto, a concepcao de uma educacao que produz e
se reproduz a partir da constituicdo familiar, desde os primeiros
momentos de vida, quando sdo ensinados os cuidados com o corpo,
higiene, alimentacdo, normas e valores. O convivio social e as

169



contradi¢Oes existentes no cotidiano dos individuos ampliam essa
capacidade humana de aprender e ensinar.

Para Berguer e Luckman (1985) o processo de tornar-se
homem efetua-se na correlagdo com o ambiente, pois este é natural e
humano, sendo o ultimo de ordem cultural e social. Estes autores
entendem que o homem ndo tem relacao fixa com o ambiente como os
demais animais. Entendem que a ordem social é uma progressiva
producdo do homem em que toda atividade humana € sujeita ao
habito, seja no convivio social ou ndo. Dessa tipificacdo da acdo e da
forma de realizar a acdo surge a institucionalizacdo que liberta o
individuo da carga psicologica das decisdes. A institucionalizacdao
ocorre quando ha tipificacdo reciproca das ac¢ées habituais por tipos de
atores, e implicam historicidade e controle. O mundo
institucionalizado €, portanto atividade humana objetivada e exige
legitimacdao que sdao apreendidas pelas novas geracdes durante o
processo que os socializa na ordem da institucionalizacdao. A
institucionalizacdo incorpora-se a experiéncia do individuo por meio
dos papéis que sdao objetivados através da linguagem e ao
desempenhar tais papéis o individuo participa do mundo social. Ainda
segundo os autores é preciso entender o processo historico em que foi
produzida a instituicdo para compreendé-la. Os mesmos nao
discorrerem sobre a escola diretamente, promovem uma discussao
sobre os aspectos essenciais da institucionalizacdo, o que nos faz
compreender o surgimento de uma instituicdo. Neste caso especifico,
tratamos do processo educativo e da escolarizacao que culminou no
surgimento da instituicdo escolar em que se desenvolve especialmente
a educacdo formal.

Cabe salientar que a educacdo formal, tal como a conhecemos
na atualidade teve sua origem na Grécia antiga. Posteriormente, 0s
romanos ampliaram esse modelo, influenciando as -civilizagoes
ocidentais. Até os dias atuais, mesmo nas sociedades capitalistas
avancadas tecnologicamente, poucas inovacdes foram feitas. Os
primeiros assuntos problematizados neste modelo de educagao grega

170



foram os oficios de tempos de guerra e paz (BRANDAO, 2007). Desta
forma, é uma educacdo ambigua uma vez que, a democracia era para o
homem livre e ndo o estrangeiro. Possuia duplicidade ao formar o
trabalhador artesdo ou camponés e o cidaddao a servico da polis,
dividindo-os em classes sociais e colocando a educagdo a servigo
destas, excluindo os escravos e outros trabalhadores manuais do
direito de saber da Paidéia.

Apesar de atribuirmos a Antiga Grécia o modelo educacional
do Ocidente, é preciso destacar que os gregos incorporaram muito da
cultura e dos conhecimentos egipcios. Manacorda (2006) discute sobre
o processo educacional ponderando que a Fenicia, a Mesopotamia,
assim como a Grécia reconheceram o Egito como ber¢o comum de
todas as culturas. E enfatiza que o proprio Platdo considerou o deus
egipcio Thoth como criador de todos os conhecimentos dos povos.

Da sociedade grega, principalmente da cidade-estado Atenas,
herdamos a divisdo do saber e do fazer, a dualidade entre o trabalho
manual e o trabalho intelectual. E preciso ressaltar que a educagio nio
se deu de forma padronizada em toda Grécia, se consolidou conforme
as caracteristicas de cada cidade-estado. Esparta e Atenas, por
exemplo, possuilam modelos educacionais distintos, enquanto na
primeira a educagdo era militar a segunda abandona a pratica coletiva
e de estilo militar para ser politica, para formar o cidadao da polis que
tem na oratéria seu poder. De acordo com Branddo (2007) a maior
obra de arte para os gregos atenienses era 0 homem educado, cultuado
por seu corpo e mente.

Os romanos também valorizavam a oratoria, o dirigente que
regia um estado com seus conselhos. A educacdo, em Roma comega a
tomar outros rumos com o surgimento do Cristianismo. Com a
consolidacdo da Igreja Catolica, o processo de instrucao da populagao
romana foi dividido em dois niicleos, familia e Igreja. Posteriormente,
os padres tornam-se os primeiros educadores cristaos.

Santo Agostinho foi um desses educadores que merece
destaque. Além de professor, ele foi um dos maiores pensadores da
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Igreja, publicando obras que até hoje sdo referéncias no campo
educacional e religioso, entre elas “Confissdes” e a “Cidade de Deus”.
A pedagogia de Santo Agostinho pode ser dividida em duas fases, uma
que valoriza formacdao humanistica e outra que persegue o ideal do
ascetismo. De acordo com Gadotti, os “Padres da Igreja” obtiveram
pleno éxito no seu mister educacional e “Criaram ao mesmo tempo
uma educacdo para o povo, que consistia numa educagao catequética,
dogmatica, e uma educagdo para o clérigo, humanista e filoséfico
teoldgica” (GADOTT]I, 1996, p. 52).

A partir do final do primeiro milénio da era cristd surge a
Escolastica, que buscou conciliar a razdo filoséfica grega com a fé
crista, tendo Sdo Tomas de Aquino como seu maior expoente. Sdo
Tomas de Aquino procurou elaborar uma sintese entre a educagao crista
e a educagdo greco-romana, que buscava promover uma educacdo
integral orientada a identificar as potencialidades de cada individuo.

No século XV, com o movimento da Renascenca é inaugurada
uma nova fase na trajetéria intelectual e educacional desde a
Antiguidade Greco-Romana. A razao e a heranga cultural dos gregos e
romanos passaram a ser a base da producdo do conhecimento do
homem renascentista. As novas descobertas tecnoldgicas, os avangos
da ciéncia, o revigoramento das cidades e do comércio, contribuiram
para ocorrer essa mudanca de visdo do ser humano. As grandes
navegacoes, a invencdo da bussola e, principalmente a invencdo da
tipografia por Gutenberg, tiveram influéncia direta nos principios
renascentistas de Humanismo, Racionalismo e Individualismo. A
educacdo que se desenvolve nesse periodo, baseia-se no humanismo
laico, rompendo com a visao religiosa de escola que ocorreu durante a
Idade Média. Porém, era uma educagdao que ndo atingia a maioria da
populagdo que era constituida por camponeses, viloes e
desempregados que permaneciam analfabetos e incultos. A escola era
voltada, basicamente, para a formacdo do homem burgués
(MANACORDA, 2006)
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Com o movimento reformista, do século XVI, iniciado por
Martinho Lutero, a escola tornou-se uma instituicdo do Estado, nos
paises protestantes. Entretanto, como destaca Gadotti (1996, p. 64):

A educacgdo publica destinava-se em primeiro lugar as
classes superiores burguesas e secundariamente as
classes populares, as quais deveriam ser ensinados
apenas os elementos imprescindiveis, entre os quais a
doutrina crista reformada.

Dessa forma, podemos perceber que prevalecia nos paises
protestantes, uma educagdo voltada para atender aos interesses dos
burgueses e a formagao religiosa das massas populares.

A Companhia de Jesus, criada pelo padre Manuel de Nobrega,
no final do século X VI, surgiu no contexto da Contrarreforma, que foi
um movimento feito pela Igreja Catélica para conter o avanco do
protestantismo. A principal atuacdo dos jesuitas foi justamente no
campo educacional.

A pedagogia realista surgiu no século XVII, influenciada pelo
empirismo de Francis Bacon e pelo racionalismo de Descartes.

Nomes como Ratke, Comenius e Locke foram importantes
para a pedagogia realista. Eles buscaram substituir o conhecimento
popular e verbal dos séculos anteriores pelo conhecimento empirista e
racional. Isso permitiu que surgisse uma nova didatica, tendo como
bases o principio da individualidade do educando, a tolerancia, o
respeito a personalidade e a fraternidade entre os homens.

No século XVIII, dois pensadores ganharam destaques Jean-
Jacques Rousseau e Johann Heinrich, que acompanhado de Condorcet
e Lepelletier, apresentaram planos para a organizacdo de um sistema
nacional de educacdo, que apds a Revolucdo Francesa sao
desenvolvidas a educacdo publica estatal e a educacdao nacional
(MANACORDA, 2006).

Rousseau pode ser considerado um dos precursores da escola
moderna. Ele foi um dos primeiros a reconhecer que a mente de uma
crianca é diferente da mente do adulto. Tornou-se também um
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representante tipico do individualismo na educacao.

No século XIX surgem duas concep¢Oes antagonicas de
organizagdo social e de educagdo. O positivismo com a lideranca de
Augusto Comte, que buscava consolidar o modelo burgués de
educacdo e o socialismo que tem Karl Marx como principal expoente,
que buscava favorecer as classes populares da sociedade. Ambos
representam correntes de pensamento que, ao lado do ideario catélico
e do liberalismo, influenciaram o pensamento pedagogico brasileiro
do século XX, com o Manifesto dos Pioneiros pela Educacdo Nova,
assinado em 1932 por 26 educadores brasileiros.

Mas, sem duvida, o grande movimento educacional do século
XX relaciona-se com o pensamento pedagégico da Escola Nova.
Varios pedagogos engajaram-se neste movimento de renovacao
educacional, entre os quais destacaram-se: Adolphe Ferriére,
educador, escritor e conferencista suico; John Dewey, filésofo liberal
estadunidense, que mais influéncia exerceu no movimento da Escola
Nova brasileiro, visto na pessoa do educador patrio Anisio Teixeira.

Para Dewey, educacdo era acdo (learning by doing). Desse
modo, o aspecto instrucional da educacdao ficava relegado a um
segundo plano. Dewey imaginava o processo educacional como algo
continuo, no qual, permanentemente, reconstruia-se a experiéncia
concreta, ativa e produtiva de cada ser humano. Para ele, a escola nao
deveria preparar para a vida, pois a escola deveria ser a prépria vida
(MANACORDA, 2006).

Pode-se concluir que, para Dewey, a educacdo, antes de
qualquer coisa, € processo e nao produto, ou seja, 0 importante €
ensinar a pensar. Trata-se do famoso principio do “aprender a
aprender” que, esquecido durante algumas décadas, retorna valorizado
neste inicio de milénio.

Além desses dois pensadores da educacdo, outros nomes se
destacaram como Ovide Decroly, Maria Montessori, Edouard
Claparede, Jean Piaget, Vygotski, Wallon e o educador brasileiro
Paulo Freire.
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Entretanto, no Brasil a partir de 1964, a escolarizagdo baseada
nos principios do movimento da Escola Nova, foi perdendo espacos
como concepcdo pedagogica hegemonica e em seu lugar surgiu a
chamada Pedagogia Tecnicista. De acordo com Saviani, essa nova
concepcao tinha como pressuposto a “neutralidade cientifica,
inspirada nos principios de neutralidade, eficiéncia e produtividade”
(SAVIANI, 2007, p. 381). A escola que se desenvolveu no Brasil a
partir do tecnicismo, tinha como objetivo formar individuos capazes
de atender as demandas de mao de obra nas industrias, que
comecaram a ser instaladas durante o Regime Militar (1964 a 1985).

A partir da década de 1970, surgiu nos cursos de pos-
graduacdo, um movimento que criticava o modelo tecnicista de
educacao. Para Saviani (2007, p. 393):

[...] a pos-graduacdo, refletindo as contradi¢des da
sociedade brasileira, acabou constituindo-se num espaco
importante para o desenvolvimento de uma tendéncia
critica que, embora ndo predominante, gerou estudos
consistentes e significativos sobre a educacdo.
Paralelamente ao predominio da tendéncia tecnicista,
emergiu, na década de 1970, um conjunto de estudos
que podem ser agrupados sob a denominagao “tendéncia
critico-reprodutivista”.

Essa visdo denominada por Saviani de critico-reprodutivista —
que justifica os termos critica, pois buscava compreender a educacao a
“partir dos seus condicionantes sociais” e reprodutivista, pois a
educacdo tinha como “funcdo bésica reproduzir as condi¢Ges sociais
vigentes” (SAVIANI, 2007, p. 391), contribuiu para aumentar a critica
ao modelo tecnicista, implantado no Brasil durante os governos
militares, e a0 mesmo tempo, criou espagos que fomentaram a
producdao de novas concepcdes pedagogicas, classificadas como
Pedagogias Contra-Hegemonicas nas décadas de 1980 e 1990, tais
como as pedagogias da educacdo popular, pedagogias da pratica,
pedagogia critico-social dos contetidos e pedagogia histérico-critica.
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Apesar dos movimentos contra a corrente tecnicista ganharem
forca no Brasil na década de 1980, as constantes crises mundiais do
sistema capitalista, a partir da década de 1970, o retorno do
liberalismo (Neoliberalismo) e as mudancas no sistema produtivo
industrial nos anos 90, fizeram renascer as concep¢oes pedagogicas
produtivista e tecnicista, agora renomeadas de Neoprodutivismo e
Neotecnicismo, nas quais buscando atender essa nova logica
econdmica, a formacdo escolar passou a dar conta de formar
individuos que tenham habilidades para disputar os empregos
disponiveis, ou seja, o “status de empregabilidade” (SAVIANI, 2007).

Contudo, mesmo que o movimento Neotecnicista tenha uma
forte influéncia na pedagogia atual, hd também outras producdes que
buscam criticar essa tendéncia e propor novas perspectivas pedagogicas
de escolarizacdo. Entre elas, a corrente que busca superar a escola como
Unico lugar onde se aprende e ensina, a partir dos estudos sobre a
educacdo em espacgos nao formais e educacao nao formal.

3. ESPACOS DE EDUCACAO NAO FORMAL E
EDUCACAO NAO FORMAL

Muitos sdo os trabalhos e debates académicos que giram em
torno dos processos educativos que ocorrem no campo da educacao,
principalmente em relagdo as suas diferentes formas e manifestacdes,
sendo esta geralmente dividida em trés categorias, educacao formal,
ndo formal e informal. Destaca-se, sobretudo a educagdo nao formal,
sendo que esta, suscita muitas dividas e confusdes por parte dos
pesquisadores, no que se refere a terminologia adotada, quais sejam:
espacos nao formais de educacao ou espacos de educacao nao formal?

Além  dessas ddvidas, apontamos também  alguns
questionamentos, que nos permitem ampliar o debate sobre a
necessidade de se pensar os diferentes processos de escolarizacdo entre
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formal e ndo formal. Como estabelecer uma conceituacdo propria sobre
0 que delimita a educacdo ndo formal? Onde ela acontece?

Diante da complexidade das indagacOes e na tentativa de
contribuir com suas possiveis elucidagdes, compreendemos que se faz
necessario apontar caminhos para esclarecimentos em relacao a essas
terminologias. Assim, primeiramente precisamos identificar as
diferencas em relacdao aos tipos de educacdo, ou seja, formal, ndo
formal e informal. Para tanto tomaremos como base os trabalhos
realizados por Ghon (2006, 2010, 2011) para entendermos 0S campos
da educacdo, Jacobucci (2008), Marandino (2004) e Garcia (2005)
para compreendermos os espacos nao formais de educacdo e o que se
entende por educacdo nao formal.

A pesquisadora Maria da Gldria Ghon, vem se dedicando nas
ultimas décadas ao estudo do campo da educacdo ndo formal. Em
sua obra “Educacdo Nao Formal e o Educador Social: atuagdo no
desenvolvimento de projetos sociais” publicada em 2010, a autora
apresenta um historico sobre o cendrio relativo ao estudo desse
campo de conhecimento e de que forma essa categoria conceitual foi
sendo construida no Brasil a partir de suas pesquisas. De acordo com
Ghon ainda sdo poucos os trabalhos que tratam sobre a tematica da
educacao ndo formal, sendo muitas vezes atribuidos diferentes
sentidos e concepcoes.

Entre os autores que desenvolveram estudos sobre essa
tematica, segundo o levantamento feito pela autora na obra citada,
destacam-se: Carlos Alberto Thorres, Jaume Trilla, sendo que este
ultimo autor aponta que desde o século XVIII, Montesquieu ja havia
feito uma divisdo no campo da educacdo em trés dareas, porém
Montesquieu ndo indicou nomes para cada uma delas.

Os autores Coombs e Ahmed (1974), ampliam o campo
educacional diferenciando as trés modalidades de educacdo, formal,
ndo formal e informal. No final do século XX, a expressdo educacao
ndo formal é bastante difundida no Brasil, principalmente, nas
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instituicdes particulares como Servico Social do Comércio(SESC),
Itai e programas e projetos sociais voltados para a promocdao da
cidadania e inclusdo social.

Além dos exemplos citados, Maria da Gléria Gohn (2010)
destaca os trabalhos realizados em ambito académico através de
dissertacodes, teses e livros, como os organizados por Von Simson, Elia
Gahanem, Jaune 'TVilla e Valéria Arantes Amorim entre outros.

Assim diante dessa vasta bibliografia sobre a tematica relativa
a educacdo ndo formal, tomamos como base a definicdo postulada por
Gohn que entende a educacdo ndo formal como:

Um processo sociopolitico, cultural e pedagoégico de
formacdo para a cidadania, entendendo o politico como
a formacao do individuo para interagir com o outro em
sociedade. Ela designa um conjunto de préticas
socioculturais de aprendizagem e producdo de saberes,
que envolve organizacoes/instituicdes, atividades, meios
e formas variadas, assim como uma multiplicidade de
programas e projetos sociais (GOHN, 2010, p. 33).

Contudo, ainda é preciso demarcar e distinguir os diferentes
campos presentes na educacdo conforme aponta Gohn, em relagao as
categorias de educacdo formal, ndo formal e informal,
compreendendo que:

[...] a educacao formal é aquela desenvolvida nas
escolas, com conteidos previamente demarcados; a
informal como aquela que os individuos aprendem
durante seu processo de socializacdo — na familia,
bairro, clube, amigos etc., carregada de valores e
culturas proprias, de pertencimento e sentimentos
herdados: e a educacdo nao-formal é aquela que se
aprende “no mundo da vida”, via os processos de
compartilhamento de experiéncias, principalmente em
espacos e acdes coletivos cotidianas (GOHN, 2006, p.
29).

Para Gohn, a Educacao Ndo Formal “trata-se de um campo
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que, na atualidade, domina a cena do associativismo brasileiro no
meio popular, cria cendrios e paisagens urbanas especificas e ndo sao
vistas ou tratadas como objeto de estudo na area da educacao” (2009,
p. 30). Dessa forma, ela destaca que a educacdo ndo formal possui
intencionalidade na agao.

Sobre a educacdo, Trilla (1996) ressalta apenas duas
categorias, a saber, informal e formal. Para ele, essa distingdo depende
da intencionalidade, pois uma refere-se a educacao informal e a outra
abrange tanto a formal quanto a ndo formal.

Ja Garcia (2005), em seu texto “Um sobrevoo: o conceito
educacdo nao formal”, discute o conceito de educacdo ndo formal
dentro de uma abordagem filoso6fica com inspiracao em Deleuze. Para
esta pesquisadora, na area de educacdo escolar ha uma tendéncia de
desprezar o saber que ndo é formal. Existe um discurso ressaltando
que “o saber que ndo é escolar é ingénuo, por ser fundamentado na
observacao, na tradicdo, na oralidade e ser sensivel aos argumentos da
ciéncia, comprobatoria das verdades” (GARCIA, 2005, p. 20). Ao
contrario de Trilla, a autora defende que o conceito da educagdo nao
formal ndo tem raizes no conceito da educagdo formal.

E necessario ressaltar que essa distincdo entre as concepcdes
de educacdo sdo demarcadas por diversas questdoes que demonstram a
necessidade de compreender suas caracteristicas, tais como: quem
educa nesses campos, como se educa, em qual contexto se educa,
quais as suas finalidades e objetivos, seus atributos e os resultados
esperados. Assim outra forma de delimitar os processos educativos é
determinando o territério que cabe a cada categoria, os espacos fisicos
territoriais onde transcorrem os atos e os processos educativos.

De acordo com Marandino et al. (2004), fica patente a falta de
consenso entre as definicdes de formal, ndo formal e informal, sendo
dificil tragar limites claros entre essas praticas.

Do mesmo modo para Jacobucci (2008) as conceituagoes de
Educacdo formal, Educacdo ndo formal e Educagdo informal estdo em
aberto assim como a defini¢cdo para espagos ndao formais nao é 6bvia e
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envolve complexidade. Para definir espacos ndo formais de educacao,
Jacobucci define primeiro o espaco formal de educacdao que para ela é
escolar, ou ainda o local em que a educacao realizada é formalizada.
Entretanto a autora destaca que o espaco pode ser ndao formal, mas a
educacdo que ocorre pode ser tradicional ou termos um espago formal
com educacdo nao formal.

Deste modo, independente do espaco é a forma que se
configura que dita o campo da educacao.

Ainda na visdao de Jacobucci (2008) os espacos ndo formais
podem ser instituicoes ou nao instituicdes. Os institucionalizados sdao
parques ecologicos, jardins botanicos, museus, planetarios, institutos de
pesquisas, entre outros. Os ndo institucionalizados sdao ambientes
naturais ou urbanos como teatro, parque, casa, rua, praga, terreno, entre
outros. De tal modo “pensando-se em espacos institucionalizados ou
tendo a propria cidade como espaco educativo, a educacao nao formal
contempla esses aspectos” (FERNANDES, 2009, p. 61).

Fernandes (2009) aborda a concepgdo de cidade como um
espaco de educacdo ndo formal, utilizando o termo cidade educativa,
onde entende a cidade como um universo ampliado de praticas
educativas que acontecem dentro e fora da escola. Fernandes defende a
cidade como sendo um local de agdes sociais, politicas, poéticas e
culturais, que coloca em contato diferentes formas de pensar, sentir e
agir dos grupos sociais, frutos de seus repertorios e contextos culturais.

Mesmo criticando a dinamica estrutural das cidades, que
promovem o isolamento social, através da violéncia e da formacao de
condominio, a autora defende uma educacdo de criangas e jovens que
promova a construcao de uma identidade e sensacao de pertencimento
ao espaco da cidade. Para Fernandes, a utilizacdo da cidade como
espaco de educacdo ndo formal, pode ser uma ferramenta didatica
importante tanto para os educadores quanto para 0s governantes.

Na relacdo dialégica entre educacdao formal e educacdo nao
formal, Gohn (2006) apresenta um estudo sobre a educacdo nao formal,
identificando suas principais caracteristicas e sua importancia nos
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processos educativos voltados a participagao social em 6érgaos colegiados
e espacos de deliberacdo coletiva como os conselhos de escolas.

De acordo com Gohn os espacos como os colegiados e
conselhos de escolas possibilitam o entrecruzamento entre a educagao
formal e a ndo formal por meio de demandas que envolvem a
participacao de pais e membros da comunidade em geral, de forma que
tais espagos demandam praticas educativas caracteristicas da educacao
nao formal. A autora conclui que é necessario articular os processos
formativos entre a educacao formal e ndo formal, tendo por base a
participacdo social nos orgaos colegiados e conselhos de escolas que
possibilite praticas educativas que reconheca e valorize a educagao nao
formal na construcdao de uma sociedade mais justa e democratica.

Maria da Gloéria Gohn em seu artigo “Educacdo ndo formal,
educador (a) social e projetos sociais de inclusao social”, publicado em
2009, buscou compreender as acOes coletivas no campo da educagao
nao formal, conceituando e caracterizando este campo da educacao,
tendo como objeto de pesquisa o papel e o perfil do educador social.
Para ela, a educacdo ndo formal é um processo ndo escolarizavel de
auto aprendizagem coletiva adquiridas em acOes organizadas, de ordem
subjetiva e relativa ao plano emocional cognitivo. Nesse sentido
compreende-se que a educacdo nao formal é uma ferramenta importante
no processo de formacao e construcdo da cidadania, tendo condigdes de
unir cultura e politica, possibilitando nas comunidades carentes a
inclusdo social e o resgate da riqueza cultural.

Com todos os debates colocados acima, analisamos e
entendemos a dificuldade em compreender a conceituacdo entre
espacos ndo formais de educacdo e educacdo nao formal, informal ou
formal. Entretanto, defendemos a proposicio de Gohn nas suas
definicdes claras do que é “educacdo ndo formal” que se alinha aos
pensamentos de Branddo (2007). O que temos sdao “educacoes” que
ocorrem em diferentes tempos e espacos e que o muro que
estabelecemos sé dificulta a relacao dialégica entre elas. A educacao
ndo formal, bem como a informal, entra m nos ambientes formais
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todos os dias, assim como a educacdo formal também promove
influéncias diretas e indiretas na sociedade na qual estd inserida. As
“educactes” possuem relacdo intrinseca entre elas e o que se difere
sdo 0s espacos em que elas acontecem, mas que ndo determina a
estagnacdo das mesmas a este ou aquele ambiente.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Através desse trabalho, ndao buscamos julgar qual o modelo
ideal de educacdo (formal, ndo formal ou informal), mas ressaltar as
caracteristicas de cada uma delas, além de apresentar as ideias alguns
tedricos que ja estudam, pesquisam e debatem esses temas ha
algumas décadas.

No entanto, para compreender o modelo ou projeto de
escolarizacdo presente nas sociedades ocidentais, foi necessario uma
reflexdo sobre os processos de educagdo e sua vinculacdo a um
contexto historico no qual se desenvolveu.

No decorrer de nossas pesquisas, percebemos que a escola
como a conhecemos, teve sua génese no ideal de organizacdo politica
e social herdada do mundo grego, que contribuiram também para
estabelecer as bases para organizacdao do Estado e suas estruturas
politicas modernas. Tal perspectiva se consolida no processo de
escolarizagao estruturado historicamente, tendo a escola como modelo
unico de educagdo. Entretanto, cabe ressaltar que o0s processos
educacionais, nos quais defendemos, fazem parte de uma concepgao
mais ampla de educacdo que extrapola os espagos escolarizaveis.

Assim, é preciso admitir a importancia dos diferentes espacos
que se manifestam na educagdo, sendo de grande relevancia para
ampliar a nocdo de educacdo enquanto parte do constituir-se humano.
Distinguir espacos ndo formais de educagdo ou educacdo em espacos
ndo formais, nos aponta para a necessidade de compreendermos antes
de tudo que a educacdo tem por objetivo fundamental a vida humana e
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que sua realizacdo independe de espacos ou instituicdes.

Mesmo ndo assumindo um modelo ideal, destacamos a
importancia da educacao nao formal e suas possibilidades em relagao
a educacdo formal, entre elas uma maior amplitude que permite
alcancar outros niveis de aprendizagem, novas perspectivas que
favorecem a criatividade, o conhecimento que pode ser mais
dinamico, pois ndo esta pronto e acabado e uma maior abertura para a
construcao de uma cidadania participativa e coletiva.
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1. INTRODUCAO

No ambito escolar, o processo de ensino e aprendizagem
perpassa pelo recurso da comunicagdo. Comunicar-se em sala de aula
contribui para que os alunos interajam e aprendam em conjunto, além
de possibilitar expressar sentimentos de competéncia e motivacao.

A comunicacdo em sala de aula ocorre por meio de diversos
tipos de linguagem, seja por meio daquela mais formal, prépria da
ciéncia submetida a estudo, ou da reestruturacdio de simbolos
complexos, com o objetivo de facilitar o entendimento daquilo que
estd sendo estudado. O conhecimento familiar, trazido de casa e
transmitido de geracoes em geracoes, deve ser cultivado na escola e
pode promover-se por meio da linguagem matematica.

187



Apesar de toda relevancia que a matematica possui na
formacao intelectual e social, ainda é grande sua rejeicdo no contexto
educacional. Segundo Rudd et al. (2008), as criancas sdo capazes de
realizar complexos pensamentos matematicos e que o ambiente no
qual estdo inseridos pode ou ndo contribuir na aprendizagem em
matemadtica. Destacam também que o professor tem importante papel
no planejamento de suas aulas, principalmente no que diz respeito a
linguagem que utilizard. A decisdo na escolha é influenciada por
diversos fatores, dentre os quais podemos destacar: a) a concepg¢do do
professor; b) o nivel sociocultural; c¢) a formacdo de professores; d) o
conhecimento prévio e e) as expectativas dos alunos. A visdo do
professor quanto a sua disciplina, pode também, influenciar no seu
ensino e consequentemente, na utilizacdo de uma melhor linguagem.

Diante disso, o objetivo deste trabalho € destacar a importancia
da linguagem no processo de ensino e aprendizagem de matematica.
Para tanto, acreditamos ser necessario abordar a definicdo de Lingua
Materna, Lingua e Linguagem e Comunicagdo. Essas terminologias
contribuirdo para o melhor entendimento do que constitui a
Linguagem Matematica e suas implica¢Oes na sala de aula. Trata-se de
estudo bibliografico, fundamentado em Almeida (2014), tendo como
aporte teorico Bakhtin (2006), Machado (1989; 2001), Candido
(2001), Zuchi (2004), dentre outros.

Com base nesses autores, observa-se que existem conflitos
entre a linguagem utilizada no cotidiano escolar e a linguagem
matematica, que por vezes deriva do uso de palavras técnicas da
propria ciéncia e que geram ambiguidade ou duplo sentido com as
palavras utilizadas no vocabulario fora da sala de aula. Vé-se, diante
disso, uma certa dificuldade no entendimento de conceitos a serem
aprendidos, cabendo ao professor, portanto, tornar a matematica mais
transparente, transcrevendo-a em uma linguagem acessivel aos alunos.
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2. ALINGUAGEM MATEMATICA: DO QUE
ESTAMOS FALANDO?

Parece evidente uma conceituagdo subitinea para a
terminologia “Linguagem Matematica”. Ndo obstante, sua definicao
perpassa por diferentes conceitos, que em conjunto, caracterizam-na.
Para tanto, as proximas sessdes incumbir-se-do de apresentar aspectos
relevantes de outras terminologias que sdo importantes na
fundamentacdo/elaboracdao conceitual da tematica. Nesse sentido,
abordaremos sobre lingua, lingua materna, linguagem e comunicacao,
em seus aspectos teoricos e, por vezes, praticos no processo de ensino
e aprendizagem, culminando na Linguagem Matematica, apresentada
inicialmente, através de aspectos historicos e seguindo para uma
abordagem escolar.

2.1 LINGUA E LINGUAGEM: O QUE AS CONSTITUEM?

Para tratarmos dessas terminologias, é fundamental
compreendermos que para Bakhtin (2006), ambas sdo concebidas
como atividades interativas. Apesar disso, existem a nosso ver, uma
pequena diferenca na conceituacao de lingua e linguagem proposta
pelo autor. Assim, segundo o autor, a lingua deve ser entendida como
um fendmeno social da interagdo verbal, realizada pela enunciagdo ou
enunciacdes e ndo constituida por um sistema abstrato de formas
linguisticas (objetivismo abstrato), nem pela enunciacdo monolégica
isolada [subjetivismo individualista], nem pelo ato psicofisiol6gico de
sua producao (atividade mental).

O que Bakhtin (2006) nos propoe é conceber que a lingua é
uma atividade humana que evolui através dos tempos e sofre
influéncias significativas dependendo do contexto em que é
vivenciada. Por considerar que é passivel de evolugdo, “a lingua vive e

189



evolui historicamente na comunicagdo verbal concreta [...]”
(BAKHTIN, 2006, p. 127) e nessa evolucao:

[...] as relagdes sociais evoluem (em funcdo das
infraestruturas), depois a comunicacdo e a interagcdo
verbais evoluem no quadro das relagdes sociais, as
formas dos atos de fala evoluem em consequéncia da
interacdo verbal, e o processo de evolugdo reflete-se,
enfim, na mudanca das formas da lingua (BAKHTIN,
2006, p. 127).

Assim, nao é possivel criar uma lingua e exigir sua disseminagao
por outras pessoas, bem com sua compreensdo. Por se tratar de uma
atividade essencialmente social, para Bakhtin (2006), a lingua ndo é
estavel e ndo se constitui de um sistema de regras, ela se manifesta
por meio da interagcdo verbal social e seu modo de existéncia atrela-
se a comunicacdo em sociedade. Nesse sentido, a lingua ndo existe
por si mesma, mas através das enunciagoes e da comunicagao.

A lingua pode se manifestar de duas formas distintas: “Lingua
falada” ou “Lingua escrita”. A primeira abrange a comunicagdo
linguistica em sua totalidade. E, portanto, espontanea, imediata,
permeada pela subjetividade, repetitiva, etc. Além disso, é
acompanhada pelo tom de voz, algumas vezes por mimicas, incluindo-
se fisionomias. A segunda, por sua vez, é a representacdo da lingua
falada e um sistema mais disciplinar e rigido, uma vez que ndo conta
com as particularidades da primeira. Logo, é mais objetiva, sintética e
evita improvisacoes.

Se para Bakhtin (2006) a lingua e linguagem sdo atividades
interativas, logo a linguagem também assume o papel no processo de
comunicacdo e interacdo social. Podemos dizer, portanto, que a
linguagem é uma capacidade restrita somente aos seres humanos, uma
vez que estd associada a lingua e, consequentemente, a utilizagcdo de
palavras, signos. Nesse sentido, € por meio da linguagem que o
individuo expressa seus sentimentos, sua opinido e transmite
informacOes. Para Bakhtin (2006), o principio dialdgico é a
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caracteristica essencial da linguagem, sendo ela, um elemento
estabelecedor de relagOes sociais, a qual possibilita a intersec¢dao ou
interacdo entre interlocutores.

Chaui traz alguns apontamentos sobre a linguagem:

a) nada mais é do que um sistema de signos ou sinais
usados para indicar coisas, para comunicacdo entre as
pessoas e para expressao de ideias e sentimentos;

b) a linguagem indica coisas, isto é, o0s signos
linguisticos (as palavras) possuem uma fungao
indicativa ou denotativa, pois apontam para as
coisas que significam;

¢) a linguagem tem uma fungdo comunicativa, isto é,
por meio das palavras encontramos em relacdo com os
outros, dialogamos, argumentamos, persuadimos,
relatamos, discutimos, amamos e odiamos, ensinamos e
aprendemos etc.

d) um sistema de sinais com funcdo indicativa,
comunicativa, expressiva e conativa (CHAUI, 2000, p.
141 apud DUARTE et al., 2013, p. 22).

Ainda para Chaui (2000), um sistema de signos ou sinais
utilizados para indicar coisas, ou para se comunicar, é chamado de
linguagem. Logo, podemos concluir que a utilizacdo de palavras,
gestos, expressoes corporais, simbolos, etc., podem constituir-se
elementos de uma comunicacdo. Dessa forma, a linguagem pode
definir-se em dois tipos: a “Linguagem Verbal”, caracterizada pelo uso
da oralidade ou escrita, por meio da utilizacao de codigos ou signos e
a “Linguagem Nao-verbal”, definida em simbolos ou sinais em forma
de desenhos ou figuras.

Por diversas vezes ouvimos dizer que a matematica ¢é de dificil
compreensdo. Essa afirmativa pode estar relacionada ao fato de que é
uma ciéncia que possui uma linguagem proépria (simbolos, expressoes,
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etc.) e seu estudo volta-se para objetos abstratos. A complexidade da
linguagem matematica pode interferir na sua aprendizagem e,
portanto, o professor deveria buscar meios para “decifrar” e tornar
possivel, o que os simbolos e sinais estdao querendo dizer.

Em sala de aula, para facilitar a compreensdo da linguagem
matematica, seria necessario que a figura do docente promovesse
momentos nos quais os discentes pudessem expressar-se em
linguagem matematica, por meios de atividades em que necessitem
escrever e ler sobre matematica. Segundo Duarte et al. (2013), a
linguagem, geralmente expressa nos enunciados dos problemas de
matematica, sdo apresentados de maneira a dificultar a compreensao
dos alunos. Em consonancia, é preciso utilizar uma linguagem mais
cotidiana para que os estudantes conseguissem se apropriar dos
significados das palavras e simbolos expressos nos enunciados, dentro
do contexto da matematica.

Como discutido, a lingua e linguagem interagem-se no
processo de comunicacgdo e constituem-se elementos importantissimos
no processo de ensino e aprendizagem.

2.2 LINGUA MATERNA E SUAS CONTRIBUICOES NO
AMBIENTE ESCOLAR

A matematica é apresentada aos alunos como uma linguagem,
porém, a primeira linguagem que temos contato é a lingua materna.
Nao podemos compreender a linguagem matematica sem entender a
importancia da sua relacao com a lingua materna.

Machado (2001) compreende a lingua materna aquela que
aprendemos desde que somos criancas. No Brasil temos a Libras,
portugués e outras linguas de grupos sociais mais especificos como o
caso de tribos indigenas. Essa linguagem é uma das inumeras que
buscamos compreender e aperfeicoar. Temos, como exemplos, a
linguagem musical, a linguagem de computadores e a linguagem
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matematica. Nossa alfabetizacdo ndo permanece limitada apenas ao
aperfeicoamento e dominio da lingua materna.

A matematica possui uma linguagem e como qualquer
linguagem ela possui um conjunto de técnicas. Antes de tentar
compreender qualquer assunto conceitual, o aluno, precisa entender a
linguagem que esta por tras daquele conteido. Em relacdo a limitagao
da linguagem matematica, a lingua materna oferece ambiguidade e
imprecisdao devido varias palavras que possuem mesmo significado,
entre outras coisas. Ao usarmos o simbolo (+), podemos interpreta-lo
por inimeras palavras na lingua materna: adicionar, somar, incluir,
entre outros. O rigor da matematica se perde ao se juntar com a
linguagem cotidiana, tornando-se em alguns casos imprecisa. A
medida que o aluno adquire procedimentos para compreender a lingua
materna, presente em uma explicacdo ou enunciado, o
desenvolvimento da linguagem matematica é favorecido.

Em sala de aula, muitos dos nossos alunos dizem nao
conseguir compreender os conceitos matematicos. Pelo formalismo
utilizado por alguns docentes e materiais didaticos, os estudantes
enxergam a matematica como uma linguagem de abstracdo, distante
da realidade. De acordo com Rabelo (2004), a verbalizacao
inadequada que se da no ensino de matematica dificulta a utilizacao de
simbolos e raciocinio matematico. A caréncia de praticas que
trabalhem a lingua materna na linguagem da matematica torna-se um
obstaculo na aprendizagem da matematica.

Em matematica, um trabalho que tem a finalidade de promover
uma aprendizagem que seja relevante deve explorar as ideias
matematicas, ndo somente de forma abstrata. Os alunos precisam ter
interesse na matematica e sua relacao com a realidade. Realidade que
engloba a experiéncia e a linguagem natural dos estudantes.

A comunicagdo, interpretacdio de textos e outros
desenvolvimentos da linguagem, ajudam a esclarecer e organizar os
pensamentos dos alunos. A compreensdo da matematica necessita de
uma contextualizacdo do que esta sendo abordado. O uso de registro
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das resolugdes dos alunos e sua forma de organizar o pensamento é
uma possivel contribuicdao das habilidades dos alunos em relacdao ao
conteddo estudado. Outra possibilidade é a constru¢ao do pensamento
matematico por meio de interpretacoes de situagOes e historias que
utilizem a lingua materna, contribuindo com a discussao do
pensamento matematico em sala de aula.

2.3 A COMUNICACAO NO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

As interagOes sociais constituem-se fator importante no
processo de formacdo, seja intelectual, moral, ético ou social do
cidaddo. Aprendemos com o outro e com as experiéncias por nos
vivenciadas em sociedade, relacoes que sao mediadas por meio da
comunicagdo. O ato de comunicar-se faz de nos, portanto, seres
sociais capazes de aprender e ensinar.

Segundo Oliveira (2007), a comunicagao faz parte da vida dos
seres humanos, onde ensinar e aprender sdo atos comunicativos, dos
quais fazem parte diferentes sujeitos. Dessa forma, o professor e o
aluno, agentes do processo educativo, sdo fundamentais na construcao
de conhecimento.

Nao ha como negar que as relacoes desencadeadas em sala de
aula tém por objetivo a promocdo da aprendizagem. De um lado, a
figura docente que assume seu papel de mediador entre o saber
cientifico, transpondo-o para um saber escolar; do outro, os
protagonistas da propria aprendizagem que participam, interagem-se,
socializam-se e constroem seus conhecimentos. Ha, portanto, entre as
partes, a comunicacao, que segundo Candido:

[...] tem um papel fundamental para ajudar os alunos a
construirem um vinculo entre as nogdes informais e
intuitivas e a linguagem abstrata e simbdlica da
matematica. Se os alunos forem encorajados a se
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comunicar matematicamente com seus colegas, com 0
professor ou com os pais, eles terdo oportunidade para
explorar, organizar e conectar seus pensamentos, novos
conhecimentos e diferentes pontos de vista sobre um

mesmo assunto (CANDIDO, 2001, p. 15).

Diante do exposto, a comunicagao, seja em sala de aula ou fora
dela, torna-se essencial na medida em que objetiva adquirir novos
conhecimentos, conhecer o outro, suas particularidades, seus
pensamentos e comunicar ideais. Para Oliveira, a comunicagao:

[...] além de ser um meio mediante o qual se ensina e se
aprende, é também uma finalidade desse mesmo ensino,
uma vez que se espera que os alunos adquiram
competéncias comunicativas que, no caso da
Matematica, se aliam a outras competéncias como a

resolucdo de problemas ou o raciocinio (OLIVEIRA,
2007, p. 133).

Para o autor acima, a comunicacdo deve ser compreendida
como uma competéncia a ser aprendida em sala de aula, possibilitando
os alunos a comunicarem-se matematicamente, sendo capazes de
expressar-se por meio da linguagem propria dessa ciéncia. Segundo os
Parametros Curriculares Nacionais de 1997, a comunicacdo tem seu
papel relevante na aprendizagem de matemadtica, devendo ser
estimulada, levando o aluno a “falar” e “escrever” sobre ela. Assim,
quando o recurso de comunicacdo é inserido em sala de aula, pode-se
ter alunos mais assiduos e interessados, predispostos a comunicar suas
ideias, estratégias e pensamentos na resolucao de problemas e/ou
aprendizagem de conceitos. Dessa maneira, “aprender matematica
exige comunicagdo, pois é através dos recursos de comunicacdo que as
informac0es, os conceitos e as representacdes sdo veiculados [...]”
(CANDIDO, 2001, p. 15) e é nessa vertente que

[...] torna-se necessario promover atividades que
estimulem e impliquem a comunicacdo oral e escrita,
levando o aluno a verbalizar os seus raciocinios, a
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explicar, a discutir, a confrontar processos e resultados
(OLIVEIRA, 2007, p.133).

Todos esses apontamentos, feitos pela autora, emergem de um
processo de estabelecer conexdes entre o que foi aprendido e o que ja
se possuia de conhecimento, ponto essencial quando entendemos que
a aprendizagem acontece por meio de “[...] associacOes entre diversos
significados de cada nova ideia e [...] da multiplicidade de relagdes
que o aluno estabelece entre esses diferentes significados”
(CANDIDO, 2001, p. 15). Dessa forma, a comunicacdo é um recurso
que auxilia o aluno a relacionar suas concepgdes espontaneas ao que
esta sendo aprendido, promovendo uma aprendizagem que tenha
significado para os alunos. Para Candido (2001), a aprendizagem
significativa esta diretamente relacionada a compreensao de
significados; possui um carater dindmico, tendo o processo de ensino
voltado para atividades que favorecam os alunos a aprofundarem e
ampliarem os significados que elaboram durante as atividades, portanto,
trata-se de uma aprendizagem no sentido apontado anteriormente.

Parece simples tratar conceitualmente da comunicagao,
contudo, é preciso apresentar maneiras de promové-la, principalmente
em sala de aula, foco desta sessdo. Assim, Candido (2001) relata que a
comunicagdo se efetiva em sala de aula a medida que damos aos
alunos a possibilidade de organizar, explorar e esclarecer seus
pensamentos. Quando sdo possibilitadas de refletir sobre um
determinado assunto, falando, escrevendo ou representando, mais elas
o compreendem.

Portanto, a comunicagdo em sala de aula possibilita a
participacdo dos educandos na construcdio de conceitos e na
comunicagdo de ideais e por meio dela, o professor pode avaliar os
conhecimentos construidos, uma vez que os discentes sdo envolvidos
no didlogo, na interacdao, na discussao de experiéncias adquiridas e
desenvolvem a linguagem matematica.
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2.4 LINGUAGEM MATEMATICA: BREVES APONTAMENTOS
HISTORICOS

Historicamente, a escrita é caracterizada como um processo de
construcao para compor um sistema de representacao. Na matematica,
temos alguns precursores no uso de simbolos para representar a
linguagem matematica. Destacamos alguns.

Hipécrates de Quios (460 — 380 a.C.) empregou letras do
alfabeto grego para indicar pontos e retas de figuras geométricas.

Diofanto de Alexandria nascido entre 201 e 2014, foi o
primeiro a instituir e empregar a simbologia algébrica. Autor da obra

“Arithmética”, o simbolo Dy, indicava o quadrado da incognita, e o
simbolo Ky, indica o cubo da incégnita. Como a letra b (beta),

indicava o nimero 2, entdo DYb indicava o dobro do quadrado da
incégnita. E, como a adicdo era por justaposicdo, como fazemos hoje

com a multiplicagdo, a expressao Diofantina DYb + KYb corresponde

3

ao que indicamos hoje por 2x2 +2x°.

Francgois Viéte utilizou notacdo simples e revolucionaria. As
quantidades variaveis eram representadas por vogais maitisculas e as
constantes por consoantes maiusculas.

BA2+ CA + D (B # 0)

René Descartes empregou as primeiras letras do nosso alfabeto
para indicarem constantes e as ultimas letras para indicar variaveis.
Deve-se a ele também nossa atual notacdo para poténcias (a?, a3, a*...).

As representacdes matematicas, necessariamente, ja possuem
algum molde na lingua materna, ou seja, ha uma necessidade de
formalizar através da escrita o que é falado.
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As distor¢des surgem quando se trata a escrita como uma
simples e fiel transcricao da lingua materna. Nem sempre o que esta
no cognitivo (usamos aqui 0 termo cognitivo para expressar O
processo mental) do aluno serad representado de forma correta e fiel
para o codigo propriamente escrito. Em tal reflexao, Machado (1989,
p- 135), a “ndo observancia da distingdao codigo x sistema estaria na
raiz da maior parte das dificuldades com o ensino da Lingua
Materna”.

Quanto a Linguagem Matematica, as criangas ja se apropriam
de ideias matematicas antes de ingressarem na escolarizacdo formal.
Por exemplo, a nocdo de idade (numérica), quantidade de doces ou
balas que a crianca deseja quando os pais lhe oferecem, ja transmite as
criangas algum suporte na Linguagem Matematica.

Para Souza (2010), a matematica é uma ciéncia abstrata de
linguagem simbolica e assim, para “ler” informagOes matematicas nao
basta conhecer sua linguagem, mas o sentido e o significado da mesma.

Analisando historicamente, os conceitos matematicos e sua
linguagem tém sido transmitidos para os alunos de forma desconexa
com outras areas curriculares e fora da realidade dos discentes. Pior
ainda, é a apresentacao conceitual e “engessada” de conceitos por
meio de formulas e regras. Provavelmente, ndo fara sentido nenhum
para os alunos.

A aproximacdo entre a Linguagem Materna e a Linguagem
Matematica ndo acontece apenas na escola. No dia a dia, em situagoes
contextualizadas, o aluno desenvolve sua Linguagem Matematica e
obtém o real significado e importancia desta.

2.5 LINGUAGEM MATEMATICA NA SALA DE AULA

Em observacoes realizadas no periodo de Estagio
Supervisionado e como Bolsistas de Iniciacdao a Docéncia, enquanto
licenciandos em matematica, notamos que muitas vezes nao €
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estabelecido uma comunicacdo matematica entre os alunos e o0s
professores. Esse fato ocorre devido ao grande ntimero de simbolos
utilizados na matematica.

A rigorosidade de procedimentos, o formalismo e o excesso
de calculos mecanicos dificulta a significancia da mensagem do
professor ao seu aluno. Trabalhar a comunicacao em sala, dentro de
situagcOes significativas, pode contribuir para o entendimento de
conteidos de matematica.

Para Zuchi (2004, p. 49), os professores devem promover
atividades que “estimulem e impliquem a comunicagdo oral e escrita,
conduzindo o aluno a verbalizar os seus raciocinios”. Devemos
contextualizar e promover o didlogo em sala de aula de forma que os
alunos consigam transpor seus pensamentos sem renunciar o
formalismo da matematica.

Por meio da comunicagcdo conseguimos estabelecer conexdes
entre nossas concepgcdoes e o que estamos aprendemos de novo,
contribuindo para o significado da aprendizagem. Quando pedimos
aos alunos para relatarem seus processos em matematica permitimos
que modifiquem novos conhecimentos e construam novos
significados. O didlogo em sala capacita os alunos a se comunicarem
de modo significativo.

Junto com a comunicagdo, temos a leitura e interpretacdo de
textos como possibilidades de contribuicdo para o entendimento da
linguagem matematica. Em sala de aula, notamos que muitos alunos
sabem os procedimentos e algoritmos para serem utilizados na
resolucdo de determinadas atividades, porém possuem dificuldades em
compreender os questionamentos e informacdes que o enunciado traz.
Isso torna-se mais notério quando propomos uma atividade de forma
mecanizada e de forma contextualizada. Diversos alunos que ja
possuem o0 conhecimento conceitual do contetido sentem mais
facilidade em resolver os exercicios de maneira mecanizada.

Em matematica, temos diversas leituras que podem ser
trabalhadas em sala de aula, como os livros de Malba Tahan. A leitura
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permite que o aluno tenha conhecimento de conceitos matematicos de
forma natural, identificando-os a medida que interpretam os textos
trabalhados. Isso leva os estudantes a pensarem matematicamente e a
relacionarem-na com a realidade.

Esse processo de interpretacdo de leituras e desenvolvimento
da escrita possibilita a promog¢do da autonomia dos alunos, tornando-
se ativos no processo de construcdo da aprendizagem. A utilizacdo de
desenhos também ¢é wuma possibilidade de contribuicdo na
aprendizagem de matematica, onde os desenhos sdo vistos como um
pensamento visual que serve como uma linguagem. Torna-se, desse
modo, uma alternativa de expressao do conhecimento e construcao de
significado.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Em face aos conceitos e discussoes no decorrer deste trabalho,
podemos observar que a lingua e linguagem manifestam-se de maneira
conjunta e sdo consideradas acdes necessarias no processo de
formacdo da espécie humana, em seus aspectos sociais,
possibilitando sua evolucdo. O homem aprende por meio da lingua, a
qual manifesta-se na comunicacdo, através das interacdes
estabelecidas em sociedade. Na escola, a comunicacdo é importante
pois contribui no ensino e na aprendizagem, uma vez que ensinar e
aprender é um processo comunicativo.

Vale ressaltar que aprendemos quando somos capazes de
atribuir significados, decorrente do processo de estabelecer relagoes.
Assim, a linguagem matematica, apesar de sua complexidade, pode se
tornar acessivel a todos, quando o mediador (o professor) busca meios
de familiarizar os estudantes com os simbolos e expressdes presentes
nessa ciéncia. Quando a linguagem matematica é trabalhada em sua
complexidade e aspectos formais da propria area de conhecimento,
pode tornar-se um obstaculo no processo de aprendizagem.
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Sendo assim, a matematica possui uma linguagem propria e
isso revela-se desde a sua historicidade. Os conceitos e ideias
apresentadas tornaram possivel a percepcdo de que, a linguagem
matematica é capaz de facilitar ou dificultar o processo de ensino e de
aprendizagem e que sua utilizacdo e desenvolvimento, a partir de
atividades que possibilitem os alunos a discutirem sobre matematica,
pode auxiliar durante a resolucdo de problemas. Os enunciados
tornam-se mais familiares a medida que os estudantes compreendem a
linguagem matematica, o que conduz a melhores resultados.

Além disso, cabe mencionar que o professor, no processo
comunicativo, pode tornar a matematica e sua linguagem mais
acessivel aos alunos, promovendo assim, aprendizagens mais
significativas. Quanto mais a linguagem matematica é acessivel, mais
aprendizagens e evolucao do pensamento matematica, serao possiveis.
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1. INTRODUCAO

O surgimento do termo Modelagem Matematica coincide com
o0s progressos da ciéncia na virada do século XIX para o século XX.
Biembengut (2003) afirma que a historia da ciéncia testemunha
importantes momentos em que a modelagem matematica se fez
presente e destaca as descobertas de Pitagoras (530 a.C.) em relagdo as
diferentes dura¢des dos sons musicais e de Willian Havey (1578-1657)
em relacdo a circulacdo sanguinea.

Segundo Biembengut:

O termo ‘modelagem matematica’ como processo para
escrever, formular, modelar e resolver uma situacao-
problema de alguma area do conhecimento encontra-se
j& no inicio do século XX na literatura de Engenharia e
Ciéncias Economicas (BIEMBENGUT, 2009, p. 7).
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Na década de 1960, acontece o “movimento utilitarista
definido como aplicagdo pratica dos conhecimentos matematicos para
a ciéncia e a sociedade” (BIEMBENGUT, 2009, p. 8) e com esse
movimento as pesquisas sobre o tema ganharam impulso. Em 1968, na
Suica, acontece o Lausanne Symposium:

o evento [...] tinha por tema ‘como ensinar matematica
de modo que seja util’[...] e apresentou situagdes do
cotidiano que favoreciam[...] a habilidade de
matematizar e modelar problemas e situagdes da
realidade (BIEMBENGUT, 2009, p. 8).

Em 1978, na Europa, aconteceu um congresso com O tema
Matematica e Realidade, tal evento contribuiu para a consolidacdao do
Grupo Internacional de Modelagem Matematica e Aplica¢es (ICTMA)
que aconteceu apenas em 1983. No Brasil, as pesquisas sobre a
Modelagem Matematica tiveram inicio no final dos anos 70 e inicio dos
anos 80 com fundamental contribuicdo de Aristisdes C. Barreto,
Ubiratan D’ Ambrosio, Rodney C. Bassanezzi, Jodao Frederico Meyer,
Marineuza Gazzetta e Eduardo Sebastini (BIEMBENGUT, 2009).

No século XXI, a sociedade contemporanea alcancou um
elevado nivel de desenvolvimento — em especial, o desenvolvimento
tecnolégico — mas sofre as consequéncias desse avanco: o planeta
tem passado por transformacdoes que ameacam o futuro da
humanidade, pois as medidas adotadas no passado para garantir o
progresso ndo previam que tantos avancos pudessem trazer efeitos
nocivos.

Nosso desafio hoje é formar jovens conscientes deste cenario
de ameaca mundial e dispostos a encarar os problemas de forma
criativa com o objetivo de construir um futuro sustentavel. A
educacdo representa a estratégia de enfrentamento da situacdo de
emergéncia que estamos vivendo desde que busquemos metodologias
de ensino que possam conduzir o trabalho pedagdgico coerente com
os objetivos que pretendemos alcangar. Isto ndo significa que adotar
uma metodologia por si sé resolvera a situagao.
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As concepcoes de Modelagem Matematica apresentadas neste
texto tém a realidade como ponto de partida para o desenvolvimento de
estudos onde a situacao real é transformada em modelos matematicos.
Este processo de transformacdo e obtencdo do modelo matematico
depende de conhecimentos matematicos e tecnologicos. Entretanto,
para alcancarmos o objetivo de formar cidaddos criticos nao basta
conhecer e utilizar matematica é preciso desenvolver a capacidade de
avaliar as consequéncias e implicacdes do modelo matematico obtido.
Esta capacidade depende do conhecimento reflexivo.

Os tipos de conhecimentos ja mencionados sdao apresentados por
Skovsmose (2013) e relacionados ao processo de Modelagem
Matematica: conhecimento matematico, conhecimento tecnologico
(como construir e usar um modelo) e o conhecimento reflexivo. Este
ultimo, também mencionado por Barbosa (2003), é considerado por
Skovsmose (2013) um conhecimento desenvolvido em um metanivel,
um metaconhecimento, um tipo de conhecimento capaz de predizer e
analisar os resultados de sua préopria producdo, um conhecimento que
capta a situacdo em que o conhecimento tecnolégico funciona.

Ancoramos nosso estudo a partir de trabalhos tedricos de
quatro pesquisadores brasileiros: Rodney Carlos Bassanezi (2014),
Maria Salet Biembengut e Nelson Hein (2003), e Jonei Cerqueira
Barbosa (2001). Os autores relatam praticas pedagogicas
desenvolvidas por meio da Modelagem Matematica como uma
tendéncia metodologica para a Educacdo Matematica. Buscamos
realcar a multiplicidade de contextos e procedimentos na utilizacao da
Modelagem Matematica e evidenciar suas contribuicbes para o
desenvolvimento critico e reflexivo dos estudantes.
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2. DIFERENTES CONCEPCOES

2.1 MODELAGEM MATEMATICA NA CONCEPCAO DE
BASSANEZI

Rodney Carlos Bassanezi foi um dos grandes disseminadores
da Modelagem Matematica no Brasil, através de cursos de formacao
continuada. Na sua concep¢ao:

Modelagem matematica é um processo dindmico
utilizado para a obtencdo e validacio de modelos
matematicos. E uma forma de abstracdo e generalizacio
com a finalidade de previsdo de tendéncias. A
modelagem consiste, essencialmente, na arte de
transformar situacbes da realidade em problemas
matematicos cujas solucdes devem ser interpretadas na
linguagem usual (BASSANEZI, 2014, p. 24).

Segundo ele, a Modelagem Matematica é um instrumento que
utiliza a matematica para interpretar e solucionar problemas do mundo
real. Conforme o esquema da Figura 01, o problema do mundo real se
encontra em linguagem usual e deve ser interpretado e solucionado
como um problema matematico, cuja solucdo deve ser interpretada e
formalizada em linguagem usual.

Figura 01: Esquema simplificado de modelagem matematica segundo
McLone (1976)

FORMALIZAGAO

Mundo Mundo
Real Matematico

INTERPRETACAC

Fonte: Bassanezi (2014, p. 44).
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A partir de um problema no mundo real, o processo se inicia
com a obtencdo de dados, e diante deles, o problema é melhor
entendido. Sdo formuladas hipoteses em linguagem natural, que
direcionardo a investigacao em busca de um modelo matematico que
deve ser coerente com as hipoteses formuladas. Com a obtencdo do
modelo, ele deve ser testado, validado em relacdo aos dados reais, e
caso 0 modelo ndo seja aceito, deve-se buscar um novo modelo. As
vezes, a nao aceitacdio do modelo pode ocorrer, em funcdo da
necessidade de considerar simplificacbes da realidade durante o
processo de busca do modelo. Lembrando que, esse processo é
dinamico, ou seja, o modelo pode sempre ser melhorado.

Existem muitos argumentos que podem justificar o uso da
Modelagem na Educacdao. Segundo Bassanezi (2014), esses
argumentos podem ser de natureza:

1-Formativa: permite desenvolver capacidades e atitudes
criativas e explorativas;

2-De Competéncia Critica: potencializa o pensamento
reflexivo, a intervencdo de pessoas nos debates e tomadas de decisoes
sociais que envolvem a aplicacdo da matematica;

3-De Utilidade: prepara o aluno a usar a matematica na
resolucdo de problemas em diversas situacdes.

4-Intrinseca: favorece ao aluno entender e interpretar a propria
matematica

5-De Aprendizagem: possibilita a compreensao dos
argumentos matematicos, facilita guardar conceitos e resultados e
valoriza a matematica.

6-Alternativa epistemologica: Metodologia alternativa mais
adequada as realidades socioculturais.

Apesar disso, Bassanezi (2014) aponta alguns obstaculos que
sdao encontrados na sua aplicacdo, tais como:

1-Obstaculos instrucionais: os cursos regulares possuem um
programa que deve ser cumprido e a modelagem pode ser um processo
demorado comprometendo o cronograma;
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2-Obstaculos para os estudantes: o uso da modelagem foge da
rotina do ensino tradicional, e os alunos podem ndo se adaptar as
aulas, ou até mesmo se apresentar resistentes a mudanga;

3-Obstaculos para os professores: o professor pode ndo se
sentir habilitado a aplicar a modelagem nas suas aulas, por falta de
conhecimento do processo ou por receio de encontrar situacoes
desconfortaveis quanto a aplicacdo da matematica em areas que ele
ndo domina.

Bassanezi relata uma experiéncia de modelagem realizada em
um programa regular de Célculo Diferencial e Integral para alunos de
Tecnologia de Alimentos na Universidade Estadual de
Campinas(UNICAMP) em 1983, quando um aluno propds a seguinte
questdo: “Meu pai planta batatas colocando cada semente a uma
distancia de 30 cm, queria saber por que ele faz dessa maneira.”

O primeiro passo foi procurar informacdes junto a Secretaria
de Agricultura que forneceu as informacgdes entre espacamento de
plantas da mesma rua (cm) e a quantidade média de batatas por planta.
Apos alguns calculos concluiram que a maior producdao em sacas €é
obtida quando a distancia entre duas plantas consecutivas €
aproximadamente 30 cm e que a quantidade de ruas em um alqueire
de forma quadrada é 24200~ 15556 e se elas devem ter

espacamentos de 80 cm, teremos 155,56 + 0,80 = 194,45 ruas em um
alqueire. A producao de sacas (60 kg) é uma funcdo de duas variaveis:
distancia (d) e quantidade (b) de batatas por planta que pode expressar
P em funcdo de uma tnica variavel:

Figura 02: Férmula utilizada para encontrar a relacédo entre (b) e (d)
by = do )by =f(dy )r..., by =f(ddy,)

Fonte: Bassanezi (2014, p. 187)
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Novos questionamentos surgiram concluindo que um
financiamento para um plantio de uma colheita, de pelo menos 800
sacas, a distancia aproximada que se pode plantar é um extremo

inferior | 27 cm e superior 40 cm.

O programa desenvolvido & medida que o “problema das
batatas” exigia sistematizacdo permitiu explorar conceitos de: funcao
(linear, poténcia e exponencial), funcdo inversa, funcdo discreta,
continuidade, limites, derivadas, raizes de funcdes (bisseccdo),
graficos, etc. Entre os 70 estudantes houve apenas uma reprovagao,
sendo aplicada nessa turma a mesma avaliacao das outras 14 turmas
cursando Calculo I na UNICAMP.

2.2 MODELAGEM MATEMATICA NA CONCEPCAO DE
BIEMBENGUT E HEIN

Para Biembengut e Hein (2003), a educagdo tem o desafio de
antever e propor a sociedade um novo cidaddo, que comandara a
economia, a producdo, o lazer e outras atividades que ainda surgirdo
nas proximas décadas. Considera que a Matematica é alicerce de
quase todas as areas do conhecimento e é:

[...] dotada de uma arquitetura que permite desenvolver
os niveis cognitivo e criativo, tem sua utilizacdo
defendida, nos mais diversos graus de escolaridade,
como meio para fazer emergir essa habilidade em criar,
resolver problemas, modelar. Devemos encontrar meios
para desenvolver, nos alunos, a capacidade de ler e
interpretar o dominio da Matematica (BIEMBENGUT;
HEIN, 2003, p. 9).

Biembengut e Hein (2003) defendem a ideia de que o
pensamento e a experiéncia direta devem caminhar juntos visando
transformar o ambiente escolar em um local propicio ao desenvolvimento
do processo de Modelagem Matematica definido como:
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[...] o processo que envolve a obtengdo de um modelo.
Este, sob certa Optica, pode ser considerado um
processo artistico, visto que, para se elaborar um
modelo, além de conhecimento de matematica, o
modelador precisa ter uma dose significativa de intuicdo
e criatividade para interpretar o contexto, saber discernir
que contetido matematico melhor se adapta e também
ter senso lidico para jogar com as varaveis envolvidas
(BIEMBENGUT; HEIN, 2003, p. 12).

Para obter um modelo matematico, além de comparar o
processo de modelagem com o trabalho do escultor modelando a
argila, Biembengut e Hein (2003) destacam trés etapas com suas
respectivas subdivisoes:

1-Interacdao: Reconhecimento da situagdo-problema e
familiarizacdo com o assunto a ser modelado por meio da composicao
do referencial tedrico;

2-Matematizacdo: Formulacdao do problema, hipétese e
resolucdo do problema por meio do modelo matematico;

3-Modelo Matematico: Interpretacdo da solucdo e validagao do
modelo por meio da avaliacao e adequabilidade.

Analisando o processo de modelagem estruturado em etapas,
de acordo com Biembengut e Hein (2003) podemos observar que o
processo tem muito a contribuir com o desenvolvimento do trabalho
pedagdgico no contexto escolar.

A Figura 03 ilustra a dinamica da Modelagem Matematica
elaborada por Biembemgut e Hein:
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Figura 03: Dindmica da Modelagem Matematica

_ Resalugio

Fonte: Biembengut; Hein (2003, p. 15).

Nesta dinamica, o aluno tem a oportunidade de pesquisar e
conhecer o assunto, formular e resolver o problema, interpretar e
avaliar o trabalho que realizou. Esta pratica favorece a realizacao de
trabalho pedagogico significativo, sem se distanciar do objetivo de
promover o conhecimento matematico, pelo contrario, a Modelagem
Matematica nos permite ampliar os horizontes e ir além dos calculos
matematicos sem desmerecé-los.

Biembengut e Hein afirmam que:

[...] a modelagem matemdtica no ensino pode ser um
caminho para despertar no aluno o interesse por topicos
matematicos que ele ainda desconhece, ao mesmo
tempo que aprende a arte de modelar, matematicamente.
Isso por que é dado ao aluno a oportunidade de estudar
situacOes-problema  por ~meio da  pesquisa,
desenvolvendo seu interesse e senso  critico
(BIEMBENGUT; HEIN, 2003, p. 18).

De acordo com as ideias dos autores percebemos que o
trabalho com Modelagem Matematica foge dos padrdes de aulas
tradicionais. Mas entdo como podemos aplicar esta metodologia de
ensino em instituicbes que mantém um curriculo e uma estrutura
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organizacional ainda tradicionais? Biembengut e Hein (2003) afirmam
ser possivel trabalhar com Modelagem Matematica nas condicoes
relatadas desde que o processo sofra alteracdes

[...] levando em consideracdo principalmente o grau de
escolaridade dos alunos, o tempo disponivel que terdo
para trabalho extraclasse, o programa a ser cumprido e o
estagio em que o professor se encontra seja em relagdo
ao conhecimento da modelagem, seja no apoio por parte
da comunidade escolar para implantar mudancas
(BIEMBENGUT; HEIN, 2003, p. 18).

As alteracoes realizadas no processo de modelagem visando
adaptd-lo aos cursos regulares dao origem ao método chamado
modelacao matematica, podendo ser aplicado a qualquer nivel escolar
e que tem por objetivo aproximar areas do conhecimento; enfatizar a
importancia da Matematica; despertar o interesse pela disciplina;
melhorar a apreensdo de conceitos; desenvolver habilidades; estimular
a criatividade (BIEMBENGUT; HEIN, 2003).

A modelacdo matematica ndo apresenta restricdes quanto a sua
aplicabilidade, mas requer um planejamento rigoroso e para isso
Biembengut e Hein (2003) sugerem cinco passos discriminados a
seguir.

1-Realizacdo de um diagnostico que revele a realidade
socioecondmica, o grau de conhecimento, o horario da disciplina, o
nimero de alunos e a disponibilidade dos alunos;

2-Escolha do tema ou modelo matematico que pode ser feito
pelos alunos ou pelo professor;

3-Desenvolvimento do conteudo programatico por meio das
etapas — interacdo, matematizacdo e modelo — ja citadas
anteriormente;

4-Orientacdo de modelagem envolvendo a escolha do tema,
estudo e levantamento de questdes; formulacdo; elaboracdao de um
modelo matematico; resolucdo parcial das questdes; exposicdo oral e
escrita do trabalho;
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5-Avaliacdo do processo por meio de instrumentos subjetivos
(observacdo do professor) e objetivos (provas e exercicios).

A principio, falar de Modelagem Matematica e pensar em
aplica-la na sala de aula nos parece uma ideia distante e provoca
inseguranca em quem ndo dispde de experiéncia no assunto.
Entretanto, a leitura de textos que tratam do tema e a analise cuidadosa
de experiéncias relatadas por outros professores podem nos ajudar a
acender a chama da curiosidade e dar os primeiros passos em direcao
ao ensino de matematica por meio do processo de modelagem. Para
Biembengut e Hein:

A condicdo necessaria para o professor implementar
modelagem no ensino — modelacdo — é ter audacia,
grande desejo de modificar sua préatica e disposicao de
conhecer e aprender, uma vez que essa proposta abre
caminho para descobertas significativas
(BIEMBENGUT; HEIN, 2003, p. 29).

Biembengut e Hein (2003) apresentam sete propostas (temas)
que podem orientar o trabalho pedagogico com Modelagem
Matematica: Embalagens; Construcao de casas; A arte de construir e
analisar ornamentos; Razdo aurea; Abelhas; Cubagem de madeira;
Criacdo de perus.

Escolhemos a construcao de casas para exemplificar o
processo de modelagem que discutimos até momento. Esta proposta
tem inicio a partir da apresentacdo das necessidades de um
proprietario quando pretende construir uma casa. Nao basta apenas
dispor de materiais de construcdo, terreno, e mio de obra. E preciso
também projetd-la considerando critérios para garantir o conforto
ambiental. Biembengut e Hein (2003) iniciam a proposta com
orientacdoes para se fazer uma planta baixa e como se descobre o
tamanho da casa que se quer construir a partir da interpretacdo da
escala utilizada na planta baixa. Em seguida, analisa-se a area do
terreno e da casa e define-se o lugar ideal para construi-la. Discute-se
ainda os critérios que possam garantir o conforto ambiental. A
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discussdo acerca da relacdo entre area util e area construida, apos a
generalizacdo, deu origem a um produto de polindmios (produto
notavel). A segunda parte da proposta apresenta a construcdo de uma
maquete, retomando as ideias e os calculos a partir do conceito de
escala, seguidos pelas instrucoes de como calcular as dimensdes das
paredes e como monta-las. A montagem das paredes nos permite
explorar as caracteristicas dos sélidos geométricos. Trataremos agora
dos célculos para definir as quantidades de tijolos, azulejos, pisos e
tinta necessarias a construcao. As quantidades sdo definidas a partir
das medidas de areas, vejamos:

Area da parede = area total — area das janelas
Area da face do tijolo = comprimento X altura
Area da parede + area da face do tijolo = total de tijolos

As demais quantidades podem ser encontradas a partir das
defini¢Oes apresentadas acima. A construcdo do telhado triangular
também nos traz conceitos importantes: a forma triangular
(resistente aos pesos) é uma figura rigida em que a variagdao do angulo
altera a medida dos lados. Os célculos que definem o caimento das
armacgOes (tesouras) sdo realizados a partir das propriedades,
semelhanca, congruéncia e relacdes métricas do triangulo
retangulo, caso o trabalho seja realizado com os anos finais do ensino
fundamental. A escolha do reservatério de d4gua depende do niimero de
pessoas e das condi¢Oes de distribuicdo de agua da regido e a
instalacdo do reservatorio depende de estudos acerca do formato e do
volume/capacidade e do peso exercido sobre a laje ou suporte onde
sera instalado.

O orcamento da construcdo é elaborado com base nos custos
com a aquisi¢cdo de materiais de construcao e os custos com mao de
obra especializada. A aquisicdo de materiais de construcdo envolve a
definicdo de quantidades de acordo com a unidade medida, precos
(unitdrio e total) que podem ser lancados em uma planilha eletronica,
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ja o custo da mao de obra depende da forma como o profissional
elabora o preco (por metro quadrado construido ou por tempo
necessario para realizar o trabalho).

Observando os termos grifados no texto que descreve a
construcdo de casas observamos a presenca dos contetdos
matematicos permeando todo o desenvolvimento da atividade. Outros
termos como, por exemplo, “distribuicdio de &agua” e “conforto
ambiental” nos remete a discussoes e reflexdes necessarias na sala de
aula contemporanea inserida na situacdo de emergéncia planetaria.

2.3 MODELAGEM MATEMATICA NA CONCEPCAO DE
BARBOSA

O termo “sociocritica” foi sugerido inicialmente por Babosa
(2001) para designar a perspectiva da Modelagem Matematica inspirado
na Educacao Matematica Ciritica. Para o autor, o que acontece em sala de
aula, se tratando da modelagem matematica, ¢ diferente do foco dado nas
perspectivas de modelagem caracterizadas por Kaiser-Messmer (1991),
pois na perspectiva pragmatica o foco esta no conhecimento técnico,
aspectos externos da matemadtica e na perspectiva cientifico-humanista, e
na segunda o foco esta no conhecimento matematico e aspectos internos.
Mas em ambas o foco permanece na matematica e na sua capacidade de
resolucdo de problemas.

Skovsmose (2013) considerando o poder formatador da
matematica na sociedade e a urgéncia em superar 0s equivocos
provocados pela ideologia da certeza, distingue trés formas de
conhecimento: o conhecimento matematico em si, cujo foco esta na
reproducdo de teoremas e no dominio das técnicas com algoritmos; o
conhecimento tecnolégico, com foco na construcao e utilizagdo dos
modelos matematicos em situagoes-problemas advindas de outras areas
do saber e, o conhecimento reflexivo que busca refletir sobre os papéis
sociopoliticos desempenhados pela matematica na atual sociedade.
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Nesse sentido Barbosa (2001) propde uma terceira perspectiva
para a modelagem: a sociocritica com énfase para o conhecimento
reflexivo. Isso ndo implica na anulagdo do conhecimento matematico
em si e no conhecimento tecnoldgico, mas entendé-los como vieses
que possibilitam abarcar o conhecimento reflexivo. Salienta que:

Se estamos interessados em construir uma sociedade
democratica, onde as pessoas possam participar de sua
condugdo e, assim, exercer cidadania, entendida aqui
genericamente como inclusdo nas discussdes publicas,
devemos reconhecer a necessidade de as pessoas se
sentirem capazes de intervir em debates baseados em
matematica (BARBOSA, 2003, p. 6).

Barbosa (2001) considerando um ambiente de aprendizagem
baseado na indagacdo e investigacdo recusa a ideia de associar a
modelagem exclusivamente a modalidade de projetos e sugere a nogao
de “casos”, organizando os papéis do professor e do aluno na prética
de atividades de modelagem conforme descrito a seguir.

Caso 01: O professor apresenta a descri¢do de
uma situacdo-problema, com as informagdes
necessarias a sua resolugdo e o problema
formulado, cabendo aos alunos o processo de
resolucao;

Caso 02: O professor traz para a sala um
problema de outra drea da realidade, cabendo
aos alunos a coleta das informagOes necessarias
a sua resolucao;

Caso 03: A partir de temas ndo-matematicos, os
alunos formulam e resolvem problemas. Eles
também sdo responsdveis pela coleta de
informacoes e simplificacdo das situacOes-
problema (BARBOSA, 2001, p. 8).

Essa organizacao mostra a abrangéncia de contextos onde as
praticas de modelagem podem ser desenvolvidas. No caso 01 o
processo se da de forma mais rapida que no caso 02 e 03 onde os
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alunos precisam sair da sala para buscar os dados. O caso 03 assume a
via do trabalho de projetos. Do 01 para o caso 03 nota-se que a
responsabilidade do professor vai sendo cada vez mais compartilhada
com os estudantes. Essas configuracdes significam regides de
possibilidades para implementar e praticar essa metodologia conforme
as condicoes de cada escola e o conhecimento do processo de
modelagem do professor.

O autor enfatiza a constru¢gdo de um ambiente de
aprendizagem que estimule as discussdes na sala de aula, voltadas
para o contexto social:

O ambiente de Modelagem estd associado a
problematizacao e investigacdo. O primeiro refere-se ao
ato de perguntas e/ou problemas enquanto que o
segundo, a busca, selecdo, organizacdo e manipulacdo
de informagdes e reflexdo sobre elas. Ambas as
atividades ndo sdo separadas, mas articuladas no
processo de envolvimento dos alunos para abordar a
atividade proposta. Nela, podem-se levantar questdes e
realizar investigacdes que atingem o ambito do
conhecimento reflexivo (BARBOSA, 2004, p. 75).

A medida que professores e alunos se envolvem em discussdes
reflexivas a partir das investigacdes dos argumentos matematicos
usados para resolver uma situacdo extraida da realidade, estdo
exercendo sua cidadania. “Podemos dizer que um dos pontos
principais da perspectiva sociocritica é convidar os alunos a se
envolverem em discussdes reflexivas” (BARBOSA, 2003, p. 10). Essa
abordagem dada a modelagem para a constru¢do do conhecimento
extrapola os limites da sala de aula. Ao refletir como a matematica é
usada para interpretar e/ou resolver questdes do contexto social faz-se
um prolongamento do espago democratico da sala a sociedade
alertando sobre o poder formatador que a matematica exerce na
sociedade contemporanea e desmistificando o status que ocupa de
argumento definitivo em qualquer circunstancia.
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O professor desempenha papel preponderante na criacao de um
ambiente de aprendizagem que contribui para que os alunos alcancem
o conhecimento reflexivo. “Como ‘orquestrador’ das atividades, ele
convida os alunos a produzirem conhecimento reflexivo, bem como
acolhe iniciativas dos alunos convergentes com esse proposito”
(BARBOSA, 2003, p. 7). Eles participam da escolha da questdo para
estudo que parte do contexto social em que estdo inseridos.
Inicialmente parece se tratar de uma situacdo ndo-matematica, mas
apds discussoes reflexivas surgem conexdoes do problema a ser
estudado com a matematica. Ao considerar seus interesses e sua
cultura o problema se torna real e significativo para eles.

O trabalho em grupo é fundamental, pois é preciso criar um
espaco democratico na sala de aula propicio ao debate e as
descobertas. O didlogo torna-se ferramenta indispensavel na
construcdo de novas aprendizagens. Os alunos trabalham na
construcdo e interpretacdo do modelo matematico de forma coletiva,
expondo suas ideias e respeitando os argumentos de seus pares,
reformulando o modelo quando necessario e socializando seus
conhecimentos. Essa atuacao ativa dos alunos e o papel mediador do
professor mostram como as discussdes matematicas contribuem para
as tomadas de decisdes coletivas em torno de uma situacdo que
almejam resolver. “Mais do que informar matematicamente, é preciso
educar criticamente através da matematica” (BARBOSA, 2003, p. 6).

Escolhemos para exemplificar a modelagem na perspectiva
sociocritica uma atividade que Barbosa acompanhou numa turma de 72
série de uma escola publica, na cidade de Feira de Santana quando a
prefeitura anunciou um programa de distribuicdio de sementes de
feijao e milho para agricultores de subsisténcia. Muitos alunos tinham
fortes vinculos com a zona rural onde residiam.

A professora tomou uma reportagem do jornal Feira Hoje,
versao online, do dia 09/06/2001 que dizia que seriam distribuidos 37,5
toneladas de grdos: 27 t de feijao e 12,5 de milho. Segundo o secretério
Mario Borges, cada agricultor receberia 3 kg de feijdo e 2 kg milho.
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Ap0s discutirem a noticia ficaram curiosos com o fato de que
todas as familias, independente do nimero de membros, receberiam a
mesma quantidade de sementes e decidiram gerar um critério alternativo
para a distribuicdo das sementes. Mantiveram o montante de 37,5
toneladas de sementes e 8.000 familias, mas optaram por fazer a
distribuicdo por nimeros de pessoas por familia. Assim, teriam 8000
familias divididas em 9 faixas, tendo cada faixa 2,3, ..., 10 pessoas. Foi
necessario fazer uma simplificacdo: 8.000 + 9 &889 familias. Para uma

familia com 2 membros teriamos 2 x 889 = 1.778; para uma familia com
3 membros teriamos 3 x 889 = 2 667 pessoas e assim respectivamente até
uma familia com 10 membros totalizando 48.006 pessoas.

Os alunos relacionaram duas variaveis por uma lei de
formacao Q = 889p, onde Q é a quantidade de pessoas por faixa e p, o
nimero de pessoas por familia da referida faixa. Fazendo 37.000 kg
de sementes distribuidas para 48.006 obtém-se, aproximadamente, a
razdo 0,78 kg de sementes/pessoa.

Agora que ja tinham produzido um critério alternativo para a
distribuicdo dos graos eles se perguntaram se esse era 0 mais
adequado para dar conta da demanda das familias a serem atendidas
jd que uma familia com 2 membros receberia 1,5 kg de sementes.
Isso gerou discussoes sobre a maneira de distribuir as sementes,
baseada em matematica e como ela subsidia posi¢des, como os
resultados matematicos sdo apoiados em pressupostos. Os momentos
em que os alunos se envolveram nessas analises sao chamados de
discussoes reflexivas.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Diante dos avancgos da Ciéncia e da Tecnologia, marcas do
final do século IX e inicio do século XX, impdem-se transformacgoes
em todos os setores da sociedade inclusive no campo educacional. O
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professor ndo desempenha mais o papel de transmissor do
conhecimento, mas o de capacitar os estudantes para participarem de
forma autdénoma e critica de debates puiblicos baseados em argumentos
matematicos sendo mediador, conduzindo-os a novas aprendizagens,
nova visao de mundo, homem e sociedade. Estariam assim, exercendo
sua cidadania.

Em consonancia com essa visdo, a Modelagem Matematica
como metodologia educacional integra escola e sociedade e, teoria e
pratica. Apresenta como caracteristica fundamental, trabalhar
matematicamente problemas oriundos do contexto social dos
estudantes. Ao operarmos matematicamente com fatos, é importante
esclarecer que se referem a uma aproximacdo da realidade
(BASSANEZI, 2014). Por isso, o modelo matematico que auxilia
nesse processo pode ser revisto por professores e alunos que nao
consideram o conhecimento pronto e acabado, mas construido em
processo dinamico.

Durante o desenvolvimento de uma atividade de modelagem o
aluno se torna protagonista do processo ensino-aprendizagem
participando da escolha do tema, investigando, descobrindo, criando
estratégias de solucdo e retornando ao contexto inicial para validar
suas hipoteses. Trabalha-se em grupo compartilhando as experiéncias,
desenvolvendo sua autonomia e respeitando ideias divergentes.

Cabe ressaltar que a modelagem matematica pode ser utilizada
em diferentes niveis de ensino atendendo a diversos contextos
socioculturais, abrangendo procedimentos diferenciados e preservando
caracteristicas educacionais emancipatorias.

Ao adotar a Modelagem Matematica como metodologia de
ensino de Matematica, o professor precisa estar consciente de que
esta adotando uma metodologia que favorece a pratica investigativa e
que esta escolha implica em algumas questdes, como por exemplo: o
tempo estimado para o desenvolvimento da atividade podera ser
cumprido ou ndo, os atrasos podem acontecer; durante a atividade
podem surgir questdes diferentes daquelas previstas pelo professor
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ou podem ndo aparecer prevalecendo o siléncio; os questionamentos
podem envolver conceitos interligados ao objeto matematica
escolhido e o professor precisa estar preparado para lidar. Bassanezi
(2014) trata destas questoes quando fala dos obstaculos para o uso da
Modelagem Matematica.

SituacOes inesperadas acontecem, pois a Modelagem
Matematica é uma metodologia de ensino que ndao compartilha com os
padroes de uma aula tradicional, ela envolve a construcdo de um
ambiente de aprendizagem que convida a todos os envolvidos —
professor e aluno — para atuarem em uma zona de risco onde o
objetivo principal é construir o conhecimento a partir de um processo
de investigacdo. Alro e Skovsmose (2010) definem o ambiente de
aprendizagem como cendrio de investigacao.

De fato os obstaculos existem, mas ndao podemos excluir a
pratica das atividades de Modelagem Matematica em funcao disso, até
mesmo porque Bassanezi (2014) enumera os obstaculos, mas, em
contrapartida, também enumera os argumentos que fortalecem a
inclusdo da Modelagem Matematica no ensino de Matematica e afirma
que a Modelagem Matematica pode ser utilizada como método
cientifico. Assim, as atividades pedagdgicas apresentadas pelos quatro
pesquisadores e relatadas neste texto fortalecem a ideia de que
podemos inserir a Modelagem Matematica em nossa pratica, e que o0
método cientifico pode estar presente em nossas escolas e contribuir
com a formagdo cidada de nossos jovens, pois isto depende apenas das
escolhas que fazemos ao planejar e organizar o trabalho docente.
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A MODELAGEM MATEMATICA COMO
ESTRATEGIA DE ENSINO E SUAS
POSSIVEIS CONTRIBUICOES NO

APRENDIZADO

Everton Murilo da Vitoria Olario
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Oscar Luiz Teixeira de Rezende
Maria Alice Veiga Ferreira de Souza

1. INTRODUCAO

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) destacam que
tradicionalmente, a pratica mais frequente no ensino de Matematica
era aquela em que o professor apresentava o conteido oralmente,
partindo de defini¢oes, exemplos, demonstracdao de propriedades,
seguidos de exercicios de aprendizagem, fixacdo e aplicacdo, e
pressupunha que o aluno aprendia pela reproducdo. Considerava-se
uma reproducdo correta como evidéncia de verdadeira aprendizagem.
No entanto, essa pratica de ensino mostrou-se ineficaz, pois a
reproducdo correta poderia ser apenas uma simples indicacdo de que o
aluno aprendeu a reproduzir, mas nao apreendeu o contetido. A
utilizacdo dessa pratica nas salas de aula ndo leva em consideracgao a
importancia que a Matematica desempenha na vida dos alunos e de
toda a sociedade no geral, dado que permite resolver problemas da
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vida cotidiana, tem muitas aplicacbes no mundo do trabalho e
funciona como instrumento essencial para a construcdo de
conhecimentos em outras dareas curriculares. Do mesmo modo,
interfere grandemente na formacdo de capacidades intelectuais, na
estruturacdo do pensamento e na agilizacdao do raciocinio dedutivo do
aluno (BRASIL, 1997).

Com o decorrer das décadas, o ensino da matematica passou
por diferentes mudangas com o intuito de tornar a fazer com que os
alunos tivessem maior compressdao, envolvimento, satisfacdo e éxito,
no entanto, percebe-se que mesmo com todos os esforcos, a
matematica continua sendo uma disciplina de pouco “brilho” diante do
gosto dos alunos. Isso, provavelmente, se deve a dificuldade na
resolucao dos problemas e pouco envolvimento do conteido com a
realidade social, ocasionando consideraveis indices de reprovagao.

Muitos professores ainda veem o ensino tradicional como
unica metodologia favoravel ao bom ensino, e rejeitam as pesquisas e
praticas que mostram novas formas de se obter bons resultados.
Libaneo (2006) tem a seguinte concepg¢ao sobre o ensino tradicional:

Os conteddos, os procedimentos didaticos, a relacdo
professor-aluno ndo tem nenhuma relagdo com o
cotidiano do aluno e muito menos com as realidades
sociais. E a predominancia da palavra do professor, das
regras impostas, do cultivo exclusivamente intelectual
(LIBANEO, 2006, p. 22).

Percebe-se, entdo, que atividades mecanizadas, memorizadas e
descontextualizadas ndo refletiam uma educacdo com bons resultados
e o proprio PCN defende o posicionamento do aluno de maneira
critica, responsavel e construtiva nas diferentes situaces sociais,
utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e tomar decises
coletivas; questionar a realidade formulando-se problemas e tratando
de resolvé-los, utilizando, para isso, o pensamento logico, a
criatividade, a intuicdo, a capacidade de analise critica, selecionando
procedimentos e verificando sua adequacdo. No entanto, muitas
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instituicdes de ensino ainda se deparam com certas resisténcias em
fazer desses parametros algo real e parte do ensino dos alunos.

Com base nas concepcoes dos PCN’s, o uso de uma pratica de
ensino conhecida como Modelagem Matematica se tornou uma opgao
com resultados significativos para a melhoria do ensino de
matematica, tendo em vista que suas ideias estdo diretamente ligadas a
resolucao de problemas com base no contexto sociocritico da
realidade do aluno.

Para Bassanezi (2006), a Modelagem Matematica consiste na
arte de transformar problemas da realidade em problemas matematicos
e resolvé-los, interpretando suas solucoes na linguagem do mundo
real. Ainda sobre Modelagem Matematica, Barbosa (2001) afirma que
é um ambiente de aprendizagem no qual os alunos sdo convidados a
problematizar e investigar por meio da Matematica, situacOes com
referéncia na realidade.

Sendo assim, a Modelagem Matematica transforma a sala de
aula em uma extensdo do mundo real, porém, com uma esséncia
matematizada, ou seja, as questdes sociais que envolvem o dia a dia do
professor e do aluno passam a ser expressas de um modo onde a
matematica se insere e explica cada acao e, assim, da sentido ao que se
estuda. Esta pratica dd@ um novo olhar ndao s6 a Matematica, mas ao
ensino de um modo geral, pois possibilita ao aluno ser um agente ativo,
criativo, participativo e critico diante do seu processo de aprendizagem,
portanto, aprendendo e se tornando um cidaddo para a atual sociedade,
que necessita e exige pessoas e profissionais com este perfil.

2. REVISAO DE LITERATURA

O ensino da matematica no Brasil é marcado por muitas
mudangas, que se acentuam desde a época da colonizagdo, quando os
Jesuitas aqui chegaram e criaram as primeiras escolas elementares.
Estas, contemplavam o ensino da escrita dos numeros no sistema de
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numeracao decimal e o estudo das operacoes de adigdo, subtragao,
multiplicacdo e divisdo de nimeros naturais. Até hoje, a disciplina de
Matematica é componente curricular obrigatério, desde o primeiro ano
do ensino fundamental até a terceira série do ensino médio, em todas
as escolas do pais.

Durante todo esse periodo o ensino da Matematica foi
passando por inumeras transformacoes, sempre com o objetivo de
aprimorar o aprendizado dessa disciplina. Mas foi partir da década de
20, que mais alteracdes afluiram, e gostariamos de destacar as
proposicoes de Euclides Roxo, cujos objetivos tratam o assunto a partir
da reforma de 1929, no Colégio Pedro II. O mesmo, implantou
modificacgdes significativas na escola, e no ensino da Matematica, como
por exemplo, a criacdo da disciplina matematica, que até entdao possuia
uma abordagem fragmentada e sem conexdo, ou seja, algebra,
geometria e aritmética eram trabalhadas como disciplinas isoladas, com
professores distintos e ndo se estabelecia nenhuma ligacao entre elas.

Com o passar do tempo, ocorreram-se novas mudancas, no
intuito de se alcancar resultados satisfatérios ao ensino da matemaética
no Brasil. Para isso, o pais buscava estar ciente da situacdo do ensino
da matematica no mundo. Exemplo disso, é o movimento
internacional, na década de 60, que ficou conhecido como Movimento
da Matematica Moderna, que pretendia “revolucionar” o ensino de
Matematica a partir de modificacdes das propostas curriculares.

Assim, foram sendo feitas adequacoes de maneira continua, e
atualmente, o ensino de matematica costuma provocar sensagoes
contraditdrias, tanto por parte de quem ensina como por parte de quem
aprende. De um lado, constata-se se tratar de uma adrea de
conhecimento importante, e de outro, existe a insatisfacdo diante dos
resultados negativos, obtidos com muita frequéncia em relacdo a sua
aprendizagem. Esta insatisfacdo revela que ha problemas a serem
enfrentados, tais como a necessidade de reverter um ensino centrado
em procedimentos mecanicos, desprovidos de significados para o
aluno. Ha urgéncia em reformular-se objetivos, rever-se conteidos e
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buscar-se metodologias compativeis com a formagdo que hoje a
sociedade reclama (BRASIL, 1997).

Paralelo as mudangas que o ensino da matematica passava no
Brasil nas décadas de 60 e 70, nos Estados Unidos, ocorria-se a
descoberta das primeiras evidéncias em uma colegdo de textos, sobre a
utilizacao da Modelagem Matematica. Porém, o debate a respeito da
mesma e suas aplicacbes na Educacdao Matematica no cenario
internacional, ocorre em especial na década de 1960, com um
movimento chamado Utilitarista, definido por “aplicacdo teérica dos
conhecimentos matematicos para a ciéncia e a
sociedade”(BIEMBENGUT, 2009, p. 8). O Utilitarismo entdo,
impulsiona a formacdo de grupos de pesquisadores sobre o tema.

Biembengut (2009) relata que os professores brasileiros
representantes na comunidade internacional de Educacdo Matematica,
logo foram influenciados pelos movimentos educacionais da
modelagem matematica, e no final dos anos 1970 autores como:
Aristides C. Barreto, Ubiratan D’ Ambrésio, Rodney C. Bassanezi,
Jodo Frederico Mayer, Marineuza Gazetta e Eduardo Sebastiani
iniciaram um movimento pela modelagem, conquistando adeptos por
todo Brasil. Por causa desses precursores, discussdes de como se faz
um modelo matematico e como se ensina matematica, permitiram
emergir esta linha de pesquisa no ensino brasileiro.

Mesmo havendo transformacGes no ensino da matematica no
Brasil, entende-se que os objetivos propostos ndao eram alcangados,
pois constantemente se faziam novas mudancas na maneira de se
trabalha-la. Também os resultados insatisfatérios na disciplina, nas
escolas do pais, resultam de uma aprendizagem mecanizada e
reprodutiva, que mostra a falta de compreensao dos alunos.

Considerando esses aspectos, percebemos que ha necessidade
de inovacao em relacdo as metodologias de ensino da matematica, e
nesse sentido, nos deparamos com a Modelagem Matematica, que
surge como uma metodologia correspondente aos interesses dos
alunos, possibilitando-os um aprendizado para além do uso de
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apostilas e livros didaticos, com formas mais dindamicas e lidicas de se
aprender os conhecimentos matematicos (SILVA; KLUBER, 2012). E
nessa perspectiva sao muitos os autores que se propdem a estudar a
modelagem e fazer dela uma possivel solucdo para as tdo
problematicas aulas de matematica.

Erbas et al. (2014) constatam que nas duas ultimas décadas, a
modelagem matematica tem sido cada vez mais utilizada nos
ambientes educacionais, e tem sido considerada uma forma de
melhorar a capacidade dos alunos para resolverem problemas da vida
real. Destacam também que muito estudo tem sido realizado sobre a
modelagem matematica em varios niveis educacionais, e mais énfase
tem sido dada a ela nos curriculos escolares. O crescente numero de
pesquisas sobre o tema apresenta uma variedade de abordagens a
respeito da modelagem e de conceitos matematicos basicos. Estes
estudos apontam a aplicacdo da mesma sobre diferentes perspectivas,
e suas contribuicdes no processo de ensino e aprendizagem de
matematica.

A modelagem é vista como um processo por meio do qual os
problemas do quotidiano sdo levados para 0 mundo matematico, onde
entdo sao percebidos sob uma linguagem matematica com sistemas
simbdlicos, e entdo trazidos novamente para o mundo real com um
melhor entendimento.

Silva e Klubler (2012) afirmam que a escola é um ambiente
onde o aluno ndo apenas adquire novo saberes, mas também é um
ambiente propicio para a formacdo do sujeito através de conceitos
sociais. Tal afirmacdo aplica-se entdo, ao ensino de matematica, no
entanto, temos uma cultura em que esta disciplina é vista sob um olhar
desmotivado e com receio durante as aulas. Os alunos sabem da
necessidade dos conceitos matematicos para seu futuro, mas também
evidenciam o desestimulo ao se deparar com apostilas e exercicios
repetitivos.

Com isso, os autores viram na modelagem matematica um
modo de se trabalhar tais conteidos de maneira relevante para o aluno.
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Em suas leituras, destacam que a Modelagem Matematica contribui
com a aprendizagem significativa dos discentes da educagao basica e
promove uma ruptura com um ensino descontextualizado, ou seja,
distante da realidade dos alunos. Em Micotti (1999) entende-se que o
baixo rendimento e as dificuldades na compreensdo de saberes
matematicos, por parte dos alunos, correspondem as praticas
pedagdgicas que desconsideram a possibilidade de problematizar e
investigar conhecimentos da area.

Tekin et al. (2012) afirmam que um dos objetivos da
modelagem matematica é permitir com que os alunos sejam capazes
de fazer modelos e associar esses modelos com expressoes verbais e
matematicas, resolvendo problematicas do cotidiano de cada um deles.
Os autores ressaltam que segundo o The National Council of Teachers
of Mathematics (NCTM), no livro “Principios e Padrdes para a Escola
Matematica”, este modelo deve ser inserido da pré-escola até o ensino
médio, tendo em vista que tal método é definido como a tradugdo de
problemas da vida real em problemas matematicos com formulacgdes
de modelos matematicos necessarios para resolver um problema e
discutir a interpretacdo dos resultados.

Doruk (2013) afirma que as atividades que sdo desenvolvidas
em sala de aula a partir da modelagem matematica, incluem
configuracdes muito ricas, tais como a investigacdo, a reflexdo e a
problematizacdo que contribuam para o desenvolvimento ndo s6 de
valores educativos gerais, mas também de valores matematicos e
valores da Educacdo Matematica. Para ele é necessario ensinar
matematica destacando esses valores, que sdo cruciais para o
desenvolvimento da pessoa, e Vvé nesta uma ferramenta que pode
proporcionar o alcance de tais objetivos.

Segundo Mendonca e Lopes (2011) o Ensino Médio tem como
metas, dentre outras, formar cidaddos éticos e autbnomos, capazes de
compreender os processos produtivos e prepara-los para o mercado de
trabalho. Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio(PCN-EM) (BRASIL, 2002) ressaltam a importancia da
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aprendizagem da Estatistica no desenvolvimento pessoal e profissional
do aluno, tendo em vista a presenca da linguagem estatistica na
sociedade e nas diversas ciéncias, e chamam atencdo no que refere-se
a forma diferenciada dos procedimentos para o tratamento desse tipo
de dados, considerando o carater de incerteza no qual esta ciéncia esta
pautada. Dessa forma, para que possamos promover uma
aprendizagem efetiva, torna-se necessario buscar incessantemente
caminhos que renovem a pratica pedagdgica e agucem o interesse dos
alunos, cuja apatia diante dos conteudos escolares tem resultado no
fracasso em relacdo a apropriacdo do conhecimento matematico e,
consequentemente, no descontentamento dos professores com a sua
profissio. E é dentro do ambiente proposto pela Modelagem
Matematica que se encontraram técnicas adequadas para motivar os
alunos a participar ativamente do processo de ensino e aprendizagem,
0 que possibilita o desenvolvimento dos contetidos estatisticos de
forma contextualizada, levando os discentes a perceber a necessidade
dos conceitos estatisticos e matematicos para a compreensao do tema.

3. DISCUSSAO

A utilizacdo da modelagem matematica como metodologia de
ensino parece ser algo novo, no entanto, é uma pratica que no Brasil ja
possui registros desde a década de 80. No entanto, o ensino tradicional
acaba se sobrepondo, tornando a pratica de modelar vista apenas em
algumas escolas ou em professores que fogem da “zona de conforto”,
afinal, é um estudo que exige um nivel maior de criticidade e de
percepcao da realidade, tanto do aluno quanto do professor. Assim a
aula foge da formalidade e toma como procedimentos, certas
operacoes como diz Bassanezi (2006, p. 19) “O processo usual é
selecionar, no sistema, argumentos ou parametros essenciais e
formaliza-los através de um sistema artificial”.
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De modo esquematizado, podemos nos valer do modelo de
Kaiser (2005) que demonstra a modelagem matematica da seguinte
forma (Figura 1):

Figura 01: Processo da elaboracdo do modelo matematico

b .
Modelo do mundo real ©) Modelo matematico
(a) (c)
. . (d) _ ..
Situacdo real +—— | Resultados matematicos
Realidade Matematica

Fonte: KAISER (2005, p. 100).

No esquema de Kaiser percebemos que as etapas passam do
mundo real para o mundo da matematica, no entanto, existe a
possibilidade de inverter esse processo, assim, o campo da
matematica se torna o ponto de partida com o contetdo selecionado e
associa-se um tema da realidade que exemplifica e demonstra a
utilizacdo do conteudo.

Segundo Tekin et al. (2012), a modelagem matematica deve
estar presente no cotidiano do aluno desde a pré-escola, tendo em vista
que este método visa a traducdo de problemas da vida real através dos
moldes matematicos. Através de pesquisas realizadas por um grupo
com 21 estudantes e professores, na universidade da Turquia,
obtiveram-se resultados mostrando que a modelagem matematica
melhora a compreensdao do contetido e, a partir de sua utilizacao,
converte a licdo em mais compreensivel, util, aplicavel, além de tornar
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os alunos mais ativos, por se tratar de um método que exige
criticidade diante dos incidentes da vida diaria.

Silva e Kluber (2012) aborda a importancia que a modelagem
matematica possui, no entanto, aponta a falta desta pratica nas séries
iniciais do ensino fundamental, fase esta, essencial a formacdo do
aluno enquanto cidaddo e para sua participacdo social de maneira
critica, responsavel e construtiva.

Doruk (2013) afirma ser a educacdo de valores, apesar de
pouco abordada no meio escolar, crucial na formacdo do cidadao, e a
modelagem matematica é capaz de potencializa-la, uma vez que
utiliza temas sociocriticos em sua realizacdo. Constatamos que é
persistente uma certa resisténcia na educacgdo, nao s6 do Brasil, pelo
uso de métodos inovadores, sendo aplicados por poucos que possuem
uma visdo mais ampla do que a do ensino tradicional.

Podemos ressaltar também que em alguns casos o problema
comeca na formacdo do professor, devido a falta de incentivo a estas
praticas, tendo em vista, que a modelagem matematica, como muita
outras, ndo esta inserida na matriz curricular do curso, cabendo ao
proprio aluno e futuro professor continuar suas pesquisas e assim
conhecer novos métodos de ensino.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Evidencia-se nos documentos oficiais regentes da disciplina de
matematica no nosso pais, que existe a percepcao do ensino dessa
disciplina como desgastado, ndo se alcancando os objetivos que sdo
propostos ao se leciona-la. A matematica entdo, vem apresentando
resultados negativos, obtidos com muita frequéncia em relacdo a sua
aprendizagem, o que gera muita insatisfacdo, tanto em alunos como
nos professores. Também destaca-se nos mesmos documentos a
necessidade de se buscar solucdes em acgOes cotidianas, para
efetivamente tornarem-se os conhecimentos matematicos acessiveis a
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todos os alunos (BRASIL, 1997, p. 15).

O ensino da matematica foi alvo de muitas mudancas ao longo
dos anos em nosso pais, mudancas essas que tinham como objetivo
alcancar cada vez mais a qualidade na oferta dessa disciplina, assim
como o aprendizado dos alunos. Atualmente, estamos passando por
um periodo que novas modifica¢oes sdo solicitadas, nas quais o ensino
da matematica encontra-se num estagio que nao ocorre aprendizagem
por parte do aluno, assim, aprende-se por meio de repeticOes
ordenadas de férmulas, e estas levam a resolugao do problema do livro
didatico, onde futuramente tal repeticdo ndo estard mais guardada na
cabeca do aluno e este simplesmente ndo lembrara mais de nada sobre
aquele assunto.

Quando mencionamos a palavra mudanca, é certo que junto
dela, hd de vir sentimentos como inseguranca, desconfianga, medo,
ousadia, atitude, porquanto a mesma remete a “sair-se da zona de
conforto” e encarar algo que nao faz parte do dia a dia ou da vivéncia
de quem esta se propondo a mudar. E isso ocorre com o professor
quando se pretende trabalhar em suas aulas de forma diferente, ja
sabendo que tera que enfrentar desafios e que ndo é uma tarefa simples.

Dentro desse paradigma, € apresentada a Proposta Modelagem
Matematica, que surge como um mecanismo a apresentar resultados
satisfatorios no processo de aprendizagem dos alunos e que muito tem
a contribuir ao ensino de modo geral.

A modelagem matematica com todas as suas caracteristicas,
aparece como uma ferramenta que visa uma melhor qualidade de
ensino, baseada ndo s6 nas necessidades e exigéncias da nossa
sociedade, mas também, no que os PCN’s orientam como pontos
norteadores para um ensino de qualidade. Através de sua utilizagdo, os
alunos e professores assumem uma postura sociocritica, com visao
investigativa e indagativa, de modo a alterar a imagem da sala de aula
como a conhecemos. Caracterizada pelo fato de ndo ver o aluno como
um caixa vazia, pronta para receber as informagdes que serdo passadas
diariamente pelo professor, mas sim, por coloca-lo como agente ativo
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e construtor de sua aprendizagem. Tira dele o papel de mero
coadjuvante e o coloca no centro do processo de constru¢ao do
conhecimento, no qual o professor sera o mediador.

Assim, a relacdo entre as partes se torna mais evidente e
necessaria. As divisoes de tarefas e responsabilidades se manifestam
mesmo que, durante o processo as dificuldades e as incertezas
aparecam. No entanto, é através destes fatos que os alunos e os
professores se sobressaem e entendem ndo s6 os contextos sociais do
dia a dia, mas a necessidade de se usar conceitos matematicos para
uma andlise mais aprofundada e fundamentada da realidade.

E evidente que hd dificuldades na implementacio desta
metodologia, afinal, a modelagem matemadtica ndo estad incluida na
matriz curricular das instituicdes formadoras de professores e nem na
realidade do aluno (que série apoOs série se vé diante do ensino
tradicional, formal e sem praticas de investigacdo), porém, basta um
primeiro momento de discussdo e reflexdo, para que a esséncia da
modelagem matematica se faca presente.

As pesquisas relataram resultados satisfatérios e com grandes
contribuicOes, o que torna evidente a necessidade de novas pesquisas
que narrem mais informacdes e traduzam as possiveis contribui¢oes
que a modelagem pode trazer na melhoria do processo de ensino e
aprendizagem da matematica das nossas escolas.
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1. INTRODUCAO

Historicamente, a l6gica disciplinar sobre a qual se baseou o
curriculo escolar acabou por se configurar na légica da fragmentacao
do saber. A formacdo integrada entre o ensino geral e a educacgdo
profissional necessita que se busquem novos alicerces de pensamento,
de forma a contribuir para a formacdo humana em seu sentido pleno.
A articulacdo entre a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
(EPTNM) e o Ensino Médio, na forma integrada, sugere que a
educacdo geral se torne parte inseparavel da educacdo profissional em
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todos os campos onde se da a preparagao para o trabalho, enfocando-o
como principio educativo (CIAVATTA, 2005).

Nesse sentido, Ramos (2005) afirma que compreender o
curriculo integrado como aquele que se baseia na concep¢ao do real
como totalidade historica e dialética, significa entender que o Ensino
Médio integrado a educacdo profissional deve ter como objetivo
central a formacao de pessoas que compreendam a realidade em que
vivem e que possam, também, atuar como profissionais.

Partindo dessa concepcao, Frigotto explica que o trabalho deve
ser entendido como principio educativo, pelo fato de que os seres
humanos “sdo seres da natureza” e que essa relacdao possibilita a sua
existéncia e permanéncia no mundo. O autor ressalta a importancia de
se socializar, desde a infancia, que a “tarefa de prover a subsisténcia, e
outras esferas da vida pelo trabalho, é comum a todos os seres
humanos”, de forma a conscientizar meninos e meninas, de que todos
fazem parte desse processo, a fim de se evitar que possam explorar e
viver do trabalho dos outros (FRIGOTTO, 2005, p. 60).

Dessa forma, a Educacdo Matemadtica Critica (EMC),
apresentada por Skovsmose (2014), questiona que o ensino da
matematica, por ele denominado de “tradicional”, vem embutindo nos
alunos uma cultura de obediéncia e submissdo a ordens, alimentando
uma apatia social e politica e favorecendo os interesses do mercado
capitalista. O autor aponta que a EMC preocupa-se em prover o cidaddo
de competéncia critica, que ele denomina de “matemacia” e ressalta a
importancia de que o professor proporcione aos alunos, por meio dos
Cenarios para Investigacdo, situacoes (hipotéticas ou ndo) que os
permitam refletir sobre as situagdes que envolvam a Matematica, em
que conhecimento, acdo e reflexdo estejam intimamente relacionados.

5 O autor utiliza os termos “matemdcia” (2007, p. 242) ou “matemacia” (2014, p.
105), apoiado nos trabalhos de Paulo Freire, como a competéncia de lidar com nocdes
matematicas, aplicar essas nocoes em diferentes contextos e refletir sobre essas aplicagdes.
Matemacia (ou matemadcia) diz respeito ndo apenas a capacidade de calcular e usar técnicas
matematicas, mas a uma competéncia, associada a reflexdo, para atuar num mundo fortemente
estruturado por modelos matematicos.
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Portanto, o presente trabalho tem por objetivo apresentar uma
proposta de interlocucao entre a EMC e a EPTNM, na perspectiva da
integracdo curricular, considerando que tais discussdes convergem-se
em uma mesma finalidade, que é a formacdo de cidaddos éticos,
criticos e responsaveis, capazes de compreender e intervir na
sociedade em que vivem.

A metodologia usada nesse artigo recupera o conhecimento
cientifico acumulado nas informacdes e dados disponiveis em
publicacdes de livros, teses e artigos de origem nacional ou
internacional, como também nos materiais disponibilizados na internet
produzidos por outros pesquisadores. Portanto, trata-se de uma
pesquisa bibliografica exploratéria, onde sera apresentado um
conjunto ordenado de procedimentos, questionamentos e de
interlocucdo critica com o material bibliografico estudado a fim de
tecer consideracdes sobre a EMC em sala de aula.

Nessa perspectiva, entendemos que a EMC constitui-se em
uma possibilidade na construcao de um curriculo integrado, na medida
em que possibilita a articulacdo entre e o conhecimento matematico e
a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, uma vez que as
ideias propostas nos estudos de Skovsmose (2007, 2014) vao ao
encontro da formacdo integrada, propostas por Ciavatta (2005),
Frigotto (2005) e Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), tendo como
objetivo central a formacao de pessoas que compreendam o mundo em
que vivem, de maneira que possam atuar em todos os campos, seja na
sociedade, no mercado de trabalho ou no prosseguimento de seus
estudos, considerando o trabalho como principio educativo.
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2. CURRICULO INTEGRADO E EDUCAGCAO
MATEMATICA CRITICA

Para compreendermos o que € integrar, devemos remeter este
termo ao “seu sentido de completude, de compreensao das partes no
seu todo ou da unidade no diverso, de tratar a educacdo como uma
totalidade social, isto é, nas multiplas mediacdes historicas que
concretizam os processos educativos” (CIAVATTA, 2005, p. 84).

O trabalho, a ciéncia, a cultura e a tecnologia sao dimensoes da
vida humana que devem ser integradas ao curriculo, tendo o principio
educativo do trabalho como base de formacao (RAMOS, 2011). O
trabalho como principio educativo ndo é “uma técnica didatica ou
metodoldgica no processo de aprendizagem, mas um principio ético-
politico” (FRIGOTTO, 2005, p. 60), pois possibilita que os conceitos
sejam apreendidos em suas multiplas dimensdes, permitindo, de forma
concreta, a compreensdo do significado econémico, social, historico,
politico e cultural das ciéncias e das artes (RAMOS, 2005, 2011).
Dessa forma, a elaboragao do curriculo integrado “ndo hierarquiza os
conhecimentos nem o0s respectivos campos das ciéncias, mas 0s
problematiza em suas historicidades, relacdes e contradi¢des”
(RAMOS, 2011, p. 776).

O curriculo integrado constitui-se em “uma relagdo entre
partes e totalidade” (RAMOS, 2011, p. 776), de forma a contribuir na
emancipacdo e autonomia humana, considerando que organiza o
conhecimento e desenvolve o processo de ensino-aprendizagem de
forma que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relacdes
de uma totalidade concreta que se pretende explicar/compreender
(BRASIL, 2007). Nessa perspectiva, Ramos (2005, p. 114) explica a
proposta de integracao aqui defendida:

[...] possibilitar as pessoas compreenderem a realidade
para além de sua aparéncia fenoménica. Sob essa
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perspectiva, os contetidos de ensino nao tem fins em si
mesmos nem se limitam a insumos para o
desenvolvimento das competéncias. Os contetidos de
ensino sdo conceitos e teorias que constituem sinteses
da apropriacdo histérica da realidade material e social
pelo homem.

Conforme explicam Frigotto, Ciavata e Ramos (2005, p. 45):

a possibilidade de integrar formacdo geral e formacao
técnica no Ensino Médio, visando a uma formacao
integral do ser humano é [...] condi¢do necessaria para a
travessia em direcdo ao Ensino Médio politécnico e a
superacdo da dualidade educacional pela superacdo da
dualidade de classes.

Trata-se entdo de desenvolver, no Ensino Médio:

“os fundamentos das diferentes ciéncias que facultem
aos jovens a capacidade analitica tanto dos processos
técnicos que engendram o sistema produtivo quanto das
relagbes sociais que regulam a quem e a quantos se
destina a riqueza produzida (FRIGOTTO, 2005, p. 74).

Nao se trata apenas de dominar os conhecimentos cientificos e
tecnologicos, é necessario, também, que o Ensino Médio contribua
para a formacdo de cidaddos criticos, criativos, responsaveis e
conscientes do mundo em que vivem, de tal forma que tenham
condic¢Oes de agir na sociedade, de interagir com a natureza.

Pinto (2015) reafirma o valor da Matematica na Formacao
Profissional, centrado na concepcdo do principio educativo do
trabalho, em que o desenvolvimento do pensamento e da linguagem
matematica evidenciam a condi¢dao de um sujeito em constante relacao
com a natureza, na permanente busca da compreensao do mundo que
o cerca. O autor aponta o saber matematico enquanto gerador de
visdes de mundo, de educacdo, de formacdo para o trabalho, de
concepcao de trabalho, ciéncia e tecnologia.
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Para D" Ambrosio, a Matematica constitui-se em:

uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao
longo de sua histéria para explicar, para entender, para
manejar e conviver com a realidade sensivel,
perceptivel, e com o seu imaginario, naturalmente
dentro de um contexto natural e cultural
(D’AMBROSIO, 2013, p. 82).

Ao tratar do curriculo como uma estratégia para a acdo
educativa, D"Ambrosio (2012) convida-nos a fazer a travessia de um
curriculo cartesiano, que obedece a defini¢cGes obsoletas de objetivos
de uma sociedade conservadora, para um curriculo dindmico, que
reflete 0 momento sociocultural e a pratica educativa nele inserida.
Segundo o autor, na educacdo que se pratica usualmente em nossa
cultura ocidental, cuida-se prioritariamente do intelecto, sem qualquer
relacio com as fungdes vitais, enraizando em nossa filosofia
educacional a dicotomizacao do comportamento do ser humano entre
corpo e mente, matéria e espirito, saber e fazer, trabalho intelectual e
trabalho manual, privilegiando um saber/fazer repetitivo sobrepondo
um saber/fazer dinamico.

Enquanto gerador do saber, o conhecimento é decisivo para a
acdo. E é no comportamento, na pratica e no fazer, que se avalia e
reconstr6i o conhecimento. A Matemadtica, assim como o
conhecimento em geral, “é resposta as pulsdes de sobrevivéncia e de
transcendéncia, que sintetizam a questdao existencial da espécie
humana” (D"AMBROSIO, 2013, p. 27).

Skovsmose (2007) explica que a EMC ndo deve ser entendida
como um ramo especial da Matematica, nem como uma metodologia
de ensino, mas define-a em termos de “algumas preocupacoes
emergentes da natureza critica da educacao matematica”. Uma dessas
preocupacoes é reconhecer que o ensino e a aprendizagem da
Matematica acontece no mundo, nas mais diversas condicoes e das
mais diversas formas, o que pode impactar nos conceitos e teorias que
sao desenvolvidos e impostos na sociedade. Para esse autor “se a
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Educacdo Matematica significa preparar a pessoa para uma reflexao
da prética profissional, temos que nos perguntar como questdes como
confiabilidade e responsabilidade poderiam ser abordadas” na sala de
aula, considerando que nem sempre as informacdes que recebemos,
baseadas em dados numéricos, sdo confidveis (SKOVSMOSE, 2007,
p. 73). Nesse sentido, o mesmo nos leva a seguinte reflexao:

[...] como é possivel trazer competéncias matematicas
para uma disciplina técnica sem que se crie essa
impressdo de que técnicas matemadticas fomentam uma
crenga na neutralidade e objetividade? Uma
racionalidade matematica ndo deveria ser celebrada
cegamente, mas questionada [...] (SKOVSMOSE, 2014,
p. 113).

Portanto a EMC preocupa-se em prover o cidaddo de
competéncia critica, que Skovsmose (2014) denomina de “matemacia”
e ressalta a importancia de que o professor proporcione aos alunos,
por meio dos Cendrios para Investigacdo, situacdes (hipotéticas ou
ndo) que os permitam refletir sobre as situacdes que envolvam a
Matematica, em que conhecimento, acdo e reflexdo estejam
intimamente relacionados. Segundo o autor, “um Cendario para
Investigacdo é um terreno sobre o qual as atividades de ensino-
aprendizagem acontecem”, em contraste com praticas baseadas em
listas de exercicios, em sua maioria descontextualizados e fora da
realidade dos alunos. Ao propor os Cendrios para Investigacao,
Skovsmose propoe trés ambientes que favorecem a aprendizagem:

* Investigacdo em Matemadtica Pura, onde os alunos realizam
investigacOes numeéricas ou geométricas, utilizando-se de papel, lapis
ou computador;

* Investigacdo com referéncia a uma semirrealidade, em que sao
propostos problemas artificiais, mas que permitem exploracdes e
justificativas, podendo gerar outras questdes e serem propostas
estratégias de solucao;

* Investigacdao com referéncia a realidade, em que os problemas
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apresentados sdo relacionados a realidade dos alunos, podendo-se
utilizar de recursos tecnoldgicos e materiais manipulativos
(SKOVSMOSE, 2014, p. 63).

Sendo assim, justificamos a EMC como uma contribui¢do na
construcdo de um curriculo integrado na EPTNM, uma vez que as
ideias propostas nos estudos de Skovsmose vdao ao encontro da
formacao integrada, propostas por Ciavatta (2005), Frigotto (2005) e
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005), tendo como objetivo central a
formacdo de pessoas que compreendam o mundo em que vivem, de
maneira que possam atuar em todos 0s campos, seja na sociedade, no
mercado de trabalho ou no prosseguimento de seus estudos,
considerando o trabalho como principio educativo.

3. EM FOCO: AFORMACAO INTEGRAL DO
CIDADAO

Considerando que a EMC ¢é um campo de estudo
relativamente novo no Brasil, ainda ndo encontramos muitas
pesquisas realizadas acerca da possibilidade de articulagdao entre
EMC e EPTNM, mas procuraremos destacar algumas, tanto no que
tange apenas a EMC, quanto ao alinhamento de uma proposta de
articulacdao entre EMC e EPTNM.

Francois e Stathopoulou (2012) investigaram os campos da
Educacdao Matematica (EM) que incidem sobre o contexto social,
apresentando justificativas acerca de uma investigacao a respeito da
dimensdo social da EM, feita no campo da EMC, proposta por Ole
Skovsmose, e no campo da Etnomatematica, elaborada por Ubiratan
D’Ambrosio. Os autores realizaram um estudo empirico sobre um grupo
minoritario de estudantes ciganos que vivem na Grécia, buscando a
associacdo entre o contexto cultural em que o grupo encontra-se inserido
e a construcdo do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
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O estudo mostrou que aquela populacdo cigana possui grande
dificuldade em compreender o contetido escrito e anexa-lo aos
algoritmos usados nas resolucdes de problemas, e que para eles é
muito mais facil se utilizarem de meios falados, considerando a
realidade sociocultural em que vivem. Em suas conclusdes, os autores
relatam que a matematica é uma linguagem mundial e deve ser
inserida em cada cultura de forma a agregar os seus valores, e o
professor nao deve repudid-los nem negligencia-los, visando-se
favorecer o processo de ensino-aprendizagem desses grupos.

Tutak, Bondy e Adams (2011) realizaram seus estudos com
uma breve introducdo a pedagogia critica e acrescentaram discussdes
sobre a EMC. Os autores discutiram trés dominios emergentes da EM
relacionadas a EMC, que sdo a Etnomatematica, a Equidade em EM e
o Ensino Culturalmente Sensivel, e que esses trés dominios
compartilham o objetivo de criar salas de aula mais justas e
democraticas, fornecendo diferentes meios para alcancgar esse fim.

Os autores concluiram que a pedagogia critica em EM, ndo
tem sido aplicada de forma sistematica e que a formacdo critica dos
professores é crucial para alcancar mudangas nas aulas de matematica
e para iniciar a consciéncia critica em diferentes contextos e culturas.
Concluiram também que o futuro da EMC é combinar
multiculturalismo e esforcos equitativos, com uma perspectiva critica,
a fim de superar os esteredtipos sobre a matematica e o ensino da
matematica, bem como desenvolver os valores democraticos e a
consciéncia critica.

De Freitas (2008) analisou a influéncia dos problemas da vida
real no ensino da matematica, propondo uma reflexdo ética da
aplicacdo desses problemas em sala de aula. A autora criticou a
proposta de EM que se preocupa somente em melhorar o dominio de
habilidades matematicas do aluno e ndo contextualiza o conteido
matematico com os acontecimentos do cotidiano. Além disso, quando
o conteido é contextualizado se resume, quase sempre, na Vvisao
capitalista do lucro e consumo.
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Segundo a pesquisadora, a EMC refere-se a um conjunto de
preocupacdes ou principios que funcionam como catalisadores para
conceber e redesenhar a vivéncia do ensino da matematica na sala de
aula, e constitui-se em uma tentativa de reinventar o ensino da
Matematica que ultrapasse os muros da escola e o envolva os alunos
em reflexdes sobre postura ética, indignacao moral, poder politico e
meio ambiente.

Nesse contexto, conclui que é necessario que os envolvidos na
EM, sejam eles professores, alunos ou qualquer outra pessoa, reflitam
sobre as consequéncias éticas de suas acOes matematicas na sociedade
e aponta que a EMC é uma ferramenta para formagao do cidadao ético
e socialmente correto, na perspectivada pedagogia critica defendida
por Paulo Freire.

Segundo Brantlinger (2013), os adeptos da Matematica Critica
a consideram como um grande potencial para o ensino, devido ao fato
de carregar em seu nucleo um apelo social muito profundo e
abrangente, levando em consideracdio a realidade do aluno,
considerando-a como potencializadora do aprendizado.

Em seus estudos, Brantlinger busca responder a duas perguntas:
como o ensino de Geometria no Ensino Médio pode se beneficiar da
Matematica Critica (MC), e quais sdo os diversos impactos desta
modalidade em alunos dos diferentes meios culturais abrangidos pela
pesquisa. Durante os testes, muitos dos alunos demonstraram
resisténcia ao novo método de ensino, e tiveram dificuldades em
entender como a MC os ajudaria em suas carreiras profissionais futuras.
O autor também relata ter encontrado muitos obstaculos para conseguir
com que o ensino fosse beneficiado pela MC.

Ao final concluiu-se que a MC tem muito a oferecer em
beneficio aos alunos, mas que os testes ndo foram tdo promissores
como se era esperado, apontando como causa principal a sua propria
inabilidade de conduzir os alunos, além de conduzir o aprendizado
como um todo de forma satisfatdria.
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Skovsmose (1994) ilustrou aspectos da EMC em um projeto
denominado Family Support in a Micro-Society, partindo da
compreensdo de que a EM pode ser organizada de modo a desenvolver
diferentes tipos de conhecimento: o conhecimento matematico,
associado a habilidades desenvolvidas no ensino tradicional; o
conhecimento tecnologico, associado a uma competéncia na
construcdo de modelos matematicos; e o conhecimento reflexivo, visto
como uma competéncia em avaliar as aplicacoes da matematica.

Para a realizacdo de seus estudos, Ole Skovsmose e Henning
Bodtkjer tentaram desenvolver um exemplo utilizando a Matematica
como ferramenta para organizar uma pequena parte de uma realidade
social. Com base na descricdo de uma micro sociedade, a tarefa dos
alunos foi distribuir uma certa quantidade de dinheiro as familias
beneficiadas, em diferentes cenarios. Em cada uma das fases do
trabalho os alunos realizaram um tipo de atividade, de forma a
desenvolver os conhecimentos matematico, tecnologico e reflexivo.

Com base no projeto realizado, Skovsmose concluiu que é
preciso saber se os alunos de fato obtiveram uma consciéncia ttil para
fazer as interpretacoes ou ndo; e enfatiza que o projeto Family
Support in a Micro-Society nao demonstra como a EMC tem que ser,
mas ilustra um esforco para fornecer o significado educacional de
“alfabetizacdo matemadtica”, que pode ser um meio para organizar e
reorganizar interpretacoes das instituicoes sociais, tradicbes e
propostas de reformas politicas. O autor enfatizou, ainda, que a EMC
pode se referir a reivindicacdo de uma distribuicdo igualitaria de
possibilidades para a educacdao dentro de uma sociedade democratica.

Bittencourt (2004) investiga o ensino da matematica numa
perspectiva de integracdo curricular constante dos documentos
curriculares atuais, com vistas a analisar de que forma a integracao se
constroi de modo a adequar o ensino as demandas contemporaneas do
mercado de trabalho. A autora aponta que os curriculos integrados
possibilitam, por meio da escolarizacdo, a formagao de sujeitos capazes
de se adaptarem a sociedade atual e ao mundo do trabalho. Discute,
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também, sobre a fragmentacdo dos saberes que leva as pessoas a
enxergarem e a se perceberem no mundo de forma fragmentada.
Ressalta acerca da necessidade de articulacdo entre os contetidos
trabalhados em sala de aula com situacdes do dia a dia dos alunos.

Em suas conclusoes, Bittencourt destaca sobre as dificuldades
de se implementar a integracdo curricular nas escolas, entre outros
fatores, a questdao da disciplinaridade que, por motivos de ordem
social, historica e cultural, transcende a organizacao curricular.

Ramos (2013) traz um recorte de sua pesquisa de doutorado,
em que faz referéncia a alguns Cendrios para Investigacao,
construidos com jovens e adultos do Ensino Médio Profissionalizante,
de modo a analisar praticas educativas na perspectiva da EMC. As
praticas propostas tiveram o objetivo de:

Atribuir significado a Matematica a partir da
experiéncia social dos estudantes, estabelecendo-se uma
relacdo entre os conceitos e procedimentos matematicos
e o real vivido por esses estudantes (RAMOS, 2013, p.
3863).

Ramos conclui a sua pesquisa apontando que as atividades
propostas propiciaram o envolvimento dos estudantes no processo, de
modo a desenvolverem a capacidade de argumentacdo e refletirem
sobre questoes politicas e sociais, de forma a contemplar a dimensdo
critica da EM. Além disso, as problematicas levantadas no projeto e
analisadas pelos estudantes, na perspectiva dos Cenarios para
Investigacdo, propiciaram discussOes sobre o tratamento da
informacdo, o que favorece a formacdo de sujeitos capazes de atuar,
de forma critica e positiva na sociedade.

4. CONSIDERACOES FINAIS

No contexto das discussdes acima apresentadas, podemos
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observar que as escolas devem se manter atentas ao tratamento dado
ao Ensino Técnico Integrado ao Ensino Médio, entendendo-o no
sentido de sua completude, tratando a educacao como uma totalidade e
buscando tornar a formacdo bésica parte inseparavel da educacdo
profissional em todos os campos onde se da a preparagao para o
trabalho, em especial, no campo da Matematica, tendo em vista que
este saber, conforme nos aponta Pinto (2015) deve ser compreendido
enquanto gerador de visdes de mundo, de educacdo, de formacdo para
o trabalho, de concepgao de trabalho, ciéncia e tecnologia.

Nessa realidade, os Cenarios para Investigacao propostos por
Skovsmose (2000, 2014), servem de convite aos alunos (e
professores) a se envolverem em processos de exploracdo,
argumentacao e engajamento em seus processos de aprendizagem.

Tais discussoes podem contribuir na superacdo da
fragmentacdo do saber, de modo a permitir a formacdo de alunos mais
reflexivos acerca das questdes ndo apenas cientificas, mas histéricas,
sociais, politicas e econdomicas da sociedade, edificando a sua
formacdo humana.

Isso ndo quer dizer que os contetidos devam ser deixados de
lado, nem trabalhados como um fim em si mesmo, mas, a partir dos
tipos de conhecimento propostos por Skovsmose(1994) - o
matematico, o tecnolégico e o reflexivo — analisados e discutidos, de
forma a superar a formacdo de educandos apaticos, passivos e
preparados para receber comandos.

Ao dinamizar as potencialidades do sujeito por meio da EM, o
professor vai proporcionar ao educando os conhecimentos cientificos
de que necessita, ao mesmo tempo em que propicia a formacao de sua
consciéncia critica. Nessa légica, as relacGes entre professores e
alunos devem caminhar numa perspectiva dial6gica, onde os sujeitos
tenham condi¢des de expor suas opinides, contar suas experiéncias e
ouvir as vivéncias do grupo, o que favorece as reflexdes éticas do
mundo em que vivem.

Observa-se, assim, a necessidade de que o professor busque
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superar a sua zona de conforto e assumir uma zona de risco, repleta de
desafios e possibilidades pois, qualquer atividade critica traz consigo
um grau elevado de incerteza, e é nessa perspectiva que o professor
deve caminhar, de modo a favorecer a consciéncia critica e a formagao
cidada (SKOVSMOSE, 2014).

A formacao critica e profissional do professor, os interesses do
mercado capitalista que comandam as praticas escolares, a visao
tradicional e conteudista da Matemadtica e a fragmentacdo do saber
proposta pelos documentos oficiais e institucionais, sdao alguns dos
desafios na execucdo da proposta de contribuicdo da EMC no Ensino
Médio integrado ao Ensino Técnico.

Assim, faz-se necessdria a continuidade de estudos e pesquisas
na area da educacgdo, em especial, a adequacdo das propostas contidas
nos documentos oficiais; a efetiva participacdo da comunidade escolar
nas reformas de ensino propostas pelas politicas ptiblicas educacionais
no Brasil; um olhar sobre a formacdo de professores nos cursos de
Licenciatura; e a busca pelo professor de se superar, de modo a
romper a sua zona de conforto e assumir uma zona de riscos e
incertezas, repleta de possibilidades.

Além disso, ainda vivemos em uma sociedade que valoriza o
ensino tradicional, conteudista, disciplinar e baseado no paradigma da
certeza, fazendo-se necessario, ainda, uma maior conscientizacdo
acerca do papel de uma escola com foco na formacdo cultural e
cidada, enfocando o trabalho como principio educativo.

Portanto, os desafios sdo muitos e existem sempre e em
quaisquer circunstancias, cabendo a noés, educadores, a capacidade de
estuda-los e compreendé-los de forma a supera-los. A EMC nos
convida a refletir sobre n6s mesmos e sobre “quem” queremos formar.

Como nos ensina Freire (2002), que enquanto educadores,
nunca percamos de vista a necessidade de reflexdo critica sobre a
nossa pratica e que estejamos sempre disponiveis a arriscar, a aceitar o
novo, na esperanca de que professores e alunos, juntos, possam
aprender, ensinar, inquietar-se, produzir, e resistir as dificuldades!
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EDUCAGCAO NAO FORMAL:
APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS
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Maria Alice Veiga Ferreira de Souza

1. INTRODUCAO

Refletindo a partir da pratica escolar, mediada pelas acdes dos
espacos educativos ndo formais, é essencial discutirmos sobre
propostas didaticas que se direcionam para a formacao cidada.

Frente a essa abordagem, optamos em analisar as
especificidades dos espacos de educacdo nao formal a partir dos
estudos da professora titular da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Campinas e sociéloga Maria da Gléria Gohn, ja que
0S Mesmos orientam-se para essa perspectiva.

A apreciacao foi feita a partir de dois estudos (GOHN 2010;
2014), nos quais selecionamos dois objetivos da educa¢ao nao formal:
a formacao cidada e suas relagdes de complementagcdo com as praticas
de educagao formal.

Apobs apresentarmos as caracteristicas dos estudos, fizemos
uma analise de trabalhos da América Latina e Europa (Pérez; Molini,
2004, Filippoupoliti; Koliopoulos, 2014, Carrero; Moncada;
Aranguren, 2011, Chacén-Ortiz, 2015)) buscando aproximagoes e
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distanciamentos entre os objetivos selecionados da educacdo nao
formal segundo as concepcées de Gohn (2010, 2014).

2. APRATICA DOCENTE E A EDUCACAO NAO
FORMAL PARA FORMACAO CIDADA

A pratica docente ¢ uma acdo que deve ser amplamente
refletida, pois é por meio dela que o professor consegue alcancar um
bom resultado em relacdo a formacdo dos alunos. Cabe a ele avaliar
suas propostas de ensino observando se o0s objetivos estdo sendo
atingidos, ou o que pode ser abordado por meio de metodologias
diferenciadas para que a aprendizagem torne-se efetiva.

No sentido de buscar novas metodologias de ensino, os
espacos de educacdao ndo formais apresentam-se como recursos
complementares ao que se € ensinado na escola, em uma abordagem
que se quer critica.

Nesse contexto, recorremos a Gohn para entendermos as
caracteristicas que delimitam o campo da educagdo nao formal.

A educacdo ndo formal é um processo sociopolitico,
cultural e pedagdégico de formacdo para a cidadania,
entendendo o politico como a formacdo do individuo
para interagir com o outro em sociedade. Ela designa
um conjunto de préticas socioculturais de aprendizagem
e producdo de saberes, que envolve
organizacgOes/institui¢des, atividades, meios e formas
variadas, assim como uma multiplicidade de programas
e projetos sociais (GOHN, 2010, p. 33).

Observa-se que a autora utiliza-se de uma reflexdao para o
processo educativo ndo formal objetivando a formacdo integral dos
envolvidos com vistas a proporcionar o conhecimento de mundo e
suas inumeras relacdes sociais, sendo que seus objetivos “se
constroem no processo interativo, gerando um processo educativo”
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(GOHN, 2010, p. 19) nesses espagos.

Nesse contexto, cabe ao professor ser o mediador do
conhecimento, fazendo com que o aluno seja o protagonista no
processo de aprendizagem, e se sinta como parte do meio em que vive,
de modo a contribuir com as mudangas necessarias a construgdao de
uma sociedade mais digna e critica. Deve possibilitar ainda o
desenvolvimento de sua cidadania ativa e

a formacdo de cidadados conscientes de seus direitos e
deveres, protagonistas da histéria de seu tempo. A
educacdo entra nesse processo de formacdo como um
direito humano, para o desenvolvimento do ser humano
(GOHN, 2010, p. 58).

Desse modo, a formacdo cidada como objetivo maior da
educacdo ndo formal, contribui, nos didlogos com a escola, para a
construcdo de uma sociedade mais igualitaria e equilibrada frente as
inimeras diversidades existentes.

Ressaltamos, portanto, a complementacdo e didlogo com a
educacdo formal, ja que a educacao nao formal

[...] em hipétese nenhuma substitui ou compete com a
Educacdo Formal escolar. Podera ajudar na
complementacdao desta tultima, via programagoes
especificas, articulando escola e comunidade educativa
localizada no territério de entorno da escola (GOHN,
2010, p. 39).

Refletir a préatica e ser aberto a novas metodologias de ensino é
fator essencial para contribuirmos para a formagao de cidadaos ativos,
preocupados com a transformacdo, para melhor, do meio em que
vivemos.

Observamos que os estudos de Gohn (2010; 2014) sobre a
educacdo ndo formal apresentam-se delimitados pela ideia de
complementar a educagao escolar, e ndao substituindo-a, objetivando a
formacdo da cidadania e a consciéncia critica dos envolvidos com a
pratica educativa, com a qual concordamos.
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Partindo desse principio, apresentaremos a seguir as visoes de
pesquisadores estrangeiros sobre a educacdo ndo formal, com o
objetivo de tracarmos um paralelo entre as abordagens dessas
pesquisas com a proposta teorica apresentada.

3. CONTRIBUIGOES DE PESQUISADORES
ESTRANGEIROS SOBRE EDUCAGAO NAO
FORMAL

Para além das nossas fronteiras, alguns autores estrangeiros
também aplicam a educacdo ndo formal em suas pesquisas e trabalhos
cientificos, entre os quais podemos citar Pérez e Molini (2004). Esses
autores apresentam a contribuicdo dos espacos de educagdo ndo formal,
mais especificamente os Museus de Ciéncias, como potencializadores
da alfabetizacdo e divulgacao cientifica, complementado os processos
educativos dos espacos de educacao formal.

Inicialmente, os autores ampliam a definicdo de educagdo,
desvinculando-a apenas nos espacgos escolares. Discutem os conceitos
de museu, e o delimitam na pesquisa como um espago interativo,
educativo e de divulgacdo cientifica. Posteriormente, fazem uma
distincdo entre educagao formal, ndo formal e informal, baseado nas
propostas da Psicologia da Educacdo, com a perspectiva de enquadrar
os museus em um desses trés tipos de situacdes educativas. Definem a
educacdo  formal como aquela vinculada aos  espacos
institucionalizados, ocorrendo de forma sistematizada, padronizada e
sequenciada. A educacdao ndo formal, também ocorre de forma
organizada, no entanto, sem o rigor dos processos educacionais
tradicionais oficiais. Diferente da educagdo informal, que ocorre em
diferentes tempos, espacos e sem uma estruturacdo ou duracgao,
conforme preconizado por Trilla (1986).

Por fim, Pérez e Molini (2004) destacam no estudo que o
enquadramento dos museus em educacao formal, ndo formal e
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informal ndo é um processo simples, pois depende do tipo de ptblico
e das circunstancias como ocorrem as visitas desse publico a esses
espacos. Independente do enquadramento adotado, concluem, a partir
das contribuicoes do Grupo de Pesquisa em Educacdao e Museus, da
Universidade de Quebec, que esses espagos possuem fins educativos,
e que favorecem, por meio dos questionamentos, a aquisicao de
conhecimento e o desenvolvimento de habilidades intelectuais,
criativas, afetivas e emocionais.

Na Europa, Filippoupoliti e Koliopoulos (2014) discutem as
possibilidades de reflexdo da histéria da ciéncia nos museus,
explorando suas formas de utilizagdo na educacdo nao formal para a
aprendizagem cientifica no ensino formal.

Na revisdo de literatura, os autores apontam a heterogeneidade
e fragmentacdo da histéria da ciéncia disseminada nos espacos
museologicos, sendo, portanto, necessaria uma discussdo mais
sistematizada que destaque: os tipos de museus; a forma como a
histéria da ciéncia se apresenta nas exposicdes; e 0S Pprocessos
educativos que direcionam a divulgacao cientifica nesses espacos.

Os museus, de forma geral, sdo classificados de acordo com
suas colecOes e exposicoes. Ja os museus de ciéncias sao categorizados
de forma heterogénea, seguindo o tipo de coleta, exibicdo ou
interpretacao cientifica dos objetos (WAGENSBERG, 2005).

Em seu processo historico, os museus de ciéncias apresentavam-
se apenas Ccomo espaco repositorio de objetos, e a relacdao do publico era
muito passiva e limitada. Ndo havia um trabalho de curadoria ou
mediacdo que facilitasse a percepcdo dos visitantes em relacdo aos
objetos expostos. Em meados do século XIX, iniciaram-se os primeiros
processos educativos nos museus, refletindo, hoje, nas novas abordagens
educativas e interativas desses espacos.

Frente a nova realidade, ampliam-se as discussdes da histéria da
ciéncia nas agoes educativas dos museus. Para os pesquisadores,
apoiados nas contribuicoes de Stocklmayer et al (2010), os museus como
espacos de educacdo nao formal, articulados com acoes educativas dos
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espacos formais, podem ampliar o interesse dos individuos pela ciéncia.
Para que isso ocorra, é fundamental uma sistematizacdo de sua dimensao
educativa como espaco de educagdo nao formal.

Concluindo, os autores observam que a énfase educativa
museologica amplia-se gradualmente com a producdo de material
educativo para os projetos expositivos e o direcionamento para a
aprendizagem em ciéncias nas escolas (TEICHMANN, 1999;
STOCKLMAYER et al, 2010).

Sobre a educacao ndo formal em outros paises da América do
Sul, Carrero, Moncada e Aranguren (2011) propoem os Parques
Nacionais da Venezuela, como areas ambientais estratégicas para o
desenvolvimento sustentavel do pais, onde ocupam 15,43% da area
total do territorio.

Segundo esses autores, como estratégia educacional o Instituto
Nacional de Parques (INPARQUES) projetou uma série de programas
de gestdo que visam atenuar as acOes antropicas nessas areas de
conservacao, e dentro destes, um programa de educacdo, meio
ambiente e participacdo cidada.

Para atender a diversidade de ptblicos, o INPARQUES utiliza
a educacdo ambiental como forma de promover a conservagdo e
utilizacdo sustentavel destes espagos, por meio da educacdo formal,
ndo formal e informal. No caso especifico da educacdo formal,
consideram a escola como uma das instituicdes que precisam educar
para a mudanca e para a agao (FRANQUESA, 2006).

Desse modo, tal trabalho constitui-se de uma pesquisa de
campo que permitiu explorar e avaliar o uso educativo dos Parques
Nacionais venezuelanos com um grupo de 115 (cento e quinze)
professores de escolas Bolivarianas, pautadas na defesa das causas
democraticas e socialistas. A partir dos resultados, propde um guia
didatico que promova a conservagao e uso sustentavel dessas unidades
naturais daquele pais como meio de divulgacao.

Dada a complexidade do assunto, o método utilizado para a
pesquisa integrou elementos da abordagem qualitativa e quantitativa.
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Conforme descrito, o estudo pode ser considerado uma investigagao
de campo em nivel descritivo, na qual as informacdes foram coletadas
em trés variaveis: o conhecimento dos professores sobre os Parques
Nacionais, a avaliacdo que eles fazem sobre estas areas protegidas e o
uso didatico do tema em sala de aula.

Quanto aos resultados da pesquisa um aspecto a considerar é a
pouca utilizacdo da tematica Parques Nacionais em sala de aula, uma
vez que 51% dos professores responderam nao lidar com o assunto,
enquanto 44% indicam a utilizacdo da tematica por intermédio de sua
relacdo com outras questoes transversais.

Em sintese, a pesquisa resultou no desenvolvimento de
material pedagbégico que consiste da apresentacdo de uma unidade
didatica ambiental chamada “Parques Nacionais para um Futuro
Sustentavel” disposta em 9 (nove) atividades que abordam a
sustentabilidade dos Parques Nacionais em diferentes perspectivas:
econOmica, institucional, ecol6gica, social, cultural e tecnoldgica.

Ainda na América Latina temos o trabalho de Chacén-Ortiz
(2015) que aponta em seu artigo a crescente importancia de avaliar os
resultados dos programas de educacdo nao formal desenvolvidos pelas
instituicOes sociais nos diversos paises.

Destacando a relevancia do tema, o autor cita Hoppers (2006)
salientando que a Organizacdao das NacOes Unidas para a Educacao,
a Ciéencia e a Cultura (UNESCO), reconhece e promove a educacao
nao formal como ferramenta de capacitacdo e transformacdo social
nos paises desenvolvidos, e em desenvolvimento, melhorando as
condicdes de vida das pessoas. Traz em relevo a adaptabilidade e
flexibilidade da educagdo ndo formal aos mais diversos contextos
sociais. Exemplifica-a como suplemento de a¢des na area da satde
por meio das campanhas educacionais de prevencdo da Aids, entre as
populacdes vulnerdveis e sem acesso a educacdo formal no
continente  asiatico desenvolvidas por Organizacoes Nao
Governamentais (ONG’S), instituicoes de solidariedade social,
grupos voluntarios de agéncias religiosas ou descentralizadas do
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sistema das NagOes Unidas, entre outros (MORISKY; LYU;
URANDA, 2009).

Contextualizando o tema, Chacon-Ortiz (2015) diz que a
educacdo nao formal estd situada na fronteira da educacdo formal e
informal. Conceitua a educacdo informal como atividade de
socializacao em que as pessoas sao expostas desde o nascimento até a
morte; enquanto que a educacao formal é aquela que participamos em
escolas, faculdades, e instituicdes de ensino que nos certificam em
determinado grau de escolaridade. Em plano intermedidrio, traz a
educacdo ndo formal caracterizada por um curriculo auténomo e
motivador que permite a realizacdo de uma variedade de processos
educativos e de formacdo adaptado as diversas realidades sociais
(linguas, culturas, disciplinas e areas do conhecimento).

Em suma, a finalidade do documento é propor ferramentas
para a avaliacao dos programas de educacdao ndo formal, no sentido de
identificar os impactos gerados pelos mesmos na sociedade, auxiliando,
dessa forma, os gestores na tomada de decisdes considerando a
importancia de tais programas a partir de seus resultados sociais
(BAUGHMAN, BOYD; FRANZ, 2012). Para este fim, propde a
avaliacdo da educacdo nao formal compreendida de duas maneiras: a
avaliacdo da aprendizagem e a avaliacdo dos programas. O primeiro
diz respeito ao conhecimento e aprendizagem proporcionada;
enquanto o segundo refere-se ao programa como um todo desde o seu
custo a sua eficiéncia e eficacia social.

O autor conclui ao destacar que a educacdo ndo formal é uma
importante ferramenta para a transformacdo social. Reconhecida
mundialmente pela UNESCO, a educacao nao formal tornou-se um
recurso fundamental para a promocao da equidade e justica social em
situacGes de vulnerabilidade nos diversos paises desenvolvidos e em
desenvolvimento. Pela via da discussdao exposta em seu trabalho, propoe
avaliar os programas de educacdo ndo formal através do dialogo, gestao
participativa, comunicagdo e trabalho transdisciplinar, com objetivo de
medir e certificar os resultados e beneficios dos mesmos as sociedades.
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Apbs a analise dos estudos, observamos que as experiéncias
internacionais citadas apresentam conceitos de espacos de educacao
ndo formal como potencializadores de um processo educativo que
conduz a formacdo critica dos individuos, seja na questdo social,
cientifica, cultural ou ambiental e estdo em sintonia com as propostas
de GOHN (2010; 2014).

Dessa forma, tracaremos as relacdes entre as visdes das
pesquisas em ambito internacional, com a proposta de educacdo nao
formal adotada (GOHN, 2010; GOHN, 2014) analisando as
convergéncias e divergéncias entre as abordagens.

4. APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE
AS PESQUISAS ANALISADAS

Ndo objetivamos neste trabalho discorrer sobre as diferencas
entre educacdo formal, ndo formal e informal, uma vez que varias
abordagens ja o fazem com propriedade (GOHN, 2010; GOHN,
2014; JACOBUCKCI, 2008; MARANDINO, 2004).

Assim, optamos em analisar as pesquisas tendo em vista as
aproximacOes e os distanciamentos em relacdo aos objetivos
inerentes a educacdao nao formal (GOHN, 2010; GOHN, 2014) e,
direcionados para uma visdo da formacdo integral dos individuos,
articulados com a educacdo cidadd e complementando a acao
educativa dos espacos formais.

Os estudos de Pérez e Molini (2004), e Filippoupoliti e
Koliopoulos (2014) compreendem a complementariedade entre a
educacdo que se processa na escola aquela vinculada aos espagos nao
formais. Reforcam ao dialogar com a ideia na perspectiva de
necessidade de um trabalho educativo sistematizado, acrescentando a
educacgdo escolar e potencializando a motivagdao pela aprendizagem
por meio dos materiais educativos preparados para mediar as visitas
as exposicoes.
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No que concerne a perspectiva de complementaridade das
acoes educativas dos espacos formais em relacdo aos espacos nao
formais, as pesquisas de Pérez e Molini (2004) e de Filippoupoliti e
Koliopoulos (2014) se aproximam da ideia empreendida por Gohn. No
entanto, os autores referem-se as acoes educativas relacionadas ao
conhecimento cientifico e nao fazem relacao com a formacgdo cidada
dos individuos, e que podem estar inerentes a essas agoes.

As propostas de Carrero, Moncada e Aranguren (2011)
discutem a questdo de formacdo da cidadania nos espacos nao formais,
apontando, da mesma forma, a escola como instituicdo que precisa
educar para a mudanga e para a agdo. Consideramos no trabalho
desses autores que os espacos educativos nao formais estdo em
constante didlogo com a escola, e permitem aos professores se
apropriarem desses espacos de forma a complementar as abordagens
que sdo adotadas em sala de aula. Assim, esse estudo dialoga com as
duas perspectivas de andlise adotadas, a formacdo cidada e a
complementaridade com a educacdo formal.

Chacon-Ortiz (2015) direciona as propostas de educagdo nao
formal como ferramenta de transformacdo e capacitagdo social,
também em uma visdo cidada. Essa discussdao se aplica a diversos
contextos sociais. Nao ha uma referéncia sobre a complementaridade
da educacdo ndao formal com a educagdo escolar. Para o autor, o
objetivo das agGes educativas dos espacos ndo formais é possibilitar o
acesso aos conhecimentos pelas pessoas que ndo frequentam a escola.
Nessa abordagem observamos que o pesquisador faz referéncia direta
a educacdo cidad3, no entanto, sua abordagem afasta-se dos
apontamentos que visualizam a educacao nao formal como aliada aos
processos educativos formais.
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5. CONCLUSOES

A reflexdo sobre a pratica nos conduz a agoes mais coerentes.
Imbuido por essa reflexdo é fundamental ao educador analisar as
metodologias de ensino utilizadas, com vistas a buscar novas
propostas educativas para que os objetivos do ensino sejam atingidos e
a aprendizagem seja efetivada. Entre essas acOes, as empreendidas
pelos espacos educativos ndo formais surgem como aliadas as praticas
educativas desenvolvidas nos espagos formais.

Tendo em vista suas delimitacOes, é necessario elegermos
nossas intencionalidades quanto aos objetivos que pretendemos atingir
com aquela acdo educativa.

Os objetivos das acoes educativas referendados por Gohn
(2010) orientaram nossa proposta de analise, pois elencamos as
proposicoes de formacdo da cidadania como objetivo das propostas
dos espacos educativos ndo formais, aliados a acdes que sdo
desenvolvidas nos espacos educativos formais.

Observamos que os estudos se aproximaram na perspectiva de
formacdo cidadd, mas ndo na finalidade de complementagao.
Concluimos que, seguindo suas caracteristicas e delimitagcOes, as
experiéncias internacionais potencializam um processo educativo que
conduz ao desenvolvimento da cidadania de forma critica, seja na
questdo social, cientifica, cultural ou ambiental independentes de
estarem associados ou dissociados da educacao formal.

Portanto, essas pesquisas internacionais reforcam a
especificidade da educacdao ndo formal, uma vez que elas ndo se
limitam apenas a complementar o que vem se fazendo nas escolas. As
acoes nos espacos ndo formais, apresentadas nas abordagens,
proporcionam a formacdo da cidadania nos individuos envolvidos com
suas propostas educativas.
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1. INTRODUCAO

As constantes mudangas nos aspectos sociais, economicos,
tecnologicos e ambientais tém imposto a escola uma nova realidade,
repercutindo em sua funcdo social de contribuir para a formacao
cidada de individuos capazes de recolher fatos, elaborar hipdteses,
questionar e buscar respostas. Neste sentido, Morin (2011) destaca que
a dificuldade de articular a realidade com os saberes fragmentados de
um ensino compartimentado tem se tornado um problema universal. Ja
Zabala (1998) defende que o desenvolvimento de todas as capacidades
conceituais, procedimentais e atitudinais necessarias exigem
atividades que coloquem os alunos diante de conflitos ou situagdes
problemas que terao que resolver.
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A tendéncia de substituir os processos passivos de ensino-
aprendizagem pelas metodologias de aprendizagem “ativas”, em que a
mera transmissdao de contetidos passa a dar lugar a assuncdo do
educando enquanto centro do processo educativo, esta cada vez mais
presente no contexto do ensino de Ciéncias (SILVA; DELIZOICOYV,
2008). Essas metodologias se apoiam na aprendizagem por
descoberta, valorizando o aprender a aprender na medida em que se
trabalha intencionalmente com problemas circunscritos na realidade
do aluno, possibilitando o desenvolvimento de suas capacidades.

Cyrino e Pereira (2004), ao falarem sobre a educacao
problematizadora, chamam a atencdo para duas estratégias: a
problematizacdo e a aprendizagem baseada em resolucdo de
problemas (ABRP). Apesar de ambas possuirem o problema como
ponto de partida, trata-se de duas ideias distintas, diferenciadas
principalmente por seus nucleos teoricos.

No decorrer do texto, aprofundaremos a discussao sobre a
educacdo problematizadora em trés perspectivas: a problematizagao de
acordo com os preceitos filoséficos de Paulo Freire (2015a, 2015b); a
problematizacdo na Pedagogia Histérico-Critica, que tém como seus
principais defensores Saviani (1996) e Gasparin (2013); e a ABRP,
que tem recebido criticas justamente pela auséncia de uma
fundamentacao tedrica especifica por parte de seus idealizadores. Para
as trés perspectivas, traremos algumas producdes bibliogréficas,
sobretudo dissertacoes de mestrado realizadas pelo Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica — Educimat, do
Instituto Federal do Espirito Santo — Ifes.

A problematizacdao, numa concepg¢do mais critica de educacao,
vem ao encontro dos estudos de Freire por obter os problemas a partir
da observacao de uma realidade em transformagdo, com todas as suas
contradi¢oes. Isso concede ao trabalho pedagogico, desafios
cognitivos permanentes e um forte carater politico, que permite a
ruptura com uma leitura de dominacao e a conscientizacao de direitos
e deveres do cidaddo, mediante uma educacdo emancipatoria e
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libertadora (CYRINO; PEREIRA, 2004). Com este viés social, em
uma praxis libertadora, a realidade dos sujeitos deve tornar-se cenario
problematico de modo a levar a busca pela superacdo da condicao de
opressaio (FREIRE, 2015a, 2015b). Nesse contexto filosofico,
apresentamos os “Trés Momentos Pedagdgicos”, de Demétrio
Delizoicov (1991, 2001), como estratégia teorico-metodologica
pautada nos principios freireanos para promover uma educagao
problematizadora.

Consideraremos, ainda, de que modo a problematizagdo
perpassa a Pedagogia Historico-Critica, por meio da didatica proposta
por Gasparin (2013). Esta pedagogia provoca um novo olhar sobre a
funcdo da escola, buscando contextualiza-la na realidade social local.
O movimento que se pretende nesta perspectiva de ensino é o didlogo
entre o objeto do conhecimento com as questdes sociais, promovendo
no aluno uma tomada de consciéncia critica capaz de provocar uma
transformacao social.

Finalizaremos nossas consideracdes trazendo uma discussdo
teérica sobre a Problem Based Learning — PBL, cuja forma
convencionalmente traduzida e adotada no Brasil é Aprendizagem
Baseada em Problemas — ABP, enquanto no portugués lusitano é
Aprendizagem Baseada na Resolucdao de Problemas — ABRP. Nessa
concepcao, o problema € real e ligado ao cotidiano do aluno, tendo por
finalidade a aprendizagem de novos conhecimentos, mas também o
desenvolvimento das competéncias necessarias a resolucao dos
problemas importantes em aspectos pessoais, sociais e ambientais.

E necessario salientar que hd uma distincdo teérica entre a
problematizacdo e ABRP quanto aos seus suportes filoséficos.
Entendemos que tanto a problematizacao quanto a ABRP possuem o
problema como ponto de partida, porém, suas estratégias e objetivos
sdo diferenciados.
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2. APROBLEMATIZACAO

2.1 UMA PROPOSICAO TEORICO-METODOLOGICA PARAA
PROBLEMATIZACAO DE FREIRE: OS TRES MOMENTOS
PEDAGOGICOS

Os ideais da concepgao problematizadora e dialogica de Freire
sdo a grande inspiracdo para o trabalho de Demétrio Delizoicov. Este
professor de fisica dedicou grande parte dos seus estudos a
compreensdo e a proposicao de estratégias de ensino de Ciéncias que
fossem ao encontro dos principios libertarios de educacao freireana.

Em uma perspectiva de educacdo dialégico-problematizadora,
a problematizacdo configura-se como uma estratégia fundamental para
a aquisicdio de novos conhecimentos no processo de ensino-
aprendizagem. Essa concep¢do tem como funcdo humanizar, permitir
a tomada de consciéncia critica e exigir a superacdo da contradigdo
dos papéis do educador e do educando no processo educativo
(FREIRE, 2015b).

Freire (2015a) tece importantes contribuicdes a respeito da
pratica problematizadora para a formacdo de educandos sujeitos de
sua histéria, que diante de obstaculos, mostram-se capazes de agir
em busca de um viver mais digno. Nessa visdo, a educagdao rompe
com os preceitos da concepcao “bancaria” por ndo conceber o ato
de educar como um deposito ou transmissao de conhecimentos e
valores aos educandos, mas é entendida como um ato cognoscente
(FREIRE, 2015b).

Freire (2015a, 2015b) salienta a necessidade do professor
adotar uma postura desafiadora sobre o educando, estimulando-o a
pensar criticamente acerca do seu objeto de estudo, problematizando-
o, permitindo a construgdo de suas proprias interpretacdes do mundo.
A problematizacdo, portanto, relaciona-se com a possibilidade do
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educando se tornar sujeito do seu processo de aprendizagem na
medida em que é capaz de construir e reconstruir o seu saber, e nao
apenas memorizar/decorar informagdes transmitidas (FREIRE,
2015a). Nessa visdo, o professor deixa de ser um repetidor de
conteddos e torna-se um desafiador da curiosidade dos alunos.

Outra questdo que, segundo Freire (2015a), deve se fazer
presente na pratica docente problematizadora, é o respeito e
valorizacdo dos saberes dos educandos. O autor nos convida a
aproveitar a experiéncia de vida dos alunos para, a partir de entdo,
relacionar esses saberes ao ensino dos conteidos, em uma pratica
verdadeiramente problematizadora: “Por que ndo estabelecer uma
‘intimidade’ entre os saberes curriculares fundamentais aos alunos e
a experiéncia social que eles tém como individuos?” (FREIRE,
2015a, p. 32).

Com vistas a promover a transposicao das ideias de Paulo
Freire ao contexto da educacdo formal, por meio de um modelo
metodoldgico que contemple seus principios, Demétrio Delizoicov
(1983, 1991, 2001) estruturou uma didatica para as atividades
cotidianas em sala de aula, chamada de “Trés Momentos
Pedagdgicos”. Esse modelo metodologico:

[...] tem como objetivo contemplar a dimensao dial6gica
e problematizadora do processo educativo proposto por
Paulo Freire. Os Trés Momentos Pedagogicos
constituem-se como uma possibilidade de estabelecer
um ensino dindmico e dialégico, contribuindo para a
construgdo/reconstru¢cdo do conhecimento cientifico
(LEITE et al., 2012, p. 42).

Delizoicov (2001) afirma que um ensino que se paute na
problematizacdo deve considerar o conhecimento prévio dos
estudantes sobre os temas que serdo estudados. Esse conhecimento,
geralmente fundamentado em experiéncias do senso comum, é
problematizado para que surja no aluno a necessidade de apropriacao
de um novo conhecimento para a compreensao do problema. Os Trés
Momentos Pedagdgicos é uma proposta tedrico-metodolégica
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construida a partir dessa concepcao e ocorre em trés etapas
(momentos): Problematizacdao Inicial, Organizacao do Conhecimento
e Aplicagdo do Conhecimento. Considerando os trabalhos de
Delizoicov (1983, 1991, 2001), Francisco, Ferreira e HARTWIG
(2008) e Leite et al. (2012), as descreveremos sucintamente a seguir.

A problematizacdo inicial ocorre a partir de situacdes reais
extraidas da vivéncia dos alunos e relacionadas ao tema de estudo, sdo
fomentadas discussdes por meio de questdes norteadoras para
promover a contextualizacdo dos contetidos, reflexdes e debates. Esse
primeiro momento €é dedicado a apreensdo e compreensao do
entendimento dos estudantes acerca do tema proposto, cabendo ao
professor o papel de orientar a discussdo, fomentar o debate,
questionar os posicionamentos e instigar a curiosidade. Para isso, o
professor pode lancar mao de estratégias lidicas, como exibicdo de
filmes/documentarios, jogos educativos, dinamicas de ensino etc.
Almeja-se, entdo, a identificacdo de possiveis limitacdes do
conhecimento, fazendo com que o aluno sinta a necessidade de buscar
conhecimentos que ainda ndo possui, de modo a permitir a resolucao
da situagdo problematizada. Geralmente, essa fase é iniciada com a
classe dividida em pequenos grupos de debate e, posteriormente, as
questdes discutidas sdo socializadas com toda a turma.

Na organizacio do conhecimento, o0s conhecimentos
considerados fundamentais para a compreensiao do tema, sdo
estudados de forma sistematica, com a orientacdo do professor.
Atividades diversificadas, como a aula sobre o contelido propriamente
dito, formulacdo de questdes, texto para discussdes, trabalhos
extraclasse e experiéncias, sao aplicadas a fim de consolidar os
conceitos fundamentais para a compreensdo cientifica das situacoes
problematizadas. E durante esta etapa que geralmente ocorrem as
transposicoes didaticas, com a ressignificacdo do saber cientifico em
saber escolar, por meio de rupturas e superacdo dos obstaculos
epistemologicos.
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Na aplicagdo do conhecimento aborda-se sistematicamente o
conhecimento incorporado pelo estudante para analisar e interpretar as
situacOes problematizadas. Para isso, diversas atividades podem ser
desenvolvidas com a finalidade de permitir generalizacoes dos
conceitos estudados na fase anterior. O principal objetivo desse
momento é capacitar os estudantes para articular os conhecimentos
aprendidos as situacOes reais, valorizando, portanto, o potencial
explicativo e conscientizador dos conceitos e teorias.

O Instituto Federal do Espirito Santo — Ifes, por meio do
Programa de Pés-graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica
— Educimat, vem contribuindo de forma significativa nas pesquisas
que tratam da aplicacdao dos Trés Momentos Pedagogicos no contexto
do ensino de Ciéncias. Dentre as dissertacdes, ressaltamos os trabalhos
realizados por Rui (2013) e por Roldi (2015), ambos orientados pela
Dr.* Manuella Villar Amado.

O trabalho de Rui (2013), intitulado “Atividades Investigativas
no Ensino de Ciéncias: uma Sequéncia Didatica sobre o tema Fungos
para o Ensino Fundamental”, consistiu na proposicaio de uma
sequéncia didatica estruturada pelo modelo metodoldgico dos Trés
Momentos Pedagogicos para discutir o tema fungos, no ensino
fundamental. Essa pesquisa objetivou proporcionar aos estudantes a
oportunidade de agir, acompanhar acdes e demonstracGes integradas a
argumentacdo, questionamentos e discussdes, de modo a contrapor as
atividades tradicionais. O estudo se pautou nos pressupostos de uma
pedagogia dial6gico-problematizadora, de Freire, a partir de atividades
que favorecessem o ensino por investigacdao dentro de uma abordagem
em Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA). O estudo
constatou que, com a aplicacdo da sequéncia didatica, houve uma
interacdo dialdgica entre professor-aluno, com momentos em que 0s
alunos puderam expor suas ideias e questionar de forma a possibilitar
um ambiente colaborativo. Além disso, foi possivel estabelecer
relacdo entre os saberes cotidianos e cientificos, alcancando os
objetivos da alfabetizacdo cientifica.

[273]



O trabalho de Roldi (2015), com o titulo “O Potencial
Pedagégico do Espaco de Educacdao Nao Formal Parque da
Manteigueira (Vila Velha-Es): uma proposta de Sequéncia Didatica
com Abordagem Sociocultural”, teve por objetivo estudar o potencial
pedagégico da Unidade de Conservacao Parque Natural Municipal
Morro da Manteigueira, Vila Velha (ES), como espaco de educacao
ndo formal, por meio da validacio de uma sequéncia didatica
interdisciplinar, estruturada a partir dos Trés Momentos Pedagdgicos,
na perspectiva de uma educacdo sociocultural. Pode-se concluir que a
aplicacdo da sequéncia didatica atingiu resultados que permitem
avaliar o Parque da Manteigueira como um importante espago para o
desenvolvimento de atividades relacionadas a educacdo nao formal,
com possibilidades de debater questdes sociais, politicas, éticas,
culturais e ambientais, atendendo as premissas da alfabetizacdo
cientifica e da complexidade.

Consideramos que a metodologia dos Trés Momentos
Pedagégicos configura-se como uma importante ferramenta de
emancipacao dos sujeitos aprendizes, uma vez que parte da
investigacdo da realidade desses sujeitos. Logo, permite a
compreensao dos condicionantes sociais e motiva a supera-los. Além
disso, depreendemos que, devido a sua estruturacdo, essa estratégia
didatica pode desenvolver varias habilidades no educando, como a
oralidade, o trabalho colaborativo e investigativo, a sintese do
conhecimento e sua aplicabilidade no contexto social.

2.2 PROBLEMATIZACAO NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

A Pedagogia Historico-Critica constitui uma concepcdo de
ensino circunscrita na concepcao dialética de construcdo do
conhecimento, oriunda da teoria marxista do materialismo historico.
Todavia, no que tange as bases psicolégicas associadas ao processo
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ensino-aprendizagem, temos sua principal referéncia na psicologia
histérico-cultural desenvolvida pela escola de Vygotsky.

No Brasil, tal pedagogia teve inicio na década de 80, em meio
a Ditadura Militar, quando movimentos sociais ensejavam mudangas
profundas na realidade social. E neste contexto emblematico que
Dermeval Saviani (1996), precursor dos estudos historico-culturais no
Brasil, propde uma metodologia de trabalho pedagégico que
revisitasse a funcdo da escola, de modo a contextualizé-la a realidade
social local, buscando dialogar com questdes sociais e promover uma
transformacao social.

Para Saviani (1996), a escola ndo é apenas reprodutora da
sociedade, mas também pode ser uma das molas propulsoras para a
mudanca da mesma. Na medida em que educa, forma-se um novo
homem, e ao formar um novo homem, ele pode, ao intervir em sua
sociedade, revoluciona-la, em um movimento que se pretende
dialético. O autor defende que para se formar um novo cidadao,
compreender a realidade social é algo fundamental, embora apenas
seja um ponto inicial. E necessario que hajam intervencdes criticas na
realidade social que se vislumbra, de modo a transforma-la para o
bem-estar de todos. Para tanto, fundamenta sua metodologia numa
concepcdo critica, seccionando-a em cinco grandes momentos
complementares: Pratica Social, Problematizacao,
Instrumentalizacao, Catarse e Pratica Social.

Esta visdo dialético-problematizadora também é desenvolvida
por Jodo Luiz Gasparin (2013), um seguidor de Saviani, que sugere a
Pedagogia Histérico-Critica como uma estratégia metodologica capaz
de promover uma reflexdo critica sobre a realidade em que se insere a
escola e os processos de ensino. Do mesmo modo que Saviani,
acredita que a escola tem papel fundamental em promover situacdes
reflexivas que questionem a realidade social experimentada por todos
os seus envolvidos, suscitando ponderagdes sobre os contetidos a
serem desenvolvidos e o papel do curriculo na formagdo académica e
humanistica dos estudantes. Nao obstante, Gasparin (2013) mantém a
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esséncia das cinco etapas metodolégicas propostas por Saviani (1996),
embora estabeleca uma nova nomenclatura para a primeira e a tltima
etapa descritas, que passam a ser chamadas de Pratica Social Inicial e
Pratica Social Final, respectivamente.

Assim, Saviani (1996) e Gasparin (2013) destacam cinco
etapas a serem seguidas pelo planejamento docente a fim de
fundamentar sua pratica na perspectiva historico-critica:

"Pratica social inicial do conteido’, ‘problematizacdo’,
‘instrumentalizacdo’, ‘catarse’ e ‘Pratica social final do
conteddo’ — nos quais se tentou explicitar o novo
processo  dialético da  aprendizagem  escolar
(GASPARIN, 2013, p.8).

O mesmo autor estabelece como etapa inicial de sua
metodologia, a Pratica social inicial do contetido, momento em que
o aluno sera sensibilizado e motivado para a tematica, em uma leitura
inicial da realidade empirica em que ele se insere. Em seguida, inicia-
se a etapa da Problematizacao, caracterizada como um momento de
transicao entre o conhecimento tacito e o conhecimento aprimorado,
marcando o inicio do trabalho com o conteido sistematizado. Na etapa
de Instrumentalizacao, o autor destaca que alunos e professores
agem no sentido da efetiva elaboragdo interpessoal da aprendizagem,
através da apresentacao sistematica do conteido por parte do
professor, embora tais assuntos de investigacdo possam, inclusive, ser
elencados pela vontade de seus aprendizes. Ja no momento em que
Gasparin indica como Catarse, é necessaria a ocorréncia do poder de
sintese realizado pelo aluno, que ira por si so, unir a teoria e a pratica
apresentando o que apreendeu do contetido, explicitando o produto de
sua aprendizagem. Por fim, na etapa de Pratica social final do
contetido, o aluno retorna a realidade, agora com um novo olhar,
embasado nas construcoes tedricas promovidas pelas etapas
anteriores, de modo a compreender a sua realidade social, refletir
sobre suas inquietacOes para, entdo, transforma-la.
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Diante deste contexto, percebe-se que a problematizacdo é
defendida como um aspecto importante a ser contemplado no
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. Ela é um
elemento-chave para que a transposicao entre a pratica e a teoria
ocorra durante as situacoes educativas, estimulando os educandos a
raciocinarem e refletirem holisticamente em busca de solugdes para
situacOes-problemas oriundas de uma realidade social vivenciada por
todos que estdo envolvidos no processo ensino-aprendizagem. O autor
destaca que a problematizacdo, por sua natureza e funcdo, se torna
fundamental para o encaminhamento de todo o processo educativo
(GASPARIN, 2013). E complementa:

A Problematizacdo tem como finalidade selecionar as
principais interrogacdes levantadas na préatica social a
respeito de determinado conteido. Essas questoes, em
consonancia com os objetivos de ensino, orientam todo
o trabalho a ser desenvolvido pelo professor e pelos
alunos. Esta fase consiste, na verdade, em selecionar e
discutir problemas que tém sua origem na pratica social,
descrita no primeiro passo desse método, mas que se
ligam e procedem, ao mesmo tempo, do conteddo a ser
trabalhado. S&o, portanto, grandes questdes sociais,
porém inseridas e especificadas no conteido da unidade
que estd sendo desenvolvida pelo professor. A
Problematizacdo é também o questionamento do
contedido escolar confrontado com a pratica social, em
razdo dos problemas que precisam ser resolvidas no
cotidiano das pessoas ou da sociedade. Ao relacionar o
contetido com a pratica social, definem-se as questdes
que podem ser encaminhadas e resolvidas por meio
desse contetido especifico (GASPARIN, 2013, p. 35).

Em seus discursos, Gasparin (2013) atenta para o fato de que a
problematizacdo emerge da capacidade que o professor tem em
mobilizar o aluno para a aprendizagem. Para ele, partindo-se daquilo
que o aluno ja sabe sobre o assunto, é possivel que o ser aprendente
estabeleca ligacOes entre o contetido em estudo a sua realidade social,
de modo a extrapolar a légica conteudista. Isso possibilita uma visao
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critica sobre as questdes sociais, politicas e histérico-culturais
imbricadas no estudo em questao.

Ao que se percebe, segundo as consideragoes histdrico-criticas,
durante a problematizacdo, o professor estabelece um discurso
dialético entre os questionamentos feitos pelos alunos e aqueles
sugeridos pelo proprio professor, tornando-os claros e entendiveis para
os alunos. Nesse sentido, a problematizacdo dos contetidos elencados
para os estudos pode abarcar outras dimensoes sociais, como as artes,
a economia, a politica, a sociedade, o meio ambiente, entre outros,
devendo todas elas estar presentes ao longo dos demais passos da
metodologia. Além disso, cabe ao professor a responsabilidade de
mostrar aos aprendentes como essas dimensdes se articulam ao
contetido programatico e a realidade social aos quais se inserem.

Considerando que as Teorias Criticas da educacao,
notadamente representadas pelos estudos de Saviani e Gasparin, sao
objetos de estudos e aprofundamentos pela comunidade cientifica,
destacamos os trabalhos de Pavani (2013), Carvalho (2014) e
Nascimento (2015), do Programa Educimat-Ifes. Nos estudos de
Pavani (2013), intitulado “Aulas de Campo na Perspectiva Historico-
Critica: contribuicdes para espacos de educacdo ndo formal”,
objetivou-se promover a elaboracdo de aulas de campo em espacos
educativos ndo formais para alunos de Ensino Médio, onde a
Pedagogia Historico-Critica constituiu o modelo operacional para o
desenvolvimento das atividades praticas. Segundo a autora, a
Pedagogia Historico-Critica contribuiu significativamente para as
reflexdes e as interacOes entre os educandos e o ambiente
socioecondmico e cultural que os circundam, possibilitando o
enriquecimento da praxis educativa de todos os sujeitos envolvidos
nesta agao.

No trabalho de Carvalho (2014), “Educacao Patrimonial: uma
experiéncia com alunos e professores do municipio de Vila Velha/ES”,
ha uma profunda interlocucdo entre a problematizacdo e os objetivos
de sua pesquisa. Em suas consideracoes, a autora dialoga sobre as
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potencialidades educativas da Pedagogia Historico-Critica enquanto
estratégia metodoldgica para a promocao da cidadania e a consciéncia
de preservacdo do patrimonio cultural local, com professores da rede
municipal de ensino de Vila Velha/ ES. Nao obstante, conclui que as
acoes educativas desenvolvidas foram fundamentais para que os
participantes compreendessem a realidade social em que vivem, se
posicionando criticamente diante dela, além de manifestar sua nova
postura frente ao ambiente cultural que vivenciam.

Com o objetivo de demonstrar as potencialidades da utilizacdo
dos espacos educativos nao formais dos municipios de Guarapari e
Anchieta, tendo por base a educacdo ambiental critica, Nascimento
(2015) desenvolveu uma dissertagado intitulada por “Aulas de Campo:
uma proposta para o Ensino de Ciéncias que tenha como eixo
integrador a Educacdo Ambiental Critica”. A autora relata que a
utilizacdo dos espacos educativos nao formais integrados ao espaco
formal auxilia na promocdo de uma visdo integrada sobre o meio
ambiente e de uma educacdo consciente, critica e problematizadora.
Ressalva que a construcao dialética do conhecimento (pratica-teoria-
pratica) nao ocorre de forma linear, mas em espiral, em circulos
crescentes, que permitem ao aluno uma busca continua de novos
conhecimentos, ndo estando, dessa forma, o conhecimento acabado.

3. AAPRENDIZAGEM BASEADA EM RESOLUCAO
DE PROBLEMAS - ABRP

A Aprendizagem Baseada na Resolucdao de Problemas (ABRP),
conhecida em inglés por Problem-Based Learning (PBL), é uma
metodologia de ensino centrada no aluno, que tem como ponto de
partida um problema real ligado ao seu cotidiano, e objetiva-se que o
resultado se revele importante em termos pessoais, sociais e
ambientais (AMADO, 2015).

Ribeiro (2005) explica que apesar de apresentar resultados de
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experiéncias bem-sucedidas, a ABRP tem recebido criticas pela
auséncia de uma base cientifica, j& que seus idealizadores nao
explicitaram nenhuma fundamentacdo tedrica especifica. Neste
sentido, Cyrino e Pereira (2004) e Lambros (2013) apontam sua
inspiracdo na teoria e na pratica de John Dewey, que legitima a
aprendizagem baseada nas experiéncias vividas. Defende-se, entdo, a
aprendizagem autonoma e a utilizacdo de problemas como ponto de
partida, visando, sobretudo, a compreensdo dos conceitos e
mecanismos da ciéncia, de modo a preparar cognitivamente os alunos
para resolver problemas relativos a temas especificos da vida,
inclusive profissional.
Amado (2015) explica que a ABRP:

[...] baseia-se em problemas reconhecidos pelos alunos
como reais, ou como relevantes no seu futuro, de modo
que, trabalhando para os resolver, adquirem novos
conhecimentos motivando sentimentos de pertenca. As
situacOes-problema na ABRP no ensino de ciéncias vem
sendo utilizadas a partir de cendrios que devem
despertar no aluno o levantamento de questdes e a
procura de solugdes através da promocao de atividades
de investigacdo (AMADO, 2015, p. 708).

Para Vasconcelos e Almeida (2012), a ABRP é uma metodologia
que tem por finalidade a aprendizagem de novos conhecimentos, bem
como o desenvolvimento das competéncias necessarias a resolucdao do
problema, construidos num processo ativo de busca por respostas.
Permite a instituicdo de um processo de ensino no qual o professor
distancia-se do papel tradicional de transmissor para assumir o de
facilitador, e se inicia com a contextualizacdo de problemas que tornam
a ciéncia mais acessivel aos alunos, pois estao diretamente envolvidos
aos cotidianos dos estudantes, facilitando a compreensdao da relacao
entre o que se aprende na escola e a realidade fora dela.
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Mizukami e Ribeiro esclarecem ainda que em seu nivel mais
fundamental, a ABRP deve ser entendida, como:

[...] um método caracterizado pelo uso de problemas do
mundo real para encorajar os alunos a desenvolverem o
pensamento critico e habilidades de solucdo de
problemas e a adquirirem conhecimento sobre os
conceitos essenciais da area em questdo (MIZUKAMI;
RIBEIRO, 2004, p. 90).

Os autores acima e Ribeiro (2005) explicam que a
implementacdao da ABRP em seu formato original significaria uma
reformulacdo curricular, orientando todo um curriculo, mas defendem
sua variacdo, afirmando que ha possibilidade de ser implantada em
uma ou mais disciplinas de um curriculo convencional. Defendem
ainda a possibilidade de incluir os problemas em alguns momentos de
uma disciplina, que poderia, em outras situacdes, fazer uso de métodos
convencionais de ensino. Essas possibilidades de implementacdo da
ABRP encontram-se ancoradas em Bridges e Hallinger (1998, apud
RIBEIRO, 2005, p. 41), que evidencia uma abordagem em formato
original (alteracdo curricular), mas também a possibilidade de sua
implantacdo “[...] em um de dois segmentos paralelos de um mesmo
curriculo (modelo hibrido) ou em uma ou mais disciplinas num
curriculo convencional”. Ja para a defesa da ideia de outra forma de
uso da ABRP, a post-holing, que compreende a “[...] inclusdao de
problemas em alguns momentos de disciplinas que utilizam métodos
convencionais de ensino [...]”, apoiam-se nos estudos de Stepien e
Gallagher (1998, apud RIBEIRO, 2005, p. 41).

Desta maneira, Ribeiro (2005), em sua pesquisa-intervengao,
utilizou a ABRP para organizar ciclos de trabalho para o ensino por
investigacdo em trés disciplinas do curso de Engenharia de uma
universidade publica em Sdo Carlos/SP, com vistas a avaliar as
vantagens e desvantagens de seu uso, bem como seu potencial para
atingir os objetivos das disciplinas. Foi possivel evidenciar uma
reacdo positiva por parte dos alunos, além do reconhecimento dessa
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metodologia como um instrumento interessante de desenvolvimento
profissional para o professor. Destacam-se ainda, como beneficios, a
alternancia no papel do professor (ora como apresentador, ora como
facilitador), e o tempo dado aos alunos para pesquisas e trabalho em
grupo fora da sala de aula.

Vasconcelos e Almeida (2012) propoem um processo ciclico
para a implementacdo da ABRP, que se inicia com o professor
apresentando o problema, salientando que um problema mal elaborado
nao permitira a construcdo de conhecimentos e nem o
desenvolvimento de competéncias peculiares a metodologia ABRP.
Segue com os alunos, que organizados em grupos (de quatro ou seis) e
de posse de uma ficha de monitoramento, recolhem os fatos, listam as
questOes que serdo investigadas e compartilham com a turma. A fase
da investigacao permite a elaboracao de hipdteses e argumentos
explicativos para a resolucdo do problema das questdes pertinentes.
Considera-se que tanto na fase de recolhimento e listagem como na de
investigacdo, apesar da autonomia dos alunos, o trabalho do professor
¢ fundamental, seja mediando as questdes pertinentes ou
acompanhando e incentivando, grupo a grupo, a busca por solugges.

Ottz (2014), tomando como referencial o processo ciclico
proposto por Vasconcelos e Almeida (2012) para a implementacdo da
ABRP, evidencia a estrutura que servira de base para o professor em
seu planejamento:

Na primeira etapa, hé a elaboragdo e a apresentacdao do
cenario problematico que constitui o ponto de partida da
aprendizagem. Na segunda etapa, os alunos formulam
questdes-problemas a partir do cendrio apresentado pelo
professor. Em grupos, os alunos trabalham o problema,
elaborando uma proposta investigativa e buscando as
solugdes em fontes diversas; etapa em que o professor
auxilia, facilita e orienta com didlogo, questionamentos
e outras estratégias de ensino. Ja na ultima etapa, os
alunos fazem as sinteses das informacGes coletadas e
avaliagdo do processo, além de construir um produto
final a ser apresentado a turma (OTTZ, 2014, p. 25).
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Nesta perspectiva, Ottz organizou varios cenarios
investigativos em sua dissertacio de mestrado, do Programa
Educimat-Ifes, e os desenvolveu com o objetivo de:

Investigar de que forma a contextualizagdo do cultivo da
mandioca no ensino fundamental a partir da
metodologia da ABRP contribui para o processo de
ensino e aprendizagem, sob a perspectiva da
Alfabetizacdo Cientifica (OTTZ, 2014, p. 26).

Assim, concluiu que o ensino de Ciéncias orientado pela
ABRP, contribui para o desenvolvimento de varias habilidades
necessarias a atividade cientifica e apresenta os resultados numa
linguagem que busca dar ao professor a compreensdo necessaria a
familiarizacdo com a metodologia, organizado em um Guia Didatico
da ABRP.

Amado (2015) aponta ainda a importancia de metodologias de
ensino ativas, como ABRP, na formacdo dos professores. Evidencia
também que se trata de uma metodologia que possibilita o
desenvolvimento de competéncias como comunicagdo, pensamento
critico, tomada de decisdes e auto/heteroavaliacdo, e ndo a mera
aquisicao de conhecimentos. Por meio de um trabalho colaborativo
(organizado em pequenos grupos) no qual o professor assume o papel
de facilitador, promove principios de aprendizagem que devem
persistir ao longo da vida.

4. CONSIDERACOES FINAIS

Ponderamos que a educagdo problematizadora se configura
como uma tendéncia inovadora no contexto do ensino de Ciéncias,
frente a necessidade de desafiar criticamente os estudantes, opondo-se
aos preceitos da perspectiva tradicional de educacdo. Nesse contexto,
a problematizacdo e a Aprendizagem Baseada na Resolucao de
Problemas se destacam como alternativas ao ensino tradicional.
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Ha um consenso entre os pesquisadores em considerar a
problematizacdo e a Aprendizagem Baseada na Resolucao de
Problemas como duas proposices tedrico-metodoldgicas distintas,
diferenciadas principalmente por seus niicleos tedricos. Apesar de suas
origens e objetivos distintos, ambas configuram-se como estratégias
eficientes no sentido de tornar o aluno o construtor de sua aprendizagem,
podendo ser desenvolvidas em um contexto de ensino investigativo.

A problematizagdo se insere numa concepcdo mais critica de
educacdo e propOe-se a desvendar a realidade com vistas a
transformacao, por meio da mobilizacdo do potencial social, politico e
ético dos alunos. Aposta na promogdo de um ensino cientifico, com o
intuito de proporcionar uma acgdo politica. Concede ao trabalho
pedagdgico, desafios cognitivos permanentes e um forte carater
politico, que permite a conscientizacdo sobre direitos e deveres do
cidaddo, mediante uma educacdo emancipatéria e libertadora,
rompendo com uma leitura de dominacdo. Nesse sentido, é forte a
conexdo entre a problematizacdo e os principios da Pedagogia
Histérico-Critica e da concepcdo freireana de educacdo. Nesse
contexto, entendemos que os Trés Momentos Pedagdgicos e a didatica
para a Pedagogia Histérico-Critica sdo uma referéncia de
metodologias para um ensino de Ciéncias problematizador.

A ABRP, por sua vez, se destina ao desenvolvimento de
competéncias mais especificas, e tem como ponto forte a investigacao
de problemas visando o desenvolvimento de habilidades, em
consonancia com um tema relativo ao conteudo em estudo,
devidamente contextualizado. Os alunos, organizados em grupos de
tutorias ou por meio de estudos individuais, buscam ativamente as
solucoes, em uma estratégia que se desenvolve em etapas e visa
capacitar o aluno a buscar o conhecimento de forma auténoma. Na
ABRP, nao ha, necessariamente, um apelo aos problemas sociais com
vistas a transforma-los, embora possa ser adaptada para essa finalidade.

Por fim, consideramos que, tanto por meio da problematizacao
quanto pela ABRP, os conhecimentos relevantes para a compreensao
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das relagoes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente podem
ser mais facilmente debatidos e apreendidos pelos educandos, o que
tornam essas estratégias instrumentos-chave para a promoc¢do da
alfabetizacdo cientifica. Sdo capazes de despertar no estudante a
necessidade de querer saber mais e de forma mais ativa, para
compreender os fendmenos a sua volta ou um problema especifico,
expondo suas ideias acerca do objeto de estudo e estimulando seu
pensamento e criticidade.
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1. INTRODUCAO

Entre os professores € comum questionamentos e reflexdes
despertados a partir das experiéncias profissionais e das praticas em
sala de aula. Essas inquietacbes direcionam seus olhares,
prioritariamente, sobre como ensinar e quais objetivos de
aprendizagem a se alcancar, assim como, de que maneira é possivel
minimizar a desilusdo discente quanto a educagdo, a significancia do
que aprendem e porqué aprendem.

As reflexdes e questionamentos, em geral, buscam direcionar
uma maior compreensao e reflexdo das acdes em sala de aula, a fim de
(re)pensa-las visando uma maior qualidade do processo de ensino-
aprendizagem. Contudo, é necessario na visdao de Zabala (1998),
pensar inicialmente nas varidveis que configuram a pratica educativa.
Assim, as reflexdes, interacOes e questionamentos, em sua maioria,
buscam conduzir a uma reflexdao das acdes promovidas em sala de
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aula, propiciando (re)pensa-las a fim de se obter melhores resultados
no processo de ensino - aprendizagem. Contudo, segundo Zabala
(1998), é preciso pensar, inicialmente, as variaveis que configuram a
pratica educativa.

Nessa perspectiva Zabala (1998) propde o estudo e a avaliagdo
da pratica sob uma perspectiva processual por meio das Sequéncias de
Atividades ou Sequéncias Didaticas (SD). Assim, “a maneira de
configurar as sequéncias de atividades é um dos tracos mais claros que
determinam as caracteristicas diferenciais da pratica educativa”
(ZABALA, 1998, p. 18).

O presente artigo faz uma analise de alguns autores utilizaram
as sequéncias didaticas em propostas para o ensino de matematica.
Para tanto, foram analisados cinco artigos, a respeito da tematica,
escolhidos dentre um conjunto de publicacdes em periddicos e anais
de eventos no periodo de 2008 a 2015.

O texto sera iniciado com a apresentacdo do conceito a
respeito da tematica que sera discutido com base nos aportes teéricos
de Zabala (1998) e como parte de um plano de acdes dentro dos
pressupostos da Engenharia Didatica de Artigue (1996).

2. SEQUENCIAS DIDATICAS NA CONCEPCAO DE
ZABALA

Ao pensar sobre a pratica educativa, é importante compreender
que o planejamento, as atividades ou tarefas, a execucdo e a avaliagdo
sdo partes inseparaveis na intervencao pedagogica, que formam um
continuum, pois “ndo pode [a intervencao pedagogica] ser entendida
sem uma analise que leve em conta as intencoes, as previsoes, as
expectativas e a avaliacdao dos resultados” (ZABALA, 1998, p. 17).

Ainda, segundo o autor, as atividades ou tarefas sdo as
unidades basicas do processo de ensino e aprendizagem, sendo
responsaveis por determinar as interacOes entre professor/aluno e
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aluno/aluno, a organizacdo geral do grupo, os conteidos que serao
ensinados, os recursos didaticos e a distribuicao do tempo e do espaco
que serdo utilizados. Porém, pensar nessa organizagao e estruturagao é
voltar os olhares para os objetivos de aprendizagem desejaveis para
determinado assunto. Para Zabala (1998), a maneira de configurar as
sequéncias de atividades é um dos tracos mais evidentes que pode
determinar as caracteristicas prépria da pratica educativa de quem a
elabora. Assim, desde um modelo tradicional até um modelo de
projetos de trabalho global, as sequéncias didaticas apresentam
caracteristicas proprias. Apesar de apresentar as atividades como
elementos identificadores, ambas “[...] adquirem personalidade
diferencial segundo o modo como se organizam e articulam em
sequéncias ordenadas” (ZABALA, 1998, p. 18). Dessa maneira é
possivel compreender que em geral as sequéncias didaticas

[...] sdo um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim
conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos
(ZABALA, 1998, p. 18).

Em outras palavras, a sequéncia didatica é um instrumento de
sistematizacdo das acOes docentes em sala de aula. Essas ac¢oes
podem ser pautadas em metodologias diversas, cabe ao professor
avaliar a pertinéncia da utilizacao e da finalidade do que ele pretende
poOr em pratica.

Nesse sentido, Zabala (1998) ressalta a importancia de se
destacar e avaliar o valor educacional destas sequéncias, pois:

[...] permite introduzir uma melhor atuagdo do professor
nas aulas, a partir do conhecimento das variaveis que
intervém e do papel que cada uma delas tem no
processo de aprendizagem (ZABALA, 1998, p. 54).

As sequéncias didaticas, por se tratarem de uma sistematizagao
conforme explicitado anteriormente, estdo diretamente associadas as
teorias de aprendizagem assim como as tendéncias pedagégicas
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adotadas pelo professor, sendo também influenciadas pelo tipo de
conteddo a ser desenvolvido na pratica educativa. Nesse sentido,
Zabala (1998) sugere quatro modalidades de conteidos que podem
constar em uma sequéncia didatica: o conceitual, o procedimental, o
atitudinal e o factual. De acordo com o(s) objetivo(s) almejados com a
SD, é possivel ter maior ou menor quantidade de modalidades de
contetidos propostos pelo autor.

Porém, a atitude ndao pode ser confundida com crencas,
valores, comportamentos, gosto e habilidades. Em Zabala (1998) a
atitude esta relacionada com o saber ser, sendo assim associada com
aspectos ligados aos valores, crencas e comportamentos do sujeito que
aprende. Em Brito (1996) é possivel observar que:

As atitudes, embora avaliativas, estdao mais relacionadas
ao gostar/ndo gostar de alguma coisa, enquanto os
valores estdo mais vinculados a aspectos de julgamento
moral que envolve o conceito de certo/errado. Assim,
diferentemente das atitudes, os valores sdo de carater
unidirecional e, sendo mais estiveis, ndo oscilam entre
dois polos, isto é, os individuos podem diferir da
definicdo de lealdade, por exemplo, mas ndo terdo
davidas que lealdade é um valor adequado (BRITO,
1996, p. 9).

Ainda, a autora ressalta que entre diversos pesquisadores, ha
diferencas entre o significado do termo atitude, porém pode-se dizer
que atitude é uma disposicao mental, dirigida a objetos, eventos ou
pessoas, que assume diferente direcao e intensidade de acordo com as
experiéncias do individuo, e que apresenta componentes do dominio
afetivo, cognitivo e motor (VENDRAMINI; BRITO, 2001).

Assim sendo, nao é possivel avaliar a atitude de um aluno
frente a uma atividade de maneira simples. Pois segundo Eagly e
Chaiken (EAGLY ; CHAICKEN, 1995, p.1 apud FARIA, 2014, p.9)
as atitudes ndo podem ser observadas diretamente, devido ao fato de
estarem associadas a predisposicdao do individuo em avaliar,
aprovando ou ndo, um objeto determinado.
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Contudo, Zabala (1998) parte de uma concepcdo construtivista
da educacdo, e defende o papel do professor em promover uma
aprendizagem significativa aos educandos. Para ele, o professor deve
fornecer equilibrios e desequilibrios a fim de que o aluno possa,
partindo de um conhecimento ja consolidado, analisar, revisar,
comparar e agregar novos conhecimentos em sua rede de esquemas.

De modo geral, apoiado em Ausubel, Novak e Hanesian
(1980), o autor sugere uma estruturacao de sequéncia didatica
seguindo os seguintes aspectos: i) levantamento de conhecimentos
prévios sobre um determinado contetido/assunto; ii) apresentar,
contextualizar, analisar, discutir, propor solucdes para a situacao
apresentada e iii) sistematizagdo de um novo conhecimento a partir do
que foi proposto.

2.1 A SEQUENCIA DIDATICA ENTENDIDA COMO FASE
EXPERIMENTAL DA ENGENHARIA DIDATICA

A Engenharia Didatica (ED) surgiu na década de 1980 e trata-
se de uma metodologia para a realizagdo de pesquisas tendo como
referéncia a teoria educacional da Didatica da Matemética. De acordo
com Artigue (1996), a engenharia didatica expressa uma forma de
trabalho didatico comparavel

[...] ao trabalho do engenheiro que para realizar um
projeto preciso, se apoia sobre conhecimentos
cientificos de seu dominio, aceita submeter-se a um
controle tipo cientifico, mas, ao mesmo tempo, se vé
obrigado a trabalhar objetos bem mais complexos que
os objetos depurados da ciéncia e portanto a enfrentar
praticamente, com todos os meios que dispde problemas
que a ciéncia ndo quer ou ndo pode levar em conta
(ARTIGUE, 1996, p. 201).

A Engenharia Didatica pode ser entendida como uma
metodologia de pesquisa que se baseia em experiéncias de sala de aula.
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Caracteriza-se também “como pesquisa experimental pelo registro em
que se situa e pelos modos de validacdo que lhe sdo associados: a
comparacao entre analise a priori e andlise a posteriori”
(ALMOULOUD, 2007, p. 171). Nessa perspectiva ha uma preocupacao
com a relacdo entre pesquisa e a acdao no sistema de ensino.

Com relagcdo ao planejamento, essa metodologia se divide
em quatro fases consecutivas: analises preliminares; concepgdo e
analise a priori; aplicacdo de uma sequéncia didatica; analise a
posteriori e avaliagao.

Na analise preliminar deve-se delinear as hipoOteses e os
fundamentos tedricos e metodologicos da pesquisa. Nessa fase sdo
feitas as constatagOes iniciais a respeito dos sujeitos envolvidos, os
problemas de ensino e aprendizagem do objeto de estudo e as
condicOes da realidade na qual se pretende intervir (ALMOULOUD,
2007; PAIS, 2008).

Na andlise a priori sdo definidas as varidveis globais e locais
relativas a organizacdo da engenharia. Com base nos dados da analise
preliminar é feita a concepcdao da sequéncia didatica com a
organizacao de situagdes que procurem tornar o aluno responsavel por
sua aprendizagem. A andlise feita nesse momento deve prever os
possiveis comportamentos dos alunos e formas de controle desses
comportamentos, de forma que sejam resultados do desenvolvimento
do conhecimento visado pela aprendizagem (ALMOULOUD, 2007).

Tem-se na terceira fase, a aplicacdo da sequéncia didatica que
representa um momento importante na ED. Trata-se do momento onde
ocorre a aprendizagem e que deve ser devidamente observado com
objetivo de coletar o maior nimero de informacgdes a respeito do
objeto de pesquisa investigado. A sequéncia didatica entendida nessa
fase como experimentacao é formada por certo nimero de aulas que
foram planejadas e analisadas com o objetivo de observar situacdes de
aprendizagem (PAIS, 2008).

A tltima fase é a andlise a posteriori, na qual é feita o
tratamento e a analise das informacdes obtidas, dos dados coletados. E

[295 ]



feita a confrontacdo entre os dados obtidos na andlise a priori e a
posteriori como forma de validacdo dos resultados. Essa etapa deve
ser feita com cuidado de forma a garantir a esséncia do carater
cientifico (PAIS, 2008).

2.2 AS SEQUENCIAS DIDATICAS EM DIVERSOS
AMBIENTES EDUCACIONAIS

Por meio do portal de periddicos da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior CAPES e outras fontes
de pesquisa, encontramos artigos que tratam das sequéncias didaticas
de forma explicita ou implicita. O Quadro 1 contém a lista de artigos
que foram analisados, seus autores e o ano de publicacao.

Quadro 1: Artigos que abordam o tema Sequéncias Didaticas.

Ano de
Autor(es) Instituicdo Titulo do trabalho publica
cdo
Universidade
Regional do Modelagem Matemaética e
Borges e Noroeste do Sequéncias Didaticas: uma
Bt Estado do Rio qaue ' 2008
Nehring relacdo de
Grande do complementaridade
Sul/UNIJULI, P
RS.
Groenwald Sequéncia didatica com
Zoch e Hor’na ULBRA, RS Analise Combinatoéria no 2009
padrao SCORM
Um estudo sobre resolugdo
Jorddo e algébrica e grafica de
Bianchini PUC, SP Sistemas Lineares 3x3 no 2° 2012
ano do Ensino Médio
Castoldi, UPF, RS Sequéncia didatica para a 2014
Danyluk Introducdo da Estatistica no

[ 296 ]




Ensino Fundamental

Aprendizagem de conceitos
de Geometria Esférica e
Hiperbdlica no Ensino Médio
FURB, SC. sob a perspectiva da teoria da 2014
aprendizagem significativa
usando uma Sequéncia
Didatica

Brum e
Schuhmacher

Fonte: Acervo dos autores, 2016.

A seguir apresenta-se um breve relato sobre os cinco artigos
escolhidos para compor a revisao de literatura.

Em seus estudos, Borges e Nehring (2008) analisaram dois
planejamentos de ensino que utilizam a modelagem matematica
associada as sequéncias didaticas. No primeiro, a modelagem de um
problema, é uma das situacoes de uma sequéncia didatica, com a
funcao de contextualizar conceitos introduzidos com outras situacdes.
No segundo, a modelagem é uma acdo dos alunos sobre um problema,
que gera uma sequéncia didatica com situagcdes de ensino sobre os
conteidos necessarios para resolver o problema modelado. Foram
discutidas as caracteristicas dessas sequéncias e do que foi
ensinado/aprendido sob a oOtica do conceito de aprendizagem
significativa de Ausubel.

Os Borges e Nehring (2008) esclarecem que sequéncias
didaticas sdo:

[...] compostas por situagOes didaticas, que refletem a
intencionalidade do professor em fazer com que os
alunos se apropriem de um determinado conhecimento
matematico. Tal intencionalidade se efetiva na forma de

atividades organizadas e orientadas de acordo com a
analise a priori (BORGES; NEHRING, 2008, p. 135).

Enfatizaram os beneficios do uso da modelagem matematica,
porém, salientaram que a modelagem, sem os momentos de
sistematizagdo, produz um ensino parcial dos contetidos escolares. Em
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contrapartida, defenderam que, se a modelagem for complementada
com sequéncias didaticas adequadamente planejadas, pode se constituir
um processo de ensino eficiente (no sentido de ensinar matematica) e
abrangente (no sentido de trabalhar aspectos da realidade na escola,
contribuindo efetivamente para a formacado do cidadao).

O artigo proposto por Groenwald, Zoch e Homa (2009)
investiga o processo de ensino e aprendizagem com a proposta de uma
sequéncia didatica sobre Analise Combinatoria baseada no e-learning.
A proposta da énfase ao aprendizado individualizado, propiciado pelo
uso de multicaminhos, utilizando os principios construtivistas de
ensino e o uso de tecnologias de ensino eletronico. A SD foi
desenvolvida no padrdo Sharable Content Object Reference Model
(SCORM) e disponibilizada na plataforma colaborativa ILIAS.

Nesse trabalho, a conceituacdo de sequéncia didatica é feita com
base em Dolz e Schneuwly (2004) que a definem como um conjunto de
atividades escolares organizadas de maneira sistematica, com a
finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor o conteido. Essa
definicdo é encontrada como nota de rodapé explicativa e nao é
aprofundada ao longo do artigo. Em contraponto, Zabala (1998)
preocupa-se nao apenas com o dominar do conteido, mas visa uma
aprendizagem significativa. Os autores da pesquisa trabalham a SD
aliada a ideia de multicaminhos, definida por eles como diferentes
possibilidades de execucao da sequéncia didatica, onde cada etapa
possui mais de uma apresentacdo para um mesmo contetido, permitindo
ao aluno chegar ao objetivo proposto de forma individualizada.

A coleta de dados foi realizada em uma abordagem
qualitativa e sua analise demonstrou que alguns alunos percorreram
caminhos mais curtos navegando por menos cenarios em cada etapa
e atingindo o objetivo da atividade. Os demais, dependendo de seus
desempenhos nos testes ao final de cada etapa, realizaram cendarios
extras com atividades de constru¢do de conceitos e, quando
necessario, o reforco dos conceitos em um terceiro cenario. A SD
contou ainda com uma etapa optativa com problemas mais
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elaborados. Parte dos alunos realizou essa etapa, sendo que a maioria
deles concluiu a atividade corretamente.

Foram observados alguns pontos positivos: a SD com
multicaminhos permitiu que os alunos estudassem de acordo com seu
perfil de aprendizagem, construindo o conhecimento do conteudo de
acordo com suas preferéncias e desempenhos. No entanto, algumas
dificuldades emergiram ao longo da pesquisa, a saber: a elaboracdo
muito trabalhosa da SD, pois foi necessario apresentar o contetido em
trés formatos didaticos e necessitou de um grupo de trabalho composto
por profissionais de educacdo, de design grafico e de especialistas em
informatica, o que, em muitas situacdes, pode ser um empecilho ao
desenvolvimento de sequéncias didaticas com multicaminhos.

Jorddo e Bianchini (2012) investigaram a resolucdo dos
sistemas lineares 3x3, por meio de uma abordagem que favorece a
conversdo e o tratamento de registro de representacdo, aliados a um
ambiente computacional. As pesquisadoras elaboraram, aplicaram e
analisaram uma sequéncia didatica que aborda a resolucdo algébrica e
grafica dos sistemas lineares 3x3 com o auxilio do software educacional
Winplot. O estudo baseou-se na Teoria dos Registros de Representacao
Semidtica de Raymond Duval e como metodologia, adota os
pressupostos da Engenharia Didatica, segundo Artigue (1996).

A pesquisa de carater qualitativo teve como objetivo
contribuir para o estudo dos sistemas lineares e responder a questao:
“Os alunos do Ensino Médio conseguem compreender a resolucao
dos sistemas lineares 3x3, quando de uma abordagem que favorece a
conversdo e o tratamento de registro de representacao, aliados a um
ambiente computacional?”.

A proposta do trabalho consistiu na resolucao algébrica do
sistema linear 3x3 pelo método de adicdo e sua resolucdo grafica
efetuada com o auxilio do software Winplot. As pesquisadoras
observaram no decorrer da aplicacdo da sequéncia didatica que, na
resolucdo dos sistemas lineares 3x3, é relevante o uso do tratamento
algébrico e grafico concomitantemente, para melhor compreensao e
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aprendizagem dos alunos. Os resultados dessa pesquisa mostraram a
relevancia do uso do software educacional Winplot na contribuicdo
para visualizar e compreender a resolucao de sistemas lineares em 3D.

Castoldi e Danyluk (2014) discutem, a luz dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN’s), a importancia do conteido de
Estatistica na grade curricular dos estudantes do Ensino Fundamental.
Diante da necessidade de praticas voltadas ao ensino e aprendizagem
de Estatistica que possam contribuir com a formacao de um cidadao
mais critico, as pesquisadoras elaboraram e analisaram uma sequéncia
didatica no ensino de Educacao Estatistica.

Essa pesquisa utiliza a Teoria das Situagdes Didaticas de
Brousseau (2008) e a conceituacdo de sequéncia didatica é feita com
base em Zabala (1998). As autoras compreendem, a luz da Teoria das
Situacoes Didaticas, que as sequéncias didaticas sdo articulagdes entre
“situacOes didaticas” e “a-didaticas”, que visam criar um meio
propicio, no qual o aluno interaja com o objeto de estudo de forma a
encontrar as respostas para uma situagao-problema.

A investigacdo de cunho qualitativo foi realizada com alunos
do 9° ano do Ensino Fundamental. Primeiramente, foi feito um
levantamento sobre as crencas e conhecimentos que os alunos
possuiam sobre a Estatistica. Em seguida, foi proposto um trabalho no
qual os estudantes escolheram um tema do interesse deles, coletaram e
organizaram os dados. Somente apOs esse primeiro contato, 0
conteuido formal foi exposto e os estudantes reorganizaram os dados
coletados dentro das normas da Estatistica. Para tanto, eles utilizaram
representacdes como graficos, tabelas e diagramas, construidos no
laboratério de informatica.

Em uma outra vertente, Brum e Schuhmacher (2014)
objetivam apresentar uma sequéncia didatica para trabalhar conceitos
de geometria nao euclidiana no Ensino Médio a partir da perspectiva
da aprendizagem significativa de Ausubel. Para os autores, a
aprendizagem significativa a partir de Ausubel, consiste em uma
reorganizacdo clara da estrutura cognitiva, isto é, a maneira pela qual

[300]



uma nova informacdo se relaciona com um aspecto relevante na
estrutura do conhecimento do estudante.

Apoiados em Vogelmann, Brum e Schuhmacher (2014)
ressaltam que a maioria dos professores e livros didaticos deixam a
Geometria como plano de fundo, valorizando apenas os conteidos de
Algebra e Aritmética. Porém, ha fortes indicacdes em documentos
como a LDB e PCN’s que colocam como objetivo o desenvolvimento
do raciocinio geométrico.

A pesquisa qualitativa utilizou como instrumento de coleta de
dados, dois questionarios: um para o pré-teste e outro para o pos-teste
que continham, ambos, questdes abertas e fechadas. As analises das
questdes fechadas foram realizadas por meio de percentuais, afim de,
comparar os resultados obtidos no pré e pos-teste. Apds o questionario
realizado no pré-teste, foi aplicada uma sequéncia didatica de acordo
com as concep¢Oes de Zabala (1998), que foi estruturada em cinco
moédulos. Esses modulos foram elaborados a partir dos resultados
obtidos na anélise do pré e pos-teste. O objetivo da SD foi o de
apresentar conceitos elementares da Geometria Esférica e Hiperbdlica,
bem como uma nogdo de uma cronologia da histdria da Geometria.

Brum e Schuhmacher (2014) concluiram que alguns estudantes
possuem certos conceitos em sua estrutura cognitiva, e a escolha da
metodologia adotada, foi imprescindivel para que ocorresse uma
aprendizagem significativa. Os conhecimentos prévios dos estudantes
devem ser analisados e a partir deles o professor deve oferecer
situagOes problematizadoras e recursos didaticos para manipular a
estrutura cognitiva dos estudantes.

3. CONSIDERACOES FINAIS

A atividade docente exige do profissional uma constante busca
pelo conhecimento, pesquisa e reflexdo acerca das variaveis que
integram a pratica em sala de aula. Atentos a isso, observamos nos
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levantamentos bibliograficos feitos aqui, que os autores destacaram as
teorias de aprendizagem que sustentaram a elaboracao das sequéncias
didaticas, bem como em qual referencial teérico se apoiaram para
conceituar o termo. Apesar disso, na maioria dos artigos expostos, 0s
autores ndo se aprofundaram nos conceitos de SD e direcionaram seus
olhares na aplicacgao e validacdao da mesma.

Outro fato que foi possivel observar, se refere ao uso da
Engenharia Didatica em alguns dos artigos expostos. A ED foi
originalmente concebida como metodologia associada a Teoria das
Situacoes Didaticas de Guy Brousseau, e seu uso estd sendo feito
desvinculado desta. Muitos utilizam concep¢des de SD de alguns
autores, por exemplo Zabala, ao invés de utilizar uma sequéncia de
situacoes didaticas, propostas por Brousseau. Assim, as sequéncias de
situacOes didaticas, deve ser feita considerando varidveis como a
importancia da situacdo proposta para os alunos, os comportamentos
desses estudantes, as dificuldades deles na resolucao da atividade e a
atuacdo dos discentes enquanto responsaveis pela prépria
aprendizagem (ALMOULOUD, 2007).

No que se refere as ideias de Zabala (1998) sobre a concepcao
de sequéncias didaticas, podemos destacar a compreensao de sua
estrutura: a organizacdao de atividades, ou tarefas, que visam um
objetivo, sejam eles, conceituais, procedimentais, atitudinais ou
factuais. Diante da pesquisa realizada foi possivel observar que as
sequéncias elaboradas, em alguns estudos, continham atividades que
preocupavam-se com o0s contetidos conceituais e os procedimentais.
Em outros, as atividades englobavam, também, os atitudinais. Essa
preocupacdo de selecionar, excluir/incluir uma atividade em
detrimento de outras, demonstra a concepcao de educacdo que o
professor carrega consigo, pois ao elencar as atividades a serem
utilizadas, a(s) metodologia(s) empregadas e a(s) maneira(s) de avaliar
seus alunos, o ensino assume um carater que estara associado a
maneira como o professor intervém no processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, se o profissional docente ndo estiver atento
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a elaboragdo, estruturacdo e sistematizacdo nos objetivos almejados,
quais metodologias utilizara para tal, bem como a maneira de avaliar
seus alunos a SD se tornara um plano de aula vazio de sentido e
objetivo.

Outro aspecto importante que cabe destacar versa no
conhecimento que o professor possui das habilidades, capacidades e
inclinagOes de seus aprendizes, ou seja, é necessario que se tenha uma
atencdo a diversidade presente em sala de aula. Os ritmos de
aprendizagem ocorrem de maneiras diferentes, e é papel do professor
entender e avaliar a sua intervencao no processo de ensino e
aprendizagem.
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Educacao Basica da UFES - COMFOR/UFES. Atualmente diretor
coordenador estadual da ANFOPE - Associagdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacao. E-mail:
eduardomoscon@hotmail.com

Elvina Maria de Sousa Arruda - Mestranda no Programa de
P6s-Graduacao em Educacdao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Graduacao em Pedagogia
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mestranda em Ensino de Ciéncias e Matematica no Instituto Federal
do Espirito Santo (Ifes). Possui experiéncia como docente na educagao
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Graduacdo em Educacdao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). E pedagoga, atuando como
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Educacional pela Faculdade de Nanuque (MG). Especializacdao em
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Integradas de Jacarepagua — F1J (2010). Concursada como Assistente
em Administrativo em Educacdo no Ifes — Campus Santa Teresa.
Experiéncia na area de Educacao. E-mail: k_rocon@hotmail.com
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Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui Graduacdao em
Farmacia pela Centro Universitario de Caratinga - UNEC (2011),
Especializacdo em Farmacologia Clinica (2012). Servidora do
Instituto Federal do Espirito Santo - Campus Montanha, ocupando o
cargo de Técnica em Quimica. Tem experiéncia na area de Educacao e
Farmacia. Participa do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao
Cientifica e Movimento CTSA - GEPEC e Grupo de Investigacdo em
Educacao Quimica - GIEQ - IFES. E-mail:
ludmila.pereirarocha@gmail.com

Manuella Villar Amado - Professora do curso Técnico em
Biotecnologia no IFES, Campus Vila Velha e professora e orientadora
no mestrado profissional do Programa de P6s-graduacao em Educacgao
em Ciéncias e Matematica (EDUCIMAT) no IFES Campus Vitoria.
Pesquisadora na area de Ensino de Ciéncias realizando pesquisas em
Educacdo Cientifica e em Espacos de Educacdo Nado Formal.
Graduada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal do
Espirito Santo (2002), mestre em Ciéncias Biologicas pela
Universidade Federal do Espirito Santo (2004), doutora em
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Biotecnologia pela Universidade Federal do Amazonas (2008) e pds-
doutora na area de Divulgacao e Ensino das Ciéncias pela Faculdade
de Ciéncias da Universidade do Porto- Portugal (2014). E-mail:
manuellaamado@gmail.com

Maria Alice Veiga Ferreira de Souza - Doutora em
Psicologia da Educacdo Matematica pela Unicamp, Po6s-doutora em
Resolucdo de Problemas de Matematica pela Universidade de Lisboa-
Portugal, é professora do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Espirito Santo (Ifes), vinculado ao Programa Educimat
- Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica.
Participa do Grupo de Estudo e Pesquisa em Modelagem Matematica
e Educacao Estatistica, desenvolvendo pesquisas na area da Resolugao
de Problemas, Modelagem Matematica, Educacdo Estatistica em
contextos da Psicologia Cognitiva. E-mail: mariaalice@ifes.edu.br

Maria Auxiliadora Vilela Paiva - Professora aposentada da
UFES e, atualmente, professora do Instituto Federal do Espirito Santo
(Ifes/Cefor), atuando na licenciatura em Matematica e no Mestrado
profissional em Educacdo de Ciéncias e Matematica (EDUCIMAT).
Formada em Licenciatura em Matematica pela Universidade Federal
do Espirito Santo (1972), mestrado em Matematica pela Instituto de
Matematica Pura e Aplicada- IMPA (1980) e doutorado em
Matematica pela Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro-
PUC-RJ (1999) com énfase em Educacdo Matematica. Tem
experiéncia na area de Educacdo Matemadtica no ensino fundamental,
médio e superior, atuando nos temas: Matematica, Formacdao do
Professor, Ensino- Aprendizagem da Matematica. E lider do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Educacao Matematica do ES- GEPEM-ES e
fundadora da Sociedade Brasileira de Educacao Matemaética do ES. E-
mail: vilelapaiva@gmail.com
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Maria das Gracas Ferreira Lobino - Possui larga experiéncia
em docéncia no Ensino Superior e na Educagao Basica, bem como na
formulagdo e no desenvolvimento de projetos em politicas publicas
nas areas da educacdo socioambiental formal e ndo formal, gestdo
escolar participativa e Ensino de Ciéncias na abordagem CTSA.
Atualmente é professora EBTT do Centro de Referéncia em Formacao
e Educacdo EaD (Cefor/Ifes), onde coordena o projeto de Extensdo
Alfabetizacdo  Cientifica no contexto da sustentabilidade
socioambiental da cidade de Vitéria, fruto de suas pesquisas. E
membro do Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacdo Cientifica e
Movimento CTSA e do Grupo de Estudo e Pesquisa "Historia e
Filosofia da Ciéncia"/Ifes e do Laboratério de Gestdo da Educacdo
Basica/LAGEBES-Ufes). Desenvolve e orienta pesquisas na Area do
Ensino de Ciéncias da Natureza, Gestdo Escolar e Educacdo
socioambiental. Mestre pelo PPGE/Ufes na linha da Formacdo e
praxis docente onde cursou duas Licenciaturas e Especializacdo pela
mesma instituicdo. Em 2010, defendeu tese de doutorado pela
Universidad Autonoma de Asuncion/UAA, revalidada em 2014 pela
UFAL. E filiada 8 ABRAPEC, SBPC e ANPAE. Atua na &rea
ambiental do Centro Latino-americano de Intergracion e Cooperacion.
E-mail: doutoradograca@gmail.com

Maria Margareth Cancian Roldi — Mestranda no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo
Instituto Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). E professora
efetiva de Biologia da rede publica estadual. Participa de Grupo de
Estudos e Pesquisa em Divulgacdo e Popularizacdo da Ciéncia —
DIVIPOP. Desenvolve pesquisa na area de ensino de ciéncias em
museus, analisando a viabilidade da implementacao de abordagens
investigativas baseadas nos principios tedrico-metodoldgicos dos
ensino por investigacdo nos processos de mediacdo promovidos pelo
Instituto Nacional da Mata Atlantica, Santa Teresa-ES. E-mail:
margacroldi@gmail.com.
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Mirelly Katiene e Silva Boone - Mestranda no Programa de
P6s-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui P6s-Graduagdo em
Educacdo Profissional e Tecnolégica pelo Instituto Federal de
Educacao do Espirito Santo (2013), Pés-Graduacdo em Matematica
pela Universidade Castelo Branco (2006), Po6s-Graduacdao em
Supervisao Escolar pela Universidade Salgado de Oliveira (2004),
P6s-Graduacao em Planejamento Educacional pela Universidade
Salgado de Oliveira (2003), Formacao Pedagbgica em Matematica
pela Faculdade de Ciéncias Humanas de Aracruz (2001) e graduacao
em Administragdao de Empresas pela Fundacao Castelo Branco (1996).
Atualmente é professora de Matematica e Supervisora Educacional da
Secretaria Municipal de Educacdao do Municipio de Colatina/ES. E-
mail: mirellyksb@gmail.com

Mirian do Amaral Jonis Silva - Licenciada em Ciéncias
Biolégicas pela Universidade Federal do Rio de Janeiro, mestre e
doutora em Educacdo pela Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro. Professora Adjunta do Centro de Educacdo da Universidade
Federal do Espirito Santo, lecionando nos cursos de Ciéncias
Biolbgicas e Pedagogia. Integra o corpo docente do Programa de Pos-
Graduacdao em Ensino de Fisica (PPGEnFis) e do Mestrado
Profissional em Educacdo em Ciéncias e Matematica (EDUCIMAT)
do Instituto Federal do Espirito Santo desenvolvendo pesquisas
relacionadas a formacdo inicial e continuada de professores, com
énfase no ensino de Ciéncias e Biologia para a Educacdo Basica. E
filiada a Associacdao Brasileira de Ensino de Biologia (SBEnBio) e a
Associacao Brasileira de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ABRAPEC). Atuou como Coordenadora institucional do PIBID
UFES - Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdao a Docéncia
(CAPES/DEB) de agosto de 2008 a fevereiro de 2014. Desenvolveu
projeto de pesquisa vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo da
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Universidade Federal Fluminense, em colaboracdo com o
Departamento de Educacao da Universidade de Aveiro, Portugal.
Desenvolveu projeto de pos-doutoramento no Instituto de Educagdo
da Universidade de Lisboa. E-mail: mirianjonis@hotmail.com

Oscar Luiz Teixeira de Rezende - Doutor em Engenharia
Agricola pela Universidade Federal de Vigosa, Mestre em Informatica
pela Universidade Federal do Espirito Santo,Bacharel e Licenciado em
Matematica pela Universidade Federal de Vigosa . Atualmente é
professor do Instituto Federal do Espirito Santo, Campus Vitoria. Tem
experiéncia na area de Matematica, com énfase em Matematica
Discreta, Programacao Linear, Logica Fuzzy e Estatistica, atuando
principalmente nos seguintes temas: Modelagem Matemadtica na
Educaga , Otimizacdo, Educacdo Estatistica e Educacao
Matematica.Também atua no EDUCIMAT - Programa de Pos-
Graduagdao em Educacdao em Ciéncias e Matematica do IFES. E-
mail:oscar.ifes.edu.br

Patricia Vidigal Bendinelli - Mestranda no Programa de Pés-
Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui graduacdo em
Pedagogia pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Colatina
(2000) e pos-graduacdo em Gestao Educacional: Administragdo,
Supervisdo, Orientacdo e Inspecdo Escolar - Area: Educacdo pela
Faculdade Saberes (2004). Atualmente é pedagoga do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo -
Campus Colatina. E-mail: patriciavidigal@ifes.edu.br

Paulo Cesar da Silva Passamai - Mestrando no Programa de
P6s-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui graduacdo em
histéria pela Universidade Federal do Espirito Santo (2006), Pos-
graduado pela Universidade Castelo Branco em Especializacao lato
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sensu em Educacao Especial (2008) Especializagdo em Gestdao Escolar
integradora: S.E; O.E;L.E pela Universidade Castelo Branco (2010) e
possui Po6s-Graduagdo Lato Sensu em Educagdao Profissional e
Tecnologica na modalidade a distancia pelo Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo (IFES) (2014),

Atuou como membro Presidente do Conselho Municipal de
Educacdo de Cariacica (Gestao - 2013/2015). Exerceu a funcdo de
técnico pedagogico do setor da Geréncia de Ensino da Secretaria
Municipal de Educacdo de Cariacica, atuando em assessorias
pedagdgicas nas escolas da Rede e na Coordenacdo de professores de
area e formador da area de Histéria da rede municipal. Atualmente
exerce a funcdo de professor de Histéria e professor em funcdo
pedagdgica pela rede municipal de Ensino de Cariacica. E-mail:
p.passamai@hotmail.com

Rafael Barbosa da Silva - Mestrando no Programa de Pés-
Graduacao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Licenciado em Matematica
pela Universidade Federal do Espirito Santo (2013). E Professor do
Centro Educacional Primeiro Mundo e Professor Orientador do
Programa Matematica na Rede: preparando campedes - Polo Colatina.
E-mail: rafafrisa@hotmail.com

Raiza Carla Mattos Santana - Mestranda no Programa de
P6s-Graduagao em Educacdo em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). E formada em Licenciatura
em Quimica pelo Campus Aracruz do Ifes e Especialista em Educacdo
de Jovens e Adultos pela Faculdade Sdao Gabriel da Palha — FASG.
Dedica-se as investigacdes sobre projetos escolares de Quimica com
enfoque Ciéncia-Tecnologia-Sociedade-Ambiente (CTSA),
envolvendo a educagdo em direitos humanos e questoes
socioambientais. Participa do Grupo de Estudo e Pesquisa em
Educacao Cientifica e Movimento CTSA - Gepec/Ifes. E-mail:
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raizacarlamattos@hotmail.com

Renan Oliveira Altoé - Mestrando no Programa de Pds-
Graduagcdao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). E Especialista em
Metodologia do Ensino de Matematica pela Faculdade de Tecnologia
Sdo Francisco - FATESF/ES (2012), Especialista em Educacao
Profissional Integrada a Educacdo Basica na Modalidade de Educacao
de Jovens e Adultos pelo Instituto Federal do Espirito Santo (2015),
Especialista em Docéncia do Ensino Superior pela Universidade
Candido Mendes - UCAMPROMINAS/MG (2015) e Licenciado em
Matematica pelo Centro Universitario Sao Camilo - CUSC/ES (2009).
Tem experiéncia na Educacdo Basica e no Ensino Superior, atuando na
area de Matematica e Educacdo Matematica. Interessa-se por
pesquisas direcionadas as praticas pedagdgicas de professores que
ensinam Matematica na Educacao Basica e a Formulacdo de
Problemas em Matematica. E-mail: renan.o.altoe@gmail.com

Rosana Martins Mattiuzzi dos Santos - Mestranda no
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica
pelo Instituto Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Licenciada
em Matematica pelo Instituto Federal do Espirito Santo, especialista
em Matematica Educacional Instituto de Educacdo Superior do
Espirito Santo, bacharel em Desenho Industrial pela Universidade
Federal do Espirito Santo. Tem experiéncia na area de Educacgdo
Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas: formacao de
professores, jogos em educacdo matematica e praticas pedagdgicas de
matematica. Possui ainda experiéncia na Educacdo a Distancia (EAD)
na funcao de tutoria. E-mail: rosanamattiuzzi@gmail.com

Rosemere Athayde Santos de Castro - Mestranda no
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica
pelo Instituto Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui
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graduacdo em Letras - Portugués pela Universidade Federal do
Espirito Santo (1989) e especializacdio em Educacdo Profissional
Técnica Integrada ao ensino pelo Centro Federal de Educagdo
Tecnologica do Espirito Santo (2007). Atualmente é Assistente em
Administragdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
do Espirito Santo. Tem experiéncia na area de Educacdo. E-mail:
rosemere@ifes.edu.br

Sandra Regina do Amaral - Mestranda no Programa de Pos-
Graduacdao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Doutora em Ciéncias da
Educacao (2010). Mestre em Ciéncias da Educacao (2009).
Especialista em PROEJA (2014), Educagdo Especial inclusiva (2008)
e Psicopedagogia (2003). Graduada em Artes Visuais (2005), Artes
Plasticas (2003) e Pedagogia (2001). E-mail:
sandraaamaral@gmail.com

Sérgio Martins dos Santos — Mestrando no Programa de Pos-
Graduacao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). E Professor efetivo da rede
ptiblica Estadual do Espirito Santo. Participa de Grupo de Estudos e
Pesquisa Educacdo Cientifica e Movimento CTS - GEPEC-ES.
Desenvolve pesquisa na darea de educacdo em tempo integral,
Investigando os aspectos pedagogicos da aplicacdao de uma sequéncia
didatica (SD) sobre escassez e qualidade da agua, tendo em vista o
ensino por investigacao, alfabetizacdo cientifica (AC) com enfoque no
movimento Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA), na
Escola Estadual de Ensino Fundamental e Meédio JOSE
DAMASCENO  FILHO, BAIXO Guandu ES. E-mail:
sergyusquimica@gmail.com

Silvana Cocco Dalvi - Mestranda no Programa de Pos-
Graduacao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
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Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Participa do Grupo de
Estudo e Pesquisa em Modelagem Matematica e Educacdo Estatistica
desenvolvendo pesquisa na 4rea de Modelagem Matematica. E
graduada em matematica pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Alegre (1997). Possui especializagdo Lato-sensu em
matematica pela Universidade do Grande Rio Prof. “José de Souza
Herd” e especializacdo em Educacdo Infantil pela Universidade
Castelo Branco. Atualmente é professora efetiva da rede municipal de
Castelo, Espirito Santo nos segmentos iniciais e finais da Educacao
Basica. E-mail: silvanaej@hotmail.com

Sirlene Dias Aratfjo - Mestranda no Programa de Pos-
Graduacao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui Licenciatura em
Matematica e Graduacdo em Administragdo. Atualmente, é servidora
no cargo de Assistente em Administracdo do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo. Participa de Grupo
de Estudos Grupo de Estudo e Pesquisa Histéria e Filosofia da Ciéncia
(HISTOFIC) e Pesquisa na area de Educacdao Ambiental, Espagos ndo
formais de educacdo e Sustentabilidade no contexto da Educacdo em
Ciéncias. E-mail: sirlene.araujo@hotmail.com

Simone Oliveira Thompson de Vasconcelos - Mestranda no
Programa de P6s-Graduacao em Educacdo em Ciéncias e Matematica
pelo Instituto Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Graduada em
Farmacia e Bioquimica, pela Universidade Federal do Espirito Santo -
Ufes (2001) e Licenciada em Letras - Portugués, pelo Instituto Federal
do Espirito Santo — Ifes (2014). Pés-graduada em Gestao Publica,
pelas Faculdades Integradas de Jacarepagua — F1J (2011). Concursada
como Assistente em Administracdo no Ifes — Campus Vitéria (2011).
Experiéncia na area de Saiude e Educacdo. E-mail:
simone.vasconcelos@ifes.edu.br
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Solimara Ravani de Sant’Anna - Mestranda no Programa de
P6s-Graduacao em Educacdao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui graduacdo em
Tecnologia em Processamento de Dados pela Faculdade Capixaba de
Informatica (1998). Po6s-graduada em Internet e Multimidia pela
UFES. Atualmente é professora do Instituto Federal do Espirito Santo
(Ifes). Professora Especialista do curso de Tutores e do curso de
Designer Instrucional do CEAD (Centro de Educacdo a distancia do
Ifes). E-mail: solimara@ifes.edu.br

Thiago Zanotti Pancieri - Mestrando no Programa de Pos-
Graduagcdao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Especializagdo em Arte na
Educacao. Licenciatura em Artes Cénicas pela Universidade Federal
de Ouro Preto e Licenciatura em Educacdo Fisica pela Universidade
Federal do Espirito Santo. Licenciatura em Pedagogia pelo Centro
Universitario Claretiano. Técnico em Assuntos Educacionais
(Superior) no Instituto Federal do Espirito Santo, lotado na
Coordenadoria de Gestao Pedagdgica. Experiéncias anteriores:
Professor vencedor do XII Prémio Arte na Escola Cidada do Instituto
Arte na Escola. Técnico-pedagogico de Educagdo, Esporte e Cultura
na Superintendéncia Regional de Educacdo (SRE/SEDU). Professor
de Arte/Arte-educador na rede publica e particular (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Médio, Educacao Especial). Professor de
Educacdo Fisica na Educacdo Infantil e Ensino Fundamental. Tutor a
distancia no curso de Licenciatura em Artes Visuais NEAAD/UFES.
Instrutor de Teatro em projetos sociais. Bolsista do Projeto de
Extensdo Linguagens Cénicas vinculado a PROEX-UFOP. Bolsista do
Programa Especial de Treinamento CEFD/UFES vinculado a SESu.
Assistente administrativo em Educacdo na UFES/UFOP. E-mail:
thiago.pancieri@ifes.edu.br

Vagner Lourencao — Mestrando no Programa de Pds-
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Graduacao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). E professor do Ensino
Bésico, Técnico e Tecnoldgico do componente curricular Educagao
Fisica do Ifes. Participa do Grupo de Estudo, Pesquisa e Extensdao em
Educacdo Fisica — (GEPEEF). Busca produzir pesquisas na area da
Educacdo Fisica escolar que envolva a formacao integral dos sujeitos,
com enfoque no contexto da educacdo inclusiva. E-mail:
vagner.lourencao@ifes.edu.br

Vanessa Ribeiro Gaigher - Mestranda no Programa de Pds-
Graduacao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Licenciada em Matematica
pela Universidade Federal do Espirito Santo - UFES (2011). tem
experiéncia na educacdao basica atuando na area de Matematica.
Atualmente é membro do Grupo de Estudos e Pesquisa em
Modelagem Matematica e Educacdo Estatistica. E professora efetiva
da Prefeitura Municipal de Vila Velha. E-mail:
van_gaigher@yahoo.com.br

Victor Hugo Silva Valério — Mestrando no Programa de Pds-
Graduacao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Professor Efetivo do
Ensino Basico, Técnico e Tecnologico do Instituto Federal de
Educacao do Espirito Santo-IFES Campus Piima. Possui Graduagao
em Engenharia de Pesca pela Universidade Federal do Para - UFPA
(2011), Especializacao em Gerenciamento de Projetos (2012). Tem
experiéncia na area de Recursos Pesqueiros e Engenharia de Pesca,
com énfase nos seguintes temas: Cadeia Produtiva e Ensino
Profissional Maritimo. Desenvolve ainda pesquisa sobre espacos de
educacdo formal e ndo formal, com enfoque Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente (CTS/CTSA). E-mail: seu email:
victorhugoifespesca@gmail.com
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Vilma Reis Terra - Possui graduacdo em Quimica pela
Universidade José do Rosario Vellano(1978), graduacdao em
Licenciatura Em Quimica pela Universidade José do Rosaério
Vellano(1978), graduacdo em Quimica pela Universidade José do
Rosario Vellano (1985), especializacio em Especializacdo em
Microbiologia pela Universidade Federal de Alfenas (1985), mestrado
em Mestrado em Quimica pela Universidade Estadual Paulista "Juilio
de Mesquita Filho" (1991) e doutorado em Quimica pela Universidade
Federal de Minas Gerais (1997). Atualmente é Professora e
pesquisadora do Instituto Federal do Espirito Santo (IFES). Tem
experiéncia na area de Quimica. Atuando principalmente nos seguintes
temas: organoestanicos, aminoacidos, acidos alfahidroxicarboxilicos.
E-mail: vilmaterra@ifes.edu.br

Vito Rodrigues Franzosi - Mestrando no Programa de Pos-
Graduagcdao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui p6s-graduacao lato
sensu em Matematica na Educacdo pelo Instituto de Educacdo
Superior do Espirito Santo (IESES - 2015), graduagdo em
Licenciatura em Matematica pelo IFES (2013) e graduacdo em
Engenharia da Computacao - Scoula Universitaria Professionale della
Svizzera Italiana (SUPSI - 1999). Atuou durante dezesseis meses no
Programa de Iniciacdo a Docéncia (Pibid/Capes) e durante doze meses
no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacio em
Desenvolvimento Tecnologico e Inovagdo (Pibiti/CNPqg), onde
investigou o uso da tecnologia na Educacdo Matematica nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. E-mail: vito.franzosi@gmail.com

Wasley Antonio Ronchetti - Mestrando no Programa de Pés-
Graduagcdao em Educacao em Ciéncias e Matematica pelo Instituto
Federal do Espirito Santo (Educimat/Ifes). Possui Licenciatura Plena
em Matematica (2009) pela Universidade de Uberaba - UNIUBE e
Licenciatura em Fisica (2012) pela Universidade Federal do Espirito
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Santo - UFES. E especialista em Psicopedagogia (2009) e
Alfabetizacdo (2009) pela Fundacdo Educacional Presidente Castelo
Branco - FUNCAB. Atualmente trabalha como Técnico
Administrativo em Educacao no Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Espirito Santo - Campus Colatina.
Experiéncia como professor de Matematica pela Rede Municipal de
Colatina e pela Secretaria de Educacdo do Estado do Espirito Santo,
experiéncia como professor de Fisica na Educacdo de Jovens e
Adultos. Foi Tutor a distancia das disciplinas de Matematica I,
Matematica II e Probabilidade e Estatistica, do curso de Licenciatura
em Informatica, do Ifes/Campus Cachoeiro. Atuou como professor no
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego ?
PRONATEC, no Ifes/Campus Colatina. E-mail:
wasleyantonio@gmail.com

Welington Silva — Mestrando no Programa de P6s-Graduacao
em Educacdo em Ciéncias e Matematica pelo Instituto Federal do
Espirito Santo (Educimat/Ifes). E Pedagogo do Ifes. Participa do
Grupo de Estudo, Pesquisa em Formacdo dos Professores em Ensino
de Ciéncias — (FOPEC). Busca produzir pesquisas na area da
Educacdo Inclusiva na Licenciatura com propostas pedagégicas para o
ensino de quimica para  deficientes  visuais.  E-mail:
welinton@ifes.edu.br

Wendel Alexandre Albino Macedo — Mestrando no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematica pelo
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