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RESUMO

Ao longo do percurso escolar, no desenvolvimento de diversas situagdes de aprendizagem,
o livro didatico surge como uma das mais importantes e recorrentes ferramentas de auxilio
a essas situagdes, que envolvem professores e alunos na sala de aula. Portanto, uma analise
criteriosa destes materiais ¢ indispensavel para se compreender as suas contribuigdes para
uma educacgdo tal como hoje se preconiza, voltada para o exercicio da cidadania. A
presente pesquisa analisa as perspectivas de ensino implicitas em uma amostra de seis
livros didaticos de Ciéncias, aprovados e distribuidos pelo Ministério da Educagao, e
utilizados por professores que lecionam as ciéncias em nivel fundamental de ensino (3% e 4*
séries). Os topicos analisados envolvem assuntos sobre Saude - Alimentagdo Humana. Os
referenciais de analise que utilizamos enquadram-se numa nova visao de didatica: a
didatica como um recurso de aprendizagem e formag¢do humana, de construcdo de
conhecimentos necessarios a vida na sociedade atual. Analisam-se, também, documentos
oficiais tais como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e o Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD), visando compreender de que forma contribuem para um consenso
fundamentado do que venham a ser ensino/aprendizagem e formacao cientifica voltadas
para o exercicio da cidadania na atualidade. Os livros analisados apresentam um
conhecimento em didatica da ciéncia pouco embasado nos atuais preceitos da Didatica e da
formacdo humana, incoeréncias que podem ser decorrentes da falta de um consenso mais
fundamentado numa nova filosofia de ciéncia, do que venha a ser ciéncia,
ensino/aprendizagem e formacdo cientifica na sociedade atual. Os resultados das analises
dos discursos e praticas politicas oficiais envolvendo o livro didatico também apontam
neste mesmo sentido, ou seja, a necessidade de conhecimentos sobre as ciéncias como um

processo de formagdo humana. Palavras-chave: educacao; educagao cientifica; formacao



de professores; livro didatico — politica; Ciéncias (Primeiro grau) — Estudo e ensino.
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ABSTRACT

Along school years, in the development of several learning situations, the textbook appears
as one of the most important and recurring helping tools to these situations which involve
teachers and students in the classroom. Therefore, a careful analysis of this material is
essential to understand its contribution to education as seen today, that is, education aimed
at the exercise of citizenship. The present research analyses the implicit teaching
perspectives in a sample of six Science textbooks approved and distributed by the Ministry
of Education, and used by 3™ and 4" grade Science teachers. The topics analyzed involve
issues about Health — Human Feeding. The analysis referential used fit into a new
perspective of didactic: the didactic as a resource of learning and human formation, of
building of knowledge that is necessary for life in the current society. It also analyzes
official documents such as the National Curriculum Parameters and the National Didactic
Book Program to understand how they contribute to a well-founded consensus of what
teaching/learning as well as current scientific formation aimed at the exercise of citizenship
are. The books analyzed show a knowledge in science didactic that is poorly based on
current precepts of Didactic and human formation, incoherencies that may result from a
lack of consensus grounded on a new philosophy of science, of what science,
teaching/learning as well as scientific formation in current society are. The results of the
analysis of political practices and speeches about the textbook also points in the same
direction, that is, the need of knowledge of the sciences as a human formation process.

Key words: education; scientific education; formation of teachers; textbooks - policy;
Science (Elementary school) — Study and teaching of.

MARIA, C. J. The textbook in scientific education - Science, Tecnology, Society and
Environment - aimed at the exercise of citizenship. College of Sciences — Graduation
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INTRODUCAO

O que se espera para a sociedade atual ¢ um cidaddo capaz de compreender

minimamente conceitos fundamentais da ciéncia e que estes conceitos possam ser
utilizados para a melhoria da vida em nivel individual e coletivo.
Intmeros estudos (IGLESIA, 1997; DIAZ, 2004, entre outros) tém revelado a importancia
disso, o que podera ocorrer através de uma educagao cientifica de qualidade, que promova
a formacao do cidadao capaz de atuar critica e responsavelmente nas questdes da sociedade
contemporanea, visto que vivemos em um mundo altamente influenciado pela educacdo
cientifica e tecnologica.

Diaz (2004) admite que o ensino da ciéncia escolar tem como uma de suas
principais finalidades possibilitar uma formacdo autonoma que permita a tomada de
decisdes nos assuntos que dizem respeito a sociedade e que envolvem questdes cientificas
e tecnologicas, isto €, democratica, preparada para enfrentar as inumeras questdes de

interesse social relacionadas com a ciéncia e a tecnologia, uma afirma¢do que encontramos

também no texto da UNESCO intitulado “Ensino de Ciéncias: o futuro em risco”:

Vital para o desenvolvimento da economia e da industria, a educacao cientifica e
tecnoldgica ¢ também essencialmente importante no processo de promogdo da
cidadania e inclusdo social, uma vez que propicia as pessoas oportunidades para
discutir, questionar, compreender o mundo que as cerca, respeitar os pontos de
vista alheios, resolver problemas, criar solugdes e melhorar sua qualidade de
vida (UNESCO, 2005, p. 4).

Mas para isso, serd preciso chegar ao entendimento de que a Ciéncia ¢ uma
expressdo social, que sofre influéncia de varios fatores, de valores, crengas, conflitos

presentes em cada momento historico, e que as idéias construidas t€ém a capacidade de

11



modificar os aspectos que estruturam a sociedade.

Entende-se que para se alcancar tal objetivo - uma educacdo voltada para a
cidadania -, o ensino das ciéncias deve ocorrer numa vertente CTSA, historica e social.

O movimento das idéias sobre as ciéncias e numa perspectiva CTSA tem sua raiz
nas propostas que visam uma orienta¢cdo mais humanista das ciéncias, como denotam as

palavras de Martin-Gordillo (2003):

Si hubiera que enunciar em pocas palavras los propositos de los enfoques CTS
em el ambito educativo cabria resumirlos em dos: mostrar que la ciencia y la
tecnologia son accesibles ¢ importantes para los ciudadanos (por tanto, es
necesaria su alfabetizacion tecnocientifica) y propiciar el aprendizaje social de la
participacion publica em las decisiones tecnocientificas (por tanto, es necesaria la
educacion para la participacion también em ciencia y tecnologia (MARTIN-
GORDILLO, 2003, p. 13).

Cachapuz, Praia, Jorge (2002) admitem que a vertente CTSA deve ser uma
constante no ensino das ciéncias, que um estudo nesta perspectiva permite que se trabalhe
a complexidade do tema, tratando-se da situacdo-problema sob o olhar das abordagens
transdisciplinar, historica, social, epistemologica e problematica, para o desenvolvimento
de competéncias integradas: saber conhecer, atuar, comunicar, enfim, ser cidadao.

Baseados no exposto acima, sobre a importancia de uma educagdo cientifica para o
desenvolvimento de competéncias integradas, do tipo CTSA, entendemos que o alcance de
tal objetivo esta condicionado a compreensao, por parte de todos os profissionais da
educacgdo, da necessidade de se adotar uma nova perspectiva de ensino/aprendizagem e de
divulgacdo das ciéncias, que ensinar as ciéncias para formar um novo cidadao devera ser
numa perspectiva de Ensino por Pesquisa (EPP) (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002;
CARVALHO, 2002). Perspectiva hoje entendida como mais adequada a educacdo

cientifica voltada para o desenvolvimento de competéncias integradas, para a formacao do
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ser cidaddo, assentada em preceitos que marcam a aprendizagem das ciéncias como um
processo cognitivo individual socialmente construido, dependente do desenvolvimento de
novas estratégias de ensino/aprendizagem, bem como de varias linguagens e formas de
comunicacao.

Tal perspectiva de ensino, a EPP, aponta para uma nova visao de ciéncia, como um
tipo de cultura em construcdo: saber conhecer, agir e comunicar os conhecimentos.

Resultados positivos t€ém sido obtidos com a realizagdo de estudos assentados nesta
perspectiva, como por exemplo, a do trabalho de Jorge (2000). Resumidamente, o estudo
da referida pesquisadora baseou-se no planejamento e execucdo de atividades de ensino
voltadas para o levantamento e andlise de informacdes relacionadas a problematica do
Lixo. Diversas atividades de aprendizagem foram adotadas, tais como: observagdo de
ambientes degradados e com acumulo de materiais ndo degradaveis; busca de informagdes
sobre o tratamento destes materiais; atividades de leitura e escrita sobre questdes politicas
e sociais que envolvem a conservagdo do ambiente; atividades de difusdo de idéias sobre o
assunto, envolvendo a comunidade escolar e a comunidade em geral. Os resultados deste
seu estudo mostram que os estudantes aprendem a desenvolver atitudes calcadas numa
visdo de mundo como algo que conta com a sua participagdo, em construgao.

Mas, considerando-se a importancia e a necessidade de adotarmos uma perspectiva
de ensino tal como esta, ¢ fundamental falarmos sobre o papel do livro didatico enquanto
recurso de leitura que influencia a formagdo humana, sobretudo a formacao continuada e
em servigo dos professores, a pratica de ensino na sala de aula, a compreensdo de seus
resultados, a aprendizagem dos alunos.

E fato que no Brasil o livro didatico tem lugar garantido nas salas de aula, que é
considerado o principal instrumento de transposi¢ao de contetidos visando a construgao de

conhecimentos cientificos escolares. Assim, pode-se dizer que, de certa forma, este recurso
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didatico causa “dependéncia” nos professores, nos alunos e até nos pais dos alunos, que
cobram o recebimento destes materiais no inicio de cada ano letivo. Na maioria das vezes,
o livro didatico transmite a falsa ilusdo de que aprender Ciéncias ¢ facil, que basta apenas
memorizar os termos “complicados” que o livro apresenta para que a crianga seja
considerada um “bom aluno”. Muitos entendem nao ser possivel ensinar/aprender Ciéncias
sem a utilizacao do livro didatico.

O papel do livro didatico nas aulas de ciéncias ¢ um ponto que gera muitas
discussdes, alguns acreditam que este recurso deve ser seguido do inicio ao fim, outros o
utilizam como um material complementar, porém para autores como Cachapuz e Praia
(1998) uma das fungdes docentes ¢ exatamente repensar maneiras de explorar os livros
didaticos (manuais escolares — ME), em especial no ensino bdsico. Nesse sentido

destacam,

(...) de modo a que estes (livros didaticos) s6 sejam propostos para estudo apos
outras leituras, discussdes ou actividades experimentais prévias, visando
sensibilizar e familiarizar o aluno com ideias essenciais a desenvolver. O ME
serviria, num segundo tempo, sobretudo para sistematizar e aprofundar tais
ideias. Cumulativamente, seria desejavel complementar e suplementar os MEs
com outros recursos didacticos (...). O estudo pelo ME apareceria, sobretudo,
como resposta a necessidades intelectuais do proprio aluno de estruturar a sua
aprendizagem (CACHAPUZ, PRAIA, 1998, p. 66).

, .

Esta dependéncia ¢ ainda maior quando pensamos nas séries iniciais do ensino
fundamental, uma vez que muitos professores que atuam nesta etapa do ensino ndo se
sentem suficientemente preparados para escolher e utilizar criteriosamente um livro
didatico, fato que pode conduzi-los a utilizagdo acritica deste material.

Nos também acreditamos na importancia do livro didatico para a formagao dos professores
e para o ensino/aprendizagem das ciéncias, no entanto, precisamos deixar claro de que

livro didatico estamos falando.
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Destacando, em primeiro lugar, o livro didatico destinado ao professor, aquele
denominado “Manual do Professor” entendemos que este recurso € necessario e que deva
conter sugestdes fundamentadas e ndo apenas receitas a serem seguidas. Mas, o que temos
hoje sdo algumas péaginas anexadas ao livro do aluno (j& com as respostas das atividades
propostas) que trazem as concepcdes dos autores destes materiais sobre
ensino/aprendizagem das ciéncias, sobre educagdo, avaliagdo, importancia das concepgoes
alternativas dos alunos, etc. Nesse sentido nos questionamos: como este “Manual do
Professor” pode auxiliar a formagdo docente continuada, proporcionando cada vez mais
aprendizagens efetivas aos alunos? O Manual do Professor neste formato contribui para
que o docente (re)construa suas praticas, tenha acesso aos resultados de novas
investigacdes no campo da Didatica das Ciéncias, enfim, favore¢a o desenvolvimento de
novas praticas pedagogicas, o exercicio da autonomia didatica do professor?

A qualidade do livro didatico ¢ uma questdo de dificil enfrentamento e que exige
muitas discussdes e reflexdes por parte de todos os envolvidos no processo educativo.

Estudos como os de Delizoicov (1995); Fracalanza, Megid Neto (2006), entre
outros, discutem aspectos que precisam ser considerados quando trabalhamos com livros
didaticos; que embora o Brasil, via Ministério da Educacdo, disponha de um programa
especifico para tratar da questdo do livro diditico — o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) — a qualidade destes materiais ainda estda muito aquém do que hoje se
valoriza como adequado para uma educacao cientifica de qualidade; que os professores e
alunos tém disponiveis atualmente para o seu trabalho, em geral, livros repletos de
informagdes fragmentarias que podem levar a elaboracdo de concepgdes simplistas e
equivocadas do assunto estudado; que ao contrario do que se preconiza, tanto pelo MEC
como pelos trabalhos académicos desenvolvidos, os materiais didaticos disponiveis, em

sua maioria, sdo ricos em termos cientificos, formulas, que estimulam a memoriza¢do em
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detrimento da compreensao.

De acordo com Silva (2004) todos os livros didaticos deveriam propor atividades
praticas que favorecessem o manuseio de materiais artificiais ou naturais, privilegiando a
experiéncia concreta, em situagdes planejadas para testar as hipoteses levantadas. Para este
estudioso ¢ necessario centrar o ensino-aprendizagem na exploracdo de momentos de
investigacdo-acdo, individual ou em grupo, na tentativa de articular os temas de interesse
da crianga e os propostos pelo programa curricular, aproximando o ensino as situagdes
concretas que mais se identificam com a realidade, tornando-o mais concreto € menos
abstrato.

Todos estes aspectos problematicos que envolvem os livros didaticos funcionam
como uma espécie de mascara que tenta, mas aos olhos dos profissionais melhor
preparados ndo consegue, esconder algo mais problemadtico ainda, que ¢ a questdo da
perspectiva tedrica e metodologica da formagao (inicial e continuada), sobretudo a dos
professores, favorecer-lhes a capacidade de escolha de livros didaticos mais adequados ao
ensino dos seus alunos.

Concordamos com Souto ¢ Vasconcelos (2003) quando afirmam que um material
didatico deve conter textos e propostas de atividades que incentivem a investigagdo e a
reflexdo sobre questdes do dia-a-dia do aluno, que sejam de fato significativas para o
professor em primeiro lugar.

E consenso que os cursos formadores de professores deixam muito a desejar, e
também que ndao dispomos de cursos de formacdo continuada que atendam as reais
necessidades dos profissionais que atuam na etapa fundamental da educagdo basica.
Abdalla e Miller (2005) destacam a necessidade de se superar a formacdao docente
fragmentaria que temos hoje, de se incentivar uma formacao mais integral, introduzindo

novas formas de articulacdo teoria/pratica, estimulando a pesquisa e a produgdo de
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conhecimento de forma cooperativa, interdisciplinar e que possibilite intervengdes na
realidade escolar, que pensar na formacdo docente ¢ também pensar na escola de que
dispomos, ja que os professores devem ser formados para atuar nas instituicdes que temos,
nas condigdes atuais e ndo se perspectivar uma formagdo para uma escola idealizada. E
preciso enfrentar os problemas das escolas atuais para que possamos almejar a escola ideal
neste novo tempo historico e social, para que os professores possam efetivamente formar
cidadaos para o século XXI.
Cachapuz (1995) sugere quatro condi¢des de mudanca que devem ser lidas como um todo,
sdo elas: quebrar o isolamento, envolvendo os professores no processo de investigacao;
privilegiar a investigacdo centrada na sala de aula; promover cursos de pos-graduacdo para
professores e formadores em que se privilegie a produgdo e ndo a aquisi¢do de saberes; ¢
divulgar estudos de relevancia educacional.
Para Carvalho e Gil-Pérez (2001) e outros estudiosos, uma formagdao docente adequada ¢
aquela pautada numa perspectiva filoséfica de ci€ncia que incentive o professor a pensar as
suas dificuldades e a elaborar mecanismos cognitivos e sociais para supera-las e, ainda
afirmam que “refletir/agir” sobre o proprio ensino significa estar disponivel para a
mudanga, ter uma visdo inovadora do seu trabalho e da escola.

Muitos estudos (IZQUIERDO, 1996; ADURIZ-BRAVO, IZQUIERDO, ESTANY,
2002) defendem a inser¢do de conteudos da filosofia da ciéncia na formagdo inicial e
continuada dos professores, para que o docente construa uma visao mais complexa da
ciéncia, enfraquecendo-se assim idéias do senso comum, como por exemplo, a validade
absoluta do conhecimento cientifico, o carater exclusivamente experimental da ciéncia, etc.
A constru¢ao de uma visao mais complexa da ciéncia também permitira que o professor
auxilie os seus alunos nesta mesma constru¢do, levando-os a modificar a imagem

distorcida da natureza da ciéncia que, em geral, ¢ construida ao longo de sua vivéncia.
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Temos que, novamente, ressaltar a urgente necessidade da aproximagdo entre os
professores e as investigagdes no campo da Didatica das Ciéncias, area que esta em fase de
crescimento e consolidagdo e que, portanto, ndo pode dispensar a valiosa contribui¢do
docente. O professor possui as ferramentas para desenvolver uma investigacdo que possa
lhe proporcionar resultados que aperfeicoardo sua pratica, possibilitando o seu crescimento
como profissional da educagdo e melhorando a formagdo de seus alunos. Mas, ¢
fundamental para o professor que compreenda a investigacdo em didatica, o modo pelo
qual alcangaria o entendimento das relacdes existentes entre o ato de ensinar e o ato de
aprender, possibilitando assim a producdo de saberes que facilitam o enfrentamento dos
obstaculos encontrados durante o processo educativo. E, nesse sentido, os recursos que
utiliza na sala de aula sdo fundamentais.

Considerando as questdes acima citadas apresentamos nesta pesquisa itens que
julgamos contemplar aspectos importantes para a reflexao sobre a educagdo cientifica no
mundo atual e que por razdes oObvias envolvem uma politica de producdao de livros
didaticos e nao apenas de distribuicdo. Num primeiro momento refletimos sobre a
problematica educacional contemporanea, contemplando a importancia de um ensino e
formacdo de professores das ciéncias pautadas em preceitos da Nova Didatica que
possibilite a formacdo do cidaddo. Na seqiiéncia, abordamos a natureza historica e social
do conhecimento em Didatica das Ciéncias, destacamos os modelos de ensino que segundo
Cachapuz, Praia, Jorge (2002) foram se estabelecendo e perdendo a sua validade ao longo
dos anos, embora visassem sempre a melhor qualidade no ensino/aprendizagem das
ciéncias em cada um dos tempos historicos e sociais.

Uma nova perspectiva de formacdo de professores das ciéncias também foi
destacada neste estudo, visto que acreditamos que mudangas significativas na educagao

somente acontecem quando os professores estdo conscientes da necessidade de mudanga e
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trabalham no sentido de efetiva-la. Nos itens 1.4 e 1.5 apresentamos o que os Orgios
oficiais brasileiros apontam como importante para o ensino das ciéncias nas s€ries iniciais
do ensino fundamental, bem como o funcionamento do programa de livros didaticos do
governo, o PNLD, visando posteriormente discutir as suas contribui¢cdes para a construgao
de um conhecimento em Didatica das Ciéncias, sobretudo entre os professores que
lecionam as ciéncias em nivel elementar.

ApoOs destacarmos os objetivos e as questdes desta pesquisa, apresentamos a
metodologia de andlise utilizada para o levantamento dos dados das colecdes didaticas,
seguido da interpretagdo e discussdo destes dados e das implicagdes educacionais,

possivelmente, geradas pela pesquisa.
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CAPITULO 1 - 1.0 — Revisio bibliografica

1.1 A problemaitica educacional contemporinea: o ensino e a formaciao de

professores de Ciéncias para a formacao do cidadao brasileiro

Estudiosos do conhecimento preconizam o mundo contemporaneo calcado no
desenvolvimento cientifico e tecnologico acelerado, o que os leva a valorizar cada vez
mais a formacdo cientifica desde o inicio do processo de escolarizacdo, nas séries iniciais,
um cidaddo que saiba participar ativamente no desenvolvimento humano social, cientifico
e tecnologico, a conviver em ambientes diversos, plurais. Segundo a UNESCO (2005) ¢
este tipo de cidaddo que levard a inser¢do com sucesso de um pais no mundo
contemporaneo.

Mas, contrariando tal preceito, nas escolas brasileiras alunos e professores nao
vivenciam as Ciéncias escolares pautados em interesses cotidianos e pessoais geradores de
uma maior motivacao e da percepcao de que os conteudos ensinados/aprendidos sdo meios
necessarios ao exercicio do pensar e do agir responsavelmente. Nas salas de aula
encontram-se professores e alunos apaticos, sem vontade e sem condi¢des de vivenciar (de
ensinar ¢ de aprender) as ciéncias, o que acaba influenciando o modo como véem as
ciéncias e a sua importancia social na qualidade do dia-a-dia de vida. O modo de ver as
ciéncias pelos modos de vivenciar as ciéncias na escola, conforme também admitem os
proprios documentos oficiais brasileiros, como por exemplo, os Parametros Curriculares
Nacionais, quando afirmam que o ensino das ciéncias ainda esta baseado na transmissao de

conteudos isolados e na aprendizagem marcada pela descontextualizagdo, onde o professor
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¢ o detentor do conhecimento e o aluno adota uma postura passiva.

Tal como muitos estudiosos desta problematica, noés também defendemos a
promocao de um ambiente educacional motivador a formagdo de mentalidades, idéias e
praticas sociais hoje entendidas como necessarias ao exercicio da cidadania, em que
professor e aluno tenham claro o papel do conhecimento (Ciéncia escolar), como ¢
construido, ¢ como influencia a vida em sociedade, ou seja, que a sociedade deve
reconhecer a importancia da formacao cientifica numa perspectiva CTSA como um modo
de se enfrentarem problemas complexos tais como os contemporaneos, como um modo de
participar na constru¢cdo de um mundo cada vez melhor, mais inclusivo e ético para todos.

Utilizamos o termo ciéncia escolar, pois entendemos que este representa modelos
teoricos proprios do ensino, que aproxima conhecimentos, formas de representagdo,
linguagens, ja que no desenvolvimento da ciéncia escolar o professor tem papel central.

Assim como a ciéncia tradicional, a ciéncia escolar procura entender os fendmenos
do mundo por meio da elabora¢do de teorias ¢ modelos para que estes possam ser
comunicados através de uma linguagem significativa. Entendemos que ambas ciéncias sao
distintas, mas nao separadas. As questOes trabalhadas na ciéncia escolar sdo muito
diferentes das trabalhadas na ciéncia tradicional, mas relacionadas a estas pelo processo de
transposi¢ao didatica.

A ciéncia escolar constitui um corpo de conhecimentos que busca representar a
atividade cientifica, em alguma medida, mas ndo se confunde com ela.

E consenso e tema de grandes reflexdes, tanto em nivel nacional como
internacional, a necessidade de uma formagdo cientifica adequada para a sociedade,
baseada em uma nova orientagdo para o ensino das ciéncias cujo principal objetivo,
segundo Cachapuz et al (2000), ¢ a compreensao da ciéncia, a da tecnologia e do ambiente,

a das relacdes entre estas dimensdes e das suas implicagdes para a sociedade, e ainda, a dos
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modos como os conhecimentos sociais ecoam nos objetos de estudo da ciéncia e da
tecnologia.

Neste sentido, uma questdo que pode e deve ser tratada na escola, e que na maioria
das vezes ¢ esquecida ou mesmo ignorada, ¢ a que diz respeito a temporalidade da Ciéncia,
se entendida como um tipo de constru¢do humana, que, diferentemente da religido, tem
seus preceitos alterados na razdo de seus tempos histéricos e sociais, ou seja, que nao
sendo um tipo de dogma constitui-se numa poderosa ferramenta de reconstru¢ao do mundo
e que permite compreender que o desenvolvimento cientifico ndo ¢ linear nem
independente dos valores sociais e éticos dominantes em cada momento historico.

O que esta implicito neste modo de preconizar a Ciéncia ¢ uma visao de realidade
como conhecimento pessoal e coletivo sobre 0 mundo, como processo humano cognitivo
de reconstrucdo de conhecimentos num dado coletivo em cuja construgao participam tanto
alunos quanto professores € a comunidade em geral, ou seja, uma visdo de ciéncia como
algo humano com limitagdes, conforme também admite Bizzo (2002) ao afirmar o que

segue:

A Ciéncia ¢ uma atividade humana, portanto, todos fazem parte dessa
construgdo. Acreditar que ¢ impossivel entender conceitos cientificos ¢ uma
falacia. Muitas vezes esses conceitos sdo apresentados de forma fragmentada e
simplista, o que certamente dificulta a sua compreensao. E preciso abolir a idéia
de que a Ciéncia ¢ Unica e verdadeira. Muitas vezes ela erra e também sofre
mudangas constantemente (BIZZO, 2002).
Este tipo de visdo sobre a ciéncia, como um tipo de constru¢ao humana, historica e
social, que se altera de tempos em tempos, deve estar sempre presente no ensino das
Ciéncias Naturais como um modo de motivar a problematizacdo do prdéprio modo de

teorizar (reconhecer) o mundo e os seus desafios, que sendo produzido por pessoas se

transforma na razao do proprio conhecimento, de mentalidades e de praticas sociais. Este ¢
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um dos aspectos fundamentais da aprendizagem das ciéncias que possivelmente permite o
reconhecimento de que aprender a participar na constru¢do de um conhecimento mais
coletivo (Ciéncia) exige aprender a ver as contribui¢des de suas multiplas dimensdes para
uma visdo mais ampliada de mundo.

O ensino da Historia das Ciéncias ¢ um dos modos pelos quais os alunos podem
desenvolver este tipo de visdo sobre o conhecimento, pois permite compreender os
processos determinantes de realidades especificas situadas.

Morin (2001) faz um destaque especial ao ensino da Histéria, considerada por ele
uma disciplina capaz de promover a articulacdo de disciplinas tratadas isoladamente. E
lembra que uma educacdo para uma cabeca bem feita, que acabe com a disjunc¢do, daria
capacidade para se responder aos formidaveis desafios da globalidade e da complexidade
na vida quotidiana social, politica, nacional e mundial.

Especificamente no que concerne a Historia da Ciéncia, um estudo dessa natureza
pode ser uma contribui¢do significativa para a aprendizagem e a formac¢do humana voltada
para o exercicio da cidadania, pois, na Historia da Ciéncia, também podemos encontrar
problemas ou situagdes intrigantes para desenvolver em sala de aula. Contudo, ¢ preciso
compreender de que forma o ensino deve acontecer, em qual perspectiva filosofica, tedrica
e metodoldgica, para que resultados de aprendizagem formativa possam vir a ser
alcancados.

Uma outra questdo importante, que vem a tona quando se estuda a Historia da
Ciéncia, ¢ a desmistificagdo da Ciéncia como verdade absoluta e imutavel. Conhecendo a
Historia o aluno pode perceber grandes ou pequenas transformagdes que aconteceram ao
longo do tempo, ndo para aprender a fazer referéncia a estudos de grandes cientistas, mas
sim para aprender a se perceberem na histéria complexa, como algo humano construido em

seus contextos sdcio-culturais, politicos e econdmicos.

23



A inclusdo de aspectos historicos no ensino de Ciéncias (ndo defendemos a inclusdo
de aspectos que enfatizem fatos herdicos ou descritivos, mas sim a inclusdo da historia da
Ciéncia como um modo de apropriar e explorar o sentido didatico da controvérsia
cientifica) pode levar os alunos a compreenderem que os conhecimentos passaram por
mudancas ao longo do tempo, ¢ que eles ndo foram sempre assim, pois sendo construido
pelo proprio Homem, é fruto de um modo de ver e de interagir com o proprio
conhecimento de diferentes modos através dos quais se constroem as Ciéncias.

Os conhecimentos sdao guiados por interesses, sejam eles politicos ou
econdmicos, isto ¢, sendo humano e temporario, a sua constru¢do ¢ influenciada pela
propria condi¢ao de vida em seus varios ciclos (tempos histdricos). Assim, tratar a Ciéncia
do ponto de vista histérico-social pode facilitar a compreensdo de como se constroem
conhecimentos que motivam o desenvolvimento de praticas sociais necessarias a mudanca
do mundo.

Para Carvalho e Gil Pérez (2001) estudar a Historia das Ciéncias permite ao aluno o
conhecimento de todo um processo de construgdo de um conceito. Permite inclusive
(re)conhecer quais sdo as dificuldades e/ou facilidades encontradas para o desenvolvimento
de certo tema, aproximando o aluno das complexas relagdes sociais das quais fazem parte a
Ciéncia, a Tecnologia, a Sociedade e 0 Ambiente, rompendo com a idéia de que a Ciéncia

¢ coisa de cientista e ndo do cidaddo comum.

Esta aproximacao, juntamente com a discussdo das questdes sob essa perspectiva,
pode mostrar ao aluno que a Ciéncia ndo € sO para alguns cidaddos “privilegiados”, mas
para todos que fazem parte dessa construgdo. E, contrariamente, tal compreensao pode ser
dificultada quando o professor, além de ndo envolver os alunos neste tipo de reflexao,
utiliza materiais instrucionais inadequados, por exemplo, que contém ilustragdes que

enfocam a figura do cientista e ndo a do cidaddo comum, homens trabalhando em
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laboratérios vestidos de branco, como se os mesmos fossem os Unicos a produzir
conhecimento.

Porém, embora consideremos essencial o ensino das ciéncias numa vertente
histérica, hd que se atentar para algumas inadequagdes por parte dos professores no
momento do seu ensino. Algumas dessas inadequagdes estdo presentes nas tendéncias a
seguir:

i) referir o passado como um antecedente em crescimento linear sem ter em
conta os contextos culturais da época; ii) avaliar a constru¢do do conhecimento
cientifico de uma determinada época a luz dos principios epistemoldgicos do
nosso tempo ¢ transportando para o “julgamento” do passado valores culturais da
sociedade ocidental; iii) sobrevalorizar a idéia de historia como resultante da
accdo de “grandes homens”, em detrimento das equipas de investigadores,
esquecendo a importancia dos contextos histdricos, sociais e culturais; iv)
combater a énfase colocada numa histéria que quase sé refere os sucessos,
ignorando os debates e os conflitos; v) salientar o papel das individualidades
masculinas ¢ se possivel do mundo ocidental, desvalorizando ¢ ignorando o

caracter colectivo do empreendimento da ciéncia (CACHAPUZ et al, 2000, p.
73).

O ensino numa perspectiva historica, de construcdo social, pessoal e coletiva,
motiva a leitura (interpretacdo) do pensamento cientifico de modo problematizador, o
desenvolvimento de uma postura questionadora sobre o conhecimento humano que ¢
fundamental a agdes voltadas para a democratizagdo do conhecimento, ao acesso da
populagdo aos meios da sua propria produgdo historica e social. Ou seja, motiva a
percepcao de que as intengdes subjacentes a toda e qualquer acdo sempre motivam a
propria acdo e os resultados especificos, os processos, os modos da producdo de
conhecimentos/realidades.

Para Diaz (2002) ¢ fundamental este tipo de compreensao. E assim ela a expressa:

(...) Considero fundamental concebir la ciencia como um processo de
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construccion social, es decir, como um proceso cuya evolucion esta sujeta a los
intereses politicos, econdémicos y sociales de cada momento y que,
simultaneamente, tiene una clara incidencia sobre la configuracion de las

sociedades y los grandes cambios sociales (DIAZ, 2002, p.2).

Nos concordamos com o que afirma esta estudiosa sobre a fungdo do ensino de
Ciéncias Naturais: formar o cidaddo, mas o cidaddo no verdadeiro sentido da palavra, ou
seja, aquele que compreende a Ciéncia como uma “ferramenta” importante para a sua
participagdo consciente e responsavel na constru¢do do seu proprio conhecimento, tendo
em vista os seus sentidos tanto para si proprio como para o seu coletivo.

Contudo, bem sabemos que estamos longe de alcancar este ideal no ambiente
escolar, conforme reconhecem os proprios documentos produzidos pelos 6rgdos oficiais
brasileiros (Parametros Curriculares Nacionais - PCN), quando afirmam que o ensino das
ciéncias ainda ocorre numa perspectiva tradicional (ensino por transmissdo de assuntos
isolados e desarticulados de uma visdao de natureza humana e social de conhecimento).

Nesta perspectiva de ensino, a tradicional, o professor acredita que motiva o aluno a
aprender quando transmite informacdes derivadas do trabalho dos cientistas, sem
compreender o processo social da sua construcdo e sem questiond-las do ponto de vista
politico-social.

Os assuntos ensinados desse modo, compartimentalizados e “empacotados” em
disciplinas que ndo se articulam através de um modo de ver as ciéncias € o seu papel na
formag¢do humana, ndo permitem ao aluno relacionar e significar as informacgdes
produzidas pelos cientistas e seus sentidos historicos sociais.

Para se superar esta realidade sera preciso formar professores com uma visdo mais
humana de ciéncia e que saibam ensinar os assuntos de modo articulado a uma visdo de
ciéncia.

Para filésofos contemporaneos como Edgar Morin (2001) a dificuldade de mudar o
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proprio modo de ensinar decorre da fragmentagdo dos saberes, ainda hoje, muito forte no
ensino. As criangas (adultas no futuro) sdo “treinadas” nas escolas para reduzirem o
complexo ao simples, a decompor e ndo a recompor ¢ a eliminar tudo que causa desordens
ou contradi¢des em seu entendimento, € por isso ndo desenvolvem uma visdo sistémica de
mundo e de ciéncia como cultura na qual elas proprias se inserem e ajudam a desenvolver.
Diz esse estudioso que as situagdes, os problemas, sejam eles de qualquer natureza, sao
complexos, portanto, ndo podem e nao devem ser tratados isoladamente. Nesta perspectiva
filosofica de Ciéncia deve-se pensar o problema do ensino considerando-se os resultados
de aprendizagem obtidos pela compartimentacdo dos saberes e a dificuldade de articula-
los.

Como conseqiiéncia dessa fragmentagdo do saber, conforme afirmam muitos
estudiosos do conhecimento, podemos ter um aluno com a “cabeca bem cheia” de
informacdes que ndo sdo passiveis de relacdes e que facilmente serdo esquecidas quando,
na verdade, deveriamos esperar que o aluno tenha uma “cabeg¢a bem feita”, onde os
conceitos sejam compreendidos com sentido ao serem articulados em diversas situagoes,
sobretudo em situagdes imprevisiveis.

Contextualizar e integrar conceitos numa dada realidade social, sdo qualidades da
mente humana que devem ser desenvolvidas e ndo atrofiadas, j4 que compreender os
saberes como se estes fossem distintos entre si ndo proporciona ao individuo uma visdo
global das situagdes vividas por ele proprio. Contrariamente, dificulta a reflexdo que
permite a integracdo dos saberes, ter em vista as multiplas dimensdes de um mesmo

processo de conhecimento (a cientifica, didatica, historica, epistemoldgica e social).

Resumindo, alcancar uma sociedade mais capaz de enfrentar os desafios
contemporaneos deve ser por meio de uma educacdo cientifica calcada num modelo de

ensino e de formacdo de professores para este mesmo ensino, que oferega condi¢des para
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que os alunos aprendam a se verem como co-construtores do seu proprio conhecimento
(sobre o seu mundo, seus problemas e o dos outros), conscientes de suas responsabilidades,
comprometidos com o0s processos de mudanca, com os modos pelos quais podem
contribuir para a compreensao necessaria a proposi¢do de solucdes para estes mesmos
problemas (ainda que ndo venham a ser solucionados). Para que se alcance a sociedade que
almejamos ¢ fundamental educar cientificamente e numa perspectiva humana e social
desde os primeiros anos de escolaridade.

Nesta perspectiva de ensino e formagdo cientifica, hda que se reconhecer as
finalidades sociais do ensino das ciéncias, pois este ndo pode limitar-se apenas ao carater
propedéutico que ainda hoje predomina no ensino, carater alids que atua como obstaculo
quando se objetiva uma efetiva educacao cientifica voltada para o exercicio da cidadania.

Para Diaz (2004) uma alternativa ao ensino meramente preparatorio ¢ a promocao
de uma ciéncia escolar mais util e valida para os alunos, que como cidaddos precisam
tomar decisOes responsaveis sobre questdes da vida cotidiana relacionadas também com a
Ciéncia e a Tecnologia. Ha diferentes pontos de vista sobre a ciéncia escolar e trés pontos
merecem destaque: 1°) ensino das ciéncias visando a tomada de decisdes de assuntos
publicos que envolvem a Ciéncia e a Tecnologia (formagdo para o exercicio da cidadania);
2°) ensino das ciéncias Util para assuntos da vida cotidiana; 3°) ensino da Ciéncia como
cultura. Este mesmo autor afirma, ainda, que o ensino pautado nas relagdes CTS pode ser
favoravel ao alcance das finalidades da ciéncia escolar, como por exemplo, a formagdo de
alunos capazes de participar responsavelmente nas discussoes e tomada de decisdes acerca
de temas sociais relacionados com a Cié€ncia e a Tecnologia.

Quando tratamos de educagao em Ciéncia, de ensino/aprendizagem das ciéncias
entendemos que sempre temos de discutir a formagdo do professor. Qualquer reforma

educativa, qualquer mudanca que se almeje na area cientifica envolve a questdo da
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formacao docente. Reforga esta afirmagao

(...) puesto que cualquier reforma de la ensefianza de las ciencias que se aspire a
tener algun éxito debe tener como elemento central al profesorado, éste tiene que
incorporarse de manera consciente y explicita a la dicusion sobre las finalidades
de la educacion cientifica, un debate que casi siempre se le ha hurtado y del que
ha estado ausente demasiadas veces (DIAZ, 2004, p. 13).

Parece, portanto, que cada vez mais se admite a necessidade imediata da
democratizacdo das Ciéncias, isto ¢, a inclusdo de um ensino de qualidade desde as
primeiras séries, para que todos tenham as mesmas oportunidades no mundo da cultura
cientifica (UNESCO, 2005).

Martins et al (2006) enfatizam que sdo inumeras as razdes para que alunos das
primeiras séries sejam envolvidos em questdes de aprendizagem das Ciéncias. Responder e
alimentar a curiosidade das crianc¢as, fomentando um sentimento de admiragdo, entusiasmo
e interesse pela Ciéncia e pela atividade dos cientistas ¢ uma via para a constru¢do de uma
imagem positiva e refletida acerca da Ciéncia. Na sala de aula, o professor pode promover
novas capacidades de pensamento (criativo, critico, metacognitivo,...) uteis noutras
areas/disciplinas do curriculo e em diferentes contextos e situagdes, ou seja, pode
promover a constru¢do de conhecimentos cientificos escolares uteis, com significado
social, que permitirdo a ele proprio e as criancas e aos jovens ndo s6 compreender a
qualidade da sua vida mas também atuar no sentido de aprimora-Ia.

O nosso Ministério da Educacdo concorda com este pressuposto educacional ao
afirmar que o ensino de Ciéncias Naturais deve contribuir para que o aluno estabeleca a
relacdo partes/todo (ser humano X ambiente); relacione conhecimento cientifico com o
mundo em que vive; questione hipoteses e proponha solugdes; relacione teoria e pratica e

que o principal motivo para se ensinar Ciéncias no ensino fundamental ¢ fazer com que o
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aluno seja ativo na sociedade e saiba questionar o que vé e ouve; que o papel da Ciéncia ¢é
despertar o aluno quanto a importiancia do meio ambiente, afinal, a natureza ndo estd a
disposicdo do Homem e sim o Homem a servico da natureza e da sua propria vida no
Planeta (BRASIL, 1997, p. 24).

Bizzo (1991) citado por Zanon (1996), também parece concordar com esse modo
de entender o papel do ensino de Ciéncias ja nas séries iniciais € que o ensino deve
favorecer o pensamento logico sobre os fatos do cotidiano e ajudar na aprendizagem de
elaboragdo de propostas de resolugdo de problemas praticos promotores do
desenvolvimento intelectual nas criangas, inclusive favorecendo o aprendizado em outras
areas tal como a Lingua Materna e a Matematica. E, acerca da capacidade de as criangas
aprenderem ciéncias nas primeiras séries, Bizzo (2002) afirma que durante muito tempo se
pensou que a crianca ndo fosse capaz de aprender Ciéncias e, ainda hoje, a proposta de se
ensinar as Ciéncias ja nas séries iniciais encontra certa resisténcia.

Estudos demonstram que este tipo de proposta de inclusdo do ensino de ciéncias
nas primeiras séries do ensino fundamental encontra mesmo barreiras e a respeito disso

Zancul (1994) citado por Zanon (1996, p.36) coloca:

(...) Mesmo nos meios escolares, quando se fala em ensino de Ciéncias no inicio
da escolarizagdo, parece ndo estar claro o que se espera desse ensino e o que ele
realmente pode significar para o aluno. Algumas vezes, chega até a ser
questionado por que se deve ensinar algo tdo complicado como Ciéncias para as
criancas pequenas, e qual seria, para elas, a utilidade dessa aprendizagem
(ZANON, 1996, p.36).

O que pode estar implicito neste tipo de resisténcia ¢ uma visdo de ciéncia
tradicional advinda de processos de aprendizagem também tradicionais, que ndo levam em
conta a natureza humana e social, cognitiva e processual da aprendizagem e produgdo de

conhecimentos, a influencia da propria perspectiva filoséfica de ensino das ciéncias no

30



processo formativo humano.

Um indicio disso ¢ a falta de consenso entre os proprios professores quanto a
questdo metodologica do ensino das ciéncias, o modo pelo qual se deve ensinar as Ciéncias
para a forma¢ao de um futuro cidaddo, mais capaz de enfrentar desafios sociais que sempre
surgem em decorréncia da propria natureza humana do conhecimento. Enquanto muitos
acreditam numa perspectiva de ensino mais transmissiva e técnica, cujos resultados se
acumulam ao longo dos anos, outros acreditam na perspectiva mais cognitiva e

humanistica, processual e permanente.

Duarte (1999), preocupada com esta questao, nos lembra que o impacto do avango
cientifico ja pode ser sentido ao nivel de nossos habitos didrios, fato que exige uma melhor
preparacao cientifica do cidaddo. E, sendo assim, muitos estudiosos contestam métodos de
ensino impregnados de uma visdo empiricista da ciéncia e associacionista da aprendizagem

e defendem métodos mais coerentes com uma visao mais humanistica de ciéncia.

Nesse sentido, para essa estudiosa a ciéncia escolar deveria ser preconizada e
ensinada no sentido de permitir que os estudantes vivenciem situagdes de ensino e
aprendizagem representativas dos modos pelos quais enfrentardo desafios tais como os
contemporaneos, reconhecer a provisoriedade do conhecimento, suas inconsisténcias e

atuar e inter-atuar no sentido de supera-las.

Na perspectiva de ensino humanista, sendo o conhecimento visto como algo
cognitivo, individual e coletivo e construido socialmente, e sob influéncia de visdes e de
métodos de mesma natureza exigirda tempo e agdes nesta mesma perspectiva de
investimentos na formag¢ao dos professores também nesta mesma perspectiva, o que parece
ainda ndo ocorrer.

Para Oliveira (1997), estudiosa brasileira, ¢ muito comum nos tornarmos
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professoras por “gostarmos de crianga”, quando na verdade deveriamos pensar que existem
alunos nas mais diversas condi¢gdes sociais, econdmicas e culturais, ou seja, que ndo existe

aluno ideal e sim o cidadao brasileiro ideal (em termos de condig¢des sociais). Ou seja,

Se passamos a interpretar o aluno como sujeito social, historico e cultural,
afastamo-nos daquela visdo ”ideal® de um sujeito universal, passando a
focalizar a diversidade presente nos diferentes alunos, nas diferentes salas de
aula, nas diferentes escolas (OLIVEIRA, 1997, p. 9).

O que esta estudiosa quer dizer ¢ que sendo o aluno um sujeito social, a sua
capacidade para aprender depende de multiplos fatores e ndo pode haver, por isso mesmo,
curriculos homogéneos, ja que a diversidade cultural ¢ inevitavel e que € preciso questionar
idéias ja formadas, constituidas, para se alcancar a inovacdo e uma nova condi¢do social
(educacional).

Ainda de acordo com esta estudiosa, os professores t€ém o desafio de criar situagdes
limites, métodos e estratégias de ensino para as explicacdes de como os seus alunos
aprendem a construir conhecimento, sobretudo quando considerados insuficientes, de
forma a construir um clima favordvel a busca de novas informagdes para o
desenvolvimento destes mesmos conhecimentos.

Portanto, conhecer o que o aluno ja sabe sobre o que se quer ensinar ¢ um dos
muitos aspectos a serem considerados no ensino de forma a facilitar a compreensdo e a
reconstrucdo de seus conhecimentos, pois, como ja se destacou, um novo conhecimento se
apoiard em um j4 existente para se firmar, ou seja, o que o aluno ja sabe ¢ um fator critico
que afeta a aprendizagem e a constru¢do futura de conhecimentos. Quando se fala em
investigar as concepgdes do aluno, isto ndo significa apenas fazer algumas perguntas, pois
o papel do professor ¢ problematizar, criar estratégias de convencimento de que as teorias

pessoais sao sempre insuficientes.
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O que esta implicito neste modo de entender a aprendizagem e o ensino de assuntos
especificos na sala de aula e a partir (também) da compreensdo de concepcdes prévias e
alternativas ¢ uma visdo de Ciéncia como constru¢do humana (que conta com a
participagdo do senso comum) e ndo apenas de verdades produzidas por cientistas. Tem a
ver também com a teoria do conhecimento, de como se aprende a construir conhecimentos
na propria pratica de refletir e questionar o conhecimento.

Uma breve reflexdo sobre os modelos de ensino de Ciéncias numa perspectiva
historica nos mostrara as relagdes entre os varios conhecimentos ja produzidos sobre o
ensino das ciéncias, a ter em vista as razdes proprias de cada tempo histérico em que as
teorias sobre o ensino emergem. Este tipo de conhecimento sobre os modelos de ensino ja
preconizados nos favorece a compreensdo da dimensdo processual e sistémica do
conhecimento através do qual alcancamos uma nog¢do de ensino como algo que se
enquadra numa perspectiva metodoldgica compativel com a natureza humana e social do

conhecimento, ¢ que envolve mudangas de tempos em tempos.

1.2 A natureza historica e social do conhecimento em Didatica das Ciéncias

Neste estudo ¢ fundamental que facamos referéncia a Didatica das Ciéncias como
um campo de conhecimentos especificos que estuda questdes de ensino numa vertente
educativa, de modo algum, reduzido a um conjunto de métodos e técnicas.

Muitas idéias, discussdes e questionamentos se fizeram para justificar a emergéncia
deste novo campo de conhecimentos — a Didatica das Ciéncias. Cachapuz et al (2001)
afirmam que a emergéncia de um novo campo de conhecimentos estd condicionada a

existéncia de uma problematica relevante; a existéncia de especificidades da problematica
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que impedem o seu estudo por outro campo de conhecimento ja existente; € o contexto
socio-cultural.

Isto se aplica ao caso da Didatica das Ciéncias a qual nos referimos e que tem
inimeras questdes referentes ao ensino/aprendizagem que precisam ser continuada e
criticamente investigadas. Para Cachapuz et al (2001) no inicio da década de 80, nos paises
anglo-saxonicos, a Didatica das Ciéncias ainda ndo possuia um corpo coerente de
conhecimentos.

Para Oliveira (2000) as questdes de investigacdo em didatica aparecem em meados
do século XX, e ¢ impossivel identificar estudos de mesma natureza em épocas anteriores,
pois as pesquisas fazem mengdes pouco extensas e profundas as construgdes anteriores da
area.

Oliveira (2000) afirma que, no Brasil, a partir da década de 50, intimeras criticas
foram feitas a visdo de uma didatica educativa “reduzida” a métodos e técnicas. Do inicio
da década de 50 até a primeira metade da década de 70 a didatica no Brasil tem como
caracteristicas principais a defesa do principio de neutralidade cientifica e pedagbgica e o
privilégio de técnicas e procedimentos de ensino que visavam facilitar a aprendizagem dos
alunos como algo centrado na memoriza¢ao e ndo na forma¢do humana.

A partir da segunda metade da década de 70 até o inicio da segunda metade da
década seguinte, a didatica é caracterizada por criticas e questionamentos acerca de suas
limitacdes epistemologicas e de seu carater parcial e ideoldgico. Sendo assim, denuncia-se
a funcionalidade desse saber didatico para a manutencdo do sistema sdcio-econdmico €
politico vigente no Brasil neste periodo (OLIVEIRA, 2000, p. 137).

Apos a segunda metade da década de 80, afirma Oliveira (2000) que a Didatica vai
caracterizando-se, aos poucos, por discussdes de carater metodologico, ideoldgico e

epistemologico, enfatizando ou a relag@o entre conhecimento sistematizado e saber escolar,
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ou a relagdo entre praticas produtivas no contexto social e praticas pedagogicas na escola.

Nao podemos negar que mesmo sendo ainda uma drea de investigacdo
relativamente nova, em processo inicial de constru¢do, a Didatica das Ciéncias numa
vertente educativa, formadora, tem contribuido para a obtengdo de resultados positivos na
realidade de ensino, para uma percepcao da complexidade dos aspectos que envolvem o
processo de ensino/aprendizagem das ciéncias.

As pesquisas neste campo ressaltam que a formacao tradicional de professores ja
ndo da conta dos complexos fatores que envolvem o ensino/aprendizagem das ciéncias.
Como afirmam Cachapuz et al (2001) ¢ preciso considerar na forma¢do docente aspectos
relacionais, comunicacionais, cognitivos-emocionais, reflexivos, etc. Trata-se de os
professores aprenderem a chamar para si proprios maiores responsabilidades pela
constru¢dao de uma identidade e profissionalidade diferenciadas da tradicional.

Mas, como mencionamos, ainda ndo € possivel afirmar que a Didatica das Ciéncias
¢ uma area consolidada, pois existem obstaculos a superar. Muitos consideram que a
Didatica tem carater predominantemente instrumental, pratico. Isto pode ser conseqiiéncia
dos vinculos ainda existentes entre a Didatica e a Psicologia, ou seja, acredita-se que o
papel da Didatica seja somente aplicar os conhecimentos tedricos elaborados pela
Psicologia (CACHAPUZ et al, 2001; OLIVEIRA, 2000). Tal situagdo ¢ comum nos cursos
formadores de professores, onde na disciplina Didatica enfatiza-se a fundamentacdo
psicoldgica da area e um conteudo cujo objetivo é o de fornecer ao professor subsidios
técnicos para que este possa “ensinar bem” (OLIVEIRA, 2000, p. 143) em detrimento da
énfase nas possibilidades de articulagdo entre teoria e pratica, que tenha em vista o
desenvolvimento de atitudes e valores tais como hoje sdo preconizados para o exercicio da
cidadania.

Outro obstaculo a ser superado nesta area ¢ a distancia entre o professor e a
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investigacdo de seu modelo de ensino. Cachapuz et al (2001) acreditam que os docentes
devem participar da construcdo de novos conhecimentos didaticos, estes devem se
apropriar dos resultados das pesquisas e assumir as propostas derivadas destes estudos.
Trata-se da inser¢do dos professores na investigacdo dos problemas que envolvem a sua
pratica, isto €, o reconhecimento de obstaculos relacionados ao processo de
ensino/aprendizagem das ciéncias. Faz-se necessaria uma intensa comunicacio entre 0s
professores e os pesquisadores € também o envolvimento destes docentes em equipes de
investigacdo para que, assim se alcancem resultados positivos nas praticas educativas
(CACHAPUZ et al, 2006, p. 171).

Considerando o que acima colocamos sobre a Didatica das Ciéncias ¢ de nosso
interesse ainda nesta pesquisa apresentar quais as principais perspectivas de ensino das
ciéncias que foram se consolidando e “perdendo sua validade” ao longo do tempo, no
sentido de justificar o nosso objeto de estudo e a metodologia da nossa investigacao.

E tema de grandes discussdes e controvérsias qual o modelo mais adequado e
eficiente para ensinar, ou seja, que perspectiva de ensino “adotar” para que se
obtenham bons resultados na aprendizagem e na formacao cientifica.

Na visdo socio-construtivista, o ensino e a aprendizagem das ciéncias trazem
consigo, implicita ou explicitamente, uma concepgao de Ciéncia.

De acordo com Cachapuz, Praia, Jorge (2002) sdo pelo menos quatro perspectivas
de ensino das ciéncias ja bem estudadas, as denominadas Ensino Por Transmissdo (EPT),
Ensino Por Descoberta (EPD), Ensino para a Mudanca Conceitual (EMC) e mais
recentemente, a perspectiva Ensino Por Pesquisa (EPP), considerada potenciadora de
inovagdo e portadora de uma nova concep¢ao de educacao em ciéncia, mais adequada a
formagdo do cidaddo no atual contexto social, politico e econdémico. E importante

compreender que estes modelos surgiram em diferentes tempos influenciados por varios
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fatores, evitando-se assim uma visao estatica e isolada destas perspectivas de ensino. Deve-
se perceber o movimento evolutivo das perspectivas, ora gradual, ora de ruptura que tem
caracterizado os ultimos 40 anos.

Para estes estudiosos a perspectiva de Ensino Por Transmissao surgiu na década de
1960, época marcada pelo autoritarismo que teve seus reflexos na escola. Essa autoridade
vem representada na figura do professor, pois, ele era visto como alguém que detém o
conhecimento e o aluno aquele que tem “obrigacao” de armazenar as informagdes sem
questionamentos.

Nessa perspectiva tedrica e metodologica de ensino e aprendizagem

(...) pressupde-se que o professor pode transmitir idéias pensadas por si proprio
ou por outros (conteudos) ao aluno que as armazena seqiiencialmente no seu
cérebro (receptaculo). (...) O EPT radica, pois, no pressuposto epistemologico
de que os conhecimentos existem fora de nds, e de que, para aprendé-los ¢
suficiente escutar (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002, p.141).

Esse armazenamento seqiiencial a que se referem os autores ndo permite que o
aluno desenvolva a capacidade de relacionar os varios elementos entre si, fazendo com que
este ndo veja sentido no que esta aprendendo, e também nao gerando pré(ocupagdo), fator
fundamental para que haja aprendizagem significativa, situada.

O EPT ¢ considerado um modelo comportamentalista, que tem subjacente uma
visdo tecnicista de aprendizagem, em que o professor oferece estimulos ao aluno para que
o mesmo produza respostas ja esperadas por ele.

Apoiados em Cachapuz, Praia, Jorge (2002), podemos dizer que de maneira geral, o
EPT apresenta as seguintes caracteristicas:

* O professor ¢ o agente ativo, detentor do conhecimento e o aluno o agente passivo;
* A comunicagdo tem sentido inico do professor para o aluno;

* As aulas sdo exposicoes orais, marcadas pela auséncia do “como” e do “por que”

37



dos fenémenos;

* A avaliacdo tem carater apenas classificatorio;

* O conhecimento cientifico ¢ considerado um tipo de verdade absoluta,
inquestionavel,

* O professor ndo contribui para que o aluno transforme as informagdes em
conhecimentos e utiliza os livros didaticos de modo acritico;

* Nao ha valorizagdo de atividades voltadas para o desenvolvimento de atitudes e
valores nos alunos;

* A ciéncia ¢ apresentada como um corpo de conhecimentos repleto de certezas e
verdades;

* A aprendizagem ¢ marcada pela descontextualizag@o social, politica e econdmica;

* Os trabalhos experimentais sdo do tipo ilustrativo, demonstrativo e verificatorio.

Ainda hoje, como afirmam os autores citados, esta perspectiva de ensino por
transmissdo, apesar de algumas mudangas, ¢ sem duvida dominante nas escolas, embora a
sua mudanga tenha sido preconizada nos anos 70, quando passou a ser preconizado um
novo modelo tedrico de ensino, o ensino por descoberta (EPD).

O ponto essencial dessa nova perspectiva ¢ o fato de o aluno ser colocado no centro
do processo de aprendizagem, ainda que o modo como ele seja orientado seja questionavel,
ele ¢ chamado a participar ativamente, situagdo que ndo ocorria na perspectiva de ensino
anterior, a do ensino por transmissao.

Na perspectiva EPD pressupde-se que o aluno seja capaz de aprender por conta
propria, a partir da observacdo. A natureza ¢ vista como a principal fonte de dados, que
basta observar cuidadosa e sistematicamente para que se constate um fato, surgindo a idéia
de um aluno do tipo detetive ou cientista. O método de ensino se confunde com o método

cientifico. Ao professor cabe agora expor de forma clara e rigorosa o método, que ¢



marcado por uma logica de objetividade e rigor, caracteristicos de uma filosofia de ciéncia
de indole positivista. Nesta perspectiva a preocupacdo ¢ compreender como o cientista
aprende ¢ ndo como o aluno aprende, os resultados obtidos ndo sdo questionados,
privando-se assim de aspectos fundamentais da aprendizagem, ou seja, ndo ha espago para
os conhecimentos que os alunos ja possuem, estes sdo, na maioria das vezes, ignorados,
pois o que realmente importa ¢ a constatagdo, a descoberta dos fatos, dos conhecimentos ja
produzidos pelos cientistas e nao a sua fundamentagao e discussao pelo estudante.

Tracos da visdo positivista estdo presentes nessa perspectiva, ou seja, ela considera
que a realidade estd fora do sujeito, ha a exigéncia de provas materiais, o erro nao ¢

permitido, deve ser evitado a todo e qualquer custo.

(...) a conflitualidade cognitiva bem como o erro sdo desvalorizados ou até
mesmo excluidos no processo de aprendizagem e os alunos devem chegar
pacificamente (com o professor) aos mesmos resultados (CACHAPUZ, PRAIA,
JORGE, 2002, p. 149).

Outro ponto inexistente no EPD, lembrado pelos autores, é a problematiza¢ao. O
roteiro apresentado pelo professor ¢ suficiente para que o aluno desenvolva a atividade.
Nao se discute o sentido social e o significado do que se faz, pois o essencial ¢ o aspecto
cientifico metodolégico.

De acordo com estes estudiosos, Cachapuz, Praia, Jorge (2002), apesar das criticas
ao ensino por descoberta, este representou um salto qualitativo no ensino das ciéncias, por
dar ao trabalho experimental um lugar de destaque no ensino das ciéncias e também por
trazer o aluno a participar ativamente do processo de aprendizagem.

Mas, para estes mesmos estudiosos, apesar disso esse “salto” ndo foi suficiente, por
ndo valorizar as idéias prévias dos alunos, uso de estratégias necessarias a sua superagao.

Ou seja, no quadro de uma Nova Didatica das Ciéncias, como se preconizou no momento
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seguinte, entendeu-se que a aprendizagem ndo sendo baseada simplesmente na aquisicdo
de conceitos, mas sim na possibilidade de contribuicdo para uma mudanca destes
conceitos, o modelo EPD deixou de ser visto como modelo ideal, surgindo assim uma nova
teoria de ensino, a denominada ensino para a mudanga conceitual (EMC).

Nesta perspectiva de ensino, para a mudanca conceitual, a qual se apdia numa visao
cognitivo-construtivista de aprendizagem e producdo de conhecimento humano, admite-se
o sujeito como construtor de seus conhecimentos. O ensino ndo deve ter por objetivo
somente a substituicdo de um conceito, mas sim uma reorganizagdao conceitual. Assim
sendo, o professor deve assumir um papel diferenciado, quando comparado com o seu
papel ao ensinar nas perspectivas anteriores aqui referidas.

A funcdo do docente nesta nova perspectiva de ensino € organizar estratégias que
promovam o conflito cognitivo, estimulando a problematizagdo e a hesitacdo acerca dos
significados que os alunos atribuem aos seus saberes. Além dessa fung¢do, o professor deve
tentar compreender o significado atribuido aos conhecimentos pelos alunos; ¢ necessario
possuir um conhecimento aprofundado dos conteudos e da histéria do pensamento
cientifico; deve também valorizar a fungdo cognitiva da linguagem, fazendo emergir a
consciéncia do erro.

Com a necessidade de se promover o conflito cognitivo para que ocorra a mudanca
conceitual, isto ¢, a mudanca dos conceitos prévios para os conceitos cientificos, o
movimento das Concepgdes Alternativas (CA)' desempenhou um papel central na melhor

compreensao do ensino.
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simples distragdes, lapsos de memoria ou erros de calculo, mas sim como potenciais modelos explicativos

podendo unificar mais do que um tipo de fendmenos ¢ resultando de um esforgo consciente de teorizagdo
155).
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A partir da década de 80 as pesquisas sobre CA ganharam grande espago no cenario
da Educagdo escolar, ainda que ndo se chegue a um consenso sobre a denominagdo destas
concepgoes, também denominadas concepgdes ou conceitos prévios, conceitos errdneos
e/ou ciéncia da crianga.

Para estudiosos do conhecimento mesmo que algumas CA sejam compartilhadas
por muitos alunos, estas tém um carater pessoal e subjetivo, sdo idiossincraticas e repletas
de especificidades e por isso mesmo devem ser valorizadas pelos professores ao
elaborarem e utilizarem materiais didaticos.

Na perspectiva EMC o papel do professor ¢ detectar estas concepgdes, desenvolver
sensibilidade e saberes diferenciados ao tratamento de concepgdes semelhantes, mas que
ao mesmo tempo sdo muito distintas, pois ignora-las pode fazer com que se tornem
verdadeiros obstaculos epistemoldgicos.

Ainda tratando da fun¢do do professor nessa perspectiva de ensino, Cachapuz,
Praia, Jorge (2002) destacam trés instrumentos que podem ajudar o docente a alcancar o
objetivo proposto aqui, isto ¢, a mudanga conceitual, sdo eles: os mapas conceituais, a
Historia da Ciéncia e os trabalhos experimentais.

Os mapas conceituais, instrumentos cognitivos desenvolvidos por Novak em 1972
seguidor de Ausubel (1963), permitem que o docente acompanhe a evolucdo dos alunos,
por tratar de relagcdes entre os conceitos na mente do aluno. A utilizacdo de elementos da
Historia da Ciéncia esta relacionada a constru¢do de conhecimentos por meio de rupturas
com visdes anteriores. E por fim, o trabalho experimental tem como objetivo contribuir
para que o aluno desenvolva uma melhor compreensdo da insuficiéncia de suas
concepgoes, visto que este tipo de trabalho permite discussdes entre os alunos e ¢ também
gerador de contra-exemplos que levam ao conflito cognitivo.

De maneira geral, a mudanca conceitual ¢ marcada por um processo evolutivo
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guiado pelas seguintes etapas:
* Induzir no aluno um desequilibrio conceptual;
* Ajudar o aluno a interrogar-se e a explicar o seu proprio pensamento;
* Contribuir para uma adequada confrontacdo de suas idéias com outras opinides, em
particular, com as de seus colegas e da Ciéncia;
» Utilizar esquemas, graficos, fazer uma sintese, por exemplo, que ajude a reflexdo e

a uma nova visao da realidade construida pelo aluno (p. 165).

Apesar da obtengdo de um avango no ensino das Ciéncias trazido pela perspectiva
de EMC, em relagdo aos outros modelos, este apresenta algumas deficiéncias, que
precisam ser discutidas.

Talvez o grande problema desta perspectiva seja a énfase dada para a aquisi¢ao de
conceitos, pois ndo ha uma preocupagdo com a aplicagdo social destes conceitos e nem
com a relevancia das necessidades e interesses dos alunos. De acordo com os autores, ao
atribuir grande valor aos conceitos, os processos de integragdo e reestruturagdo dos
mesmos ficam dificultados e at¢ mesmo impedidos. Enfatizam também que a mudanga
conceitual ndo ocorre de forma linear, mas sim de forma descontinua, gradual, uma vez
que demanda tempo, reflexdo, avancos e recuos, e por estar diretamente relacionada com a
maturacao cognitiva e afetiva do aluno.

Mas considerando-se que o objetivo da Educagdo cientifica desde as séries iniciais
deva ser a formagdo de cidaddos, se faz necessario substituir objetivos meramente
instrucionais por objetivos educacionais, o modelo EMC por um modelo que inclua
também preceitos formadores de valores e atitudes e ndo apenas para a aprendizagem de
conceitos.

Nesse sentido, o ensino das ciéncias deve estar voltado para o desenvolvimento de

conceitos, valores, atitudes e competéncias integradas que permitem o saber conhecer,
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saber agir, saber comunicar, saber conviver, as quais em seu conjunto configuram o “ser
cidadao”.

Carvalho (2002) e Cachapuz, Praia, Jorge (2002), entre outros estudiosos adeptos
desse modo de entender o ensino das ciéncias, propdem o Ensino Por Pesquisa (EPP)
como perspectiva tedrica-metodologica mais adequada a formagao do cidadao do futuro.

Nesta perspectiva busca-se fundamentalmente a mudanca de atitudes nos alunos, a
énfase ¢ nos processos metodologicos e organizativos de trabalho, visando atender as
necessidades de formagdao do cidaddo. De maneira resumida, o EPP tem as seguintes
caracteristicas: o tema a ser trabalhado surge da discussdo entre os alunos e o professor e
tem forte incidéncia social; os alunos sdo afetiva e cognitivamente envolvidos no exercicio
de pesquisa; busca-se uma educagdo em ciéncia, sobre a ciéncia e através da ciéncia; tem-
se a preocupacao de que os conhecimentos tornem-se uteis e utilizaveis, mas ndo em uma
perspectiva meramente instrumental e sim em uma perspectiva de agdo, de contribui¢dao
para o desenvolvimento pessoal e social dos alunos.

Estes estudiosos defendem que a perspectiva de EPP apdia-se em argumentos
importantes para a obtencdo de melhorias qualitativas na aprendizagem das ciéncias, sao
eles:

* A inter e a transdisciplinaridade do conhecimento que possibilita compreender o
mundo em sua globalidade e complexidade.

* As situagdes-problema do cotidiano s6 podem admitir uma abordagem complexa,
sem a qual ndo havera constru¢ao solida de conhecimentos.

* Tal abordagem exige pluralismo metodologico e avaliagdo formativa, permanente.
Estes argumentos serao melhor apresentados e discutidos na seqiiéncia deste texto.
De acordo com os autores, abordar questoes problema do cotidiano pode permitir

que o aluno, pautado em uma aprendizagem cientifica e tecnologica, tome decisdes e atue
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responsavelmente, além de desenvolver atitudes e valores. As situagdes escolhidas para o
ensino das ciéncias devem estar articuladas com o movimento CTSA
(Ciéncia/Tecnologia/Sociedade/ Ambiente).

A educacdo CTSA apresenta uma variedade de abordagens, encaradas como
complementares, mas em geral, apenas a abordagem problematica, ou seja, aquela que
trabalha com grandes problematicas da atualidade, ¢ adotada, por ser considerada aquela
que mais aproxima a ciéncia, a tecnologia e a sociedade, e por envolver na resolucao dos
problemas vdrias areas de saber.

No desenvolvimento de um trabalho em uma perspectiva CTSA ¢ importante tratar
o problema sob o olhar das seguintes abordagens: transdisciplinar, historica, social,
epistemologica e problematica.

A abordagem CTSA ¢ uma constante no ensino das ciéncias, muitos trabalhos ja
realizados alcancaram resultados satisfatorios, pois nesta abordagem ha a possibilidade de
valorizagdo de contextos reais dos alunos; a aprendizagem dos conceitos surge como uma
necessidade sentida pelos alunos para resolver as situagdes-problema; ha a ampliacdo da
compreensao dos problemas; e ainda pode haver o aumento das possibilidades dos saberes
que sdo construidos pelo aluno serem transferiveis e mobilizaveis para o seu cotidiano
(CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002, p. 175).

Um modelo de ensino por pesquisa sob a perspectiva de ensino CTSA oferece
condi¢des ao aluno para que este possa se posicionar responsavelmente frente aos
problemas cientificos, tecnologicos e ambientais da sociedade. Os autores sugerem que,
sempre que possivel e, em especial na educacdo basica, o processo de ensino e
aprendizagem deve iniciar-se pela tematica Sociedade ou Ambiente.

O EPP, por se tratar de um ensino em contexto, tem como objetivo que o aluno

desenvolva uma visdo mais ampla sobre os problemas da sociedade, pois ¢ cada vez maior
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a exigéncia de conhecimentos variados para a compreensao e resolu¢do de problemas. Ha
que se atentar também as problematicas ético-sociais, ¢ importante a discussdo em torno da
forma como se utiliza a tecnociéncia. Abordando esta teméatica, o aluno torna-se capaz de
compreender as inumeras implicagdes da ciéncia para a sua vida.

Nessa perspectiva de ensino estdo implicitas o uso de estratégias variadas de
trabalho, o pluralismo metodolégico por parte de professores e alunos, o trabalho
experimental, o qual desempenha um papel muito diferente daquele proposto no EPT e no
EPD.

De modo geral, conforme colocam os adeptos desta perspectiva tedrica e
metodoldgica de ensino, o trabalho experimental no modelo de EPP apresenta as seguintes
caracteristicas:

* Desenvolve atividades mais abertas, que surgem da necessidade dos alunos em
encontrar solugdes para os problemas levantados;

* Os dados obtidos na atividade experimental promovem as discussoes;

e Os resultados ndo sdo conhecidos antes das atividades;

* O professor tem a funcdo de orientar a pesquisa, formulando questdes para a
reflexdo na tentativa de resolver a situagdo-problema.

Nesta perspectiva o ensino da Histéria das Ciéncias ¢ visto também como uma
estratégia, ndo enfatizando fatos herdicos ou descritivos, mas apropriando e explorando o
sentido didatico da controvérsia cientifica. Vale, contudo, ressaltar a necessidade de se
considerar as especificidades e os niveis de aprendizagem dos alunos a que se destina o
trabalho.

O pluralismo metodolégico busca envolver e respeitar o aluno, considerando suas
caracteristicas e interesses cognitivos-afetivos. Nesse sentido, emprega processos

metodoldgicos mais abertos e diferenciados, objetivando atender as necessidades de
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aprendizagem especificas dos alunos (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002, p. 180).

E, finalmente, em relagdo a avaliagdo, o EPP prioriza a avaliagdo educativa. Neste
modelo a avaliacdo ¢ tida como um alerta permanente, que utiliza as informagdes coletadas
para reformular as atividades. E o momento em que é feito um balango do processo, com o
objetivo de ouvir e trabalhar as dificuldades dos alunos. Nessa etapa sdo necessarios
momentos de ida e volta, o didlogo se faz presente nas trocas entre os alunos e entre estes e
o professor, nas discussdes sobre as situacdes problema. Para os autores, a avaliagdo

formativa ¢ um processo através do qual

Trata-se (...) de fertilizar o cognitivo com o afectivo, a razdo com a emocao,
contribuindo para uma visdo mais completa das problematicas inerentes ao
conhecimento cientifico-tecnologico-social, assim como as metodologias e
tarefas desenvolvidas ao longo do processo de ensino-aprendizagem
(CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002, p. 181).

A avaliagdo do tipo formativa, preconizada pelo EPP, permite que o professor
acompanhe a evolugdo do pensar e do fazer do aluno em tempo real, e isto € possivel, pois
a comunicacao, oral e escrita, ¢ muito valorizada e incentivada nesta perspectiva.

Resumindo, esses autores preconizam o uso de quatro principios norteadores de um
ensino por pesquisa, em trés momentos considerados por eles fortes, essenciais, numa
perspectiva tal como a do ensino por pesquisa (EPP).

A problematizagdo, denominagao do primeiro momento, ¢ considerada fundamental
nessa perspectiva, quando devem ser organizados trés polos de interacdo mutua: curriculo
intencional; saberes pessoais, académicos, culturais e sociais dos alunos; e situagdes
problematicas no ambito CTSA. O curriculo intencional pode ser mais ou menos flexivel e
em linhas gerais deve ser apresentado aos alunos para que estes conhegam os objetivos que

se pretende alcancar. Nesta fase de problematizagdo o professor ja tem definidas quais
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competéncias espera que seu aluno desenvolva, portanto suas agdes devem ser
direcionadas para o favorecimento desse desenvolvimento.

O segundo polo, saberes académicos, pessoais, sociais e culturais dos alunos, de
modo algum fica restrito a denominagdo de idéias prévias, como ja preconizado no ensino
para a mudanca conceitual (EMC). Estes saberes contemplam capacidades, atitudes,
valores e conhecimentos que o aluno possui. E, o terceiro pdlo de interacdo, ¢ o das
situagdes problematicas baseadas na relagdo CTSA, que em geral ¢ tomado como ponto de
partida para os processos de ensino e aprendizagem, objetivando tornar mais significativo
o assunto que se aprende. As situacdes que serdo trabalhadas na sala de aula podem ser
sugeridas pelo professor e/ou pelos alunos. E, ao abordar um tema o professor deve
considerar as possiveis dificuldades que surgirdo, bem como os niveis de desenvolvimento
dos alunos.

Os trés polos de interagdo presentes no momento da problematizacdo estdo em
permanente interacdo, e nesta etapa a presenca efetiva do professor ¢ fundamental e tal
participacdo exige uma sélida formagao cientifica e didatico-pedagdgica deste profissional.

Depois de levantadas as questdes problemas, parte-se para o segundo momento do
EPP, o que diz respeito as metodologias de trabalho. Em relagdo a responsabilidade pelo
desenvolvimento do processo, ora estara mais centrada no professor e ora no aluno.
Cachapuz, Praia, Jorge (2002) enfatizam que a estratégia esta centrada no professor quando
¢ ele que seleciona o contetdo a ser trabalhado, as atividades a realizar e quando o didlogo
¢ conduzido por ele determinando assim o sentido da comunica¢do em aula e ndo se deve
confundir com os pressupostos do ensino por transmissdo, pois no EPP os pontos de
partida e os papéis desempenhados pelo professor e pelos alunos sao de natureza bem
distinta do EPT.

A metodologia definida pelos autores baseia-se em duas dimensdes que estdo em
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permanente equilibrio dindmico: agir e pensar, pois se trata de propor atividades, empregar
recursos variados, organizar os processos de trabalho, bem como de se pensar o processo,
avaliando onde se esta, o que ¢ ainda necessario fazer e se ¢ preciso mudar o rumo das
acoes.

O pluralismo metodoldégico defendido no ensino por pesquisa € representado por
diversos tipos de atividades, tais como o trabalho de campo, trabalho experimental, leituras
seguidas ou nao de debates ou encenadas, debates sobre situagdes controversas, pouco
¢ticas, entre outras (CACHAPUZ, PRAIA, JORGE, 2002, p. 187) e segundo esses autores
estas atividades podem ser desenvolvidas durante todo o ano letivo, contudo “a decisdo
final sobre qual a melhor alternativa a seguir serd sempre do professor em funcdo das
finalidades do seu ensino, dos alunos que tem, da propria natureza dos temas e do nivel de
tratamento dos mesmos”.

O terceiro momento forte que destacam no ensino por pesquisa esta relacionado
com a avaliagdo, que verifica se foram encontradas respostas para as situagdes-problema,
bem como analisa o desenvolvimento do processo. Nesse sentido, trata-se de uma
avaliacdo terminal, mas que nado surge de forma isolada, mas sim como um fechamento de
todo o processo de ensino e aprendizagem, com o intuito de atingir a dimensao formadora
que se pretende.

Diferentemente do que ocorre nas outras abordagens (EPT, EPD, EMC), como
afirmam Cachapuz, Praia, Jorge (2002), no que se refere aos resultados das aprendizagens,
no EPP a avaliacdo se d4 ndo s6 ao nivel de conceitos, mas também de capacidades
integradas, de atitudes e valores.

Enfim, de acordo com os autores que propdem esta perspectiva de ensino, a
avaliacdo deve estar presente em todo o processo, contribuindo para que o aluno perceba o

que faz e, em especial, porque faz, desenvolvendo a metacognigao.
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Os trés momentos que apresentamos acima como articulagdes em ciclos e ndo
devem ser vistos como momentos lineares, pois muitas vezes surge a necessidade de se
voltar a momentos anteriores.

Resumidamente, os trés momentos EPP desenvolvem-se em:
1°) Problematizagdo (o que ensinar, para que ensinar, contando sempre com o
envolvimento do aluno).
2°) Metodologias de trabalho (exigéncia constante da comunicagdo oral e escrita).
3°) Avaliacdo terminal da aprendizagem e do ensino (avaliagdo dos processos e dos
produtos).

Mas, vale lembrar ainda que todo o processo de ensino e aprendizagem deve ser
permeado por uma avaliacdo formativa.

O que colocamos até agora sobre a historia dos modelos de ensino das ciéncias nos
leva a refletir também sobre a questdo da formagdo dos professores de ciéncias no Brasil
para que se alcance uma melhor compreensao sobre a importancia de uma perspectiva de

formacgao de professores, coerente com uma nova visao de Ciéncia.

1.3 Uma nova perspectiva de formacao de professores das ciéncias

Almejar a construcdo do conhecimento cientifico como cultura escolar e ainda,
numa perspectiva educacional de desenvolvimento de conceitos, atitudes e valores nos
alunos, de um novo Homem e uma nova sociedade, impde repensar a formagdo dos
professores de modo integrado e continuado a este mesmo modelo de ensino, ao nivel de
graduacdo e do trabalho continuado na escola, reconhecer que o préprio modelo de

formacdo pode ser também um obstaculo epistemologico a inovagao da profissionalidade
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do professor, e que investigar de que modo isso poderd acontecer exige, necessariamente,
novas estratégias e recursos de formacao.

Se almejamos uma reestruturacdo educativa, uma inovagdo no panorama geral do
ensino das ciéncias, teremos de trabalhar para o estabelecimento de um novo cenario de
formacdo de professores. E uma necessidade primeira ¢ que os professores entendam a
urgéncia da mudanga do modelo atual, o que ¢ preciso mudar e que estejam de fato
dispostos a trabalhar para a efetivacdo desta mudanca. Pois, muitas vezes, existem
professores que conhecem e aceitam novos preceitos educacionais, mas por algum motivo,
principalmente de ordem organizacional da institui¢do (imposi¢do de um curriculo, tempo
determinado para “dar” todo o contetdo, etc.), ndo praticam aquilo que acreditam.

Como afirmam Cachapuz et al (2000) precisamos de uma nova cultura cientifica,
seja organizacional, seja comunicacional-relacional, que enfraqueca muitos dos
fundamentos educacionais ultrapassados que ainda hoje predominam. Para tanto, faz-se
essencial um trabalho docente conjunto de interpretagdo, (re)construcdo e mobilizagdo de
um novo curriculo. E, para que essa transformagao realmente ocorra ¢ preciso que se tenha
professores atualizados e conscientes de seu papel na formagao do cidadao e da sociedade.

Os professores das ciéncias, sujeitos protagonistas da ciéncia escolar que t€ém como
objetivo a formacdo de um cidaddo preparado para enfrentar os desafios da sociedade
atual, precisam entender o papel social das ciéncias e entender também que caso nao
estejam preparados para ensinar Ciéncias Naturais numa perspectiva de ensino capaz de
contribuir para este tipo de entendimento pouco contribuirdo para a formacdo de uma
sociedade mais justa e melhor para todos.

Nos cursos formadores de professores a disciplina Didatica tem um papel

fundamental, de acordo com Alarcao (2000) o conteudo desta apresenta-se como
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(...) um conjunto de conhecimentos, designado por saber, relativo a
interpenetracdo dos saberes da especialidade com os saberes pedagogicos e
intimamente ligado ao saber-fazer didactico, considerado este ndo apenas como
um saber processual, mas também um saber relacional que, por sua vez, se liga
ao ser ou saber ser para se orientar para um saber estar ¢ comunicar em situagdo
de ensino/aprendizagem (ALARCAO, 2000, p. 174).

Contudo, ndo ¢ raro muitos dos futuros professores esperarem da disciplina didatica
“receitas magicas” que podem facilitar o seu trabalho em sala de aula. Isto talvez se deva
as experiéncias escolares anteriores destes futuros profissionais, como por exemplo, o
contato com um ensino do tipo transmissivo ao longo da educacdo basica, as avaliagdes
sempre privilegiando a memoriza¢do em detrimento da compreensado, a necessidade de se
manter em aula uma postura passiva, entre outros.

Refletindo sobre essa postura do aluno — futuro professor — concordamos com
Alarcao (2000) quando afirma que a disciplina didatica tem como objetivo levar o futuro
profissional a compreender que para ensinar a matéria que aprendeu deve ser capaz de a
adaptar ao conhecimento do seu aluno para que assim possa atuar como mediador no
processo de reconstrug¢do de saberes. O futuro docente deve ser construtor de seu proprio

saber e saber-fazer, aspectos que vao constituir o ser professor. Enfim, o futuro professor

como aluno da disciplina Didética.

Tera de ser aprendente do que ¢ ensinar, estudante do ensino, pesquisador do
saber e pesquisador dos seus processos de ascender ao saber para poder
compreender os processos que desencadeia nos seus alunos. Pretende-se que o
estudante de ensino desenvolva atitudes de gestdo da sua propria aprendizagem
através da regulacio de processos e produtos (ALARCAO, 2000, p. 181).

De acordo com Carvalho e Gil-Pérez (2001), falta aos professores e aos demais
educadores o reconhecimento de dificuldades inerentes ao proprio processo de ensino e
aprendizagem das ciéncias necessario a forma¢do humana numa nova perspectiva tedrica,

ou seja, ndo basta que os professores sejam protagonistas de um curriculo ideal se ndo se
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sentirem preparados para (re)construi-lo, uma questdo que ndo se resolve somente com
cursos e palestras, mas sim, com uma revisao e reorganiza¢ao das instituicdes e dos cursos
formadores de professores, através do ensino numa perspectiva tedrica e metodologica
coerente com uma visdo de natureza humana de Ciéncia, de sociedade logicamente
articulada, que se desenvolva numa mesma perspectiva filoséfica de ciéncia e sociedade.

Como destacam estes estudiosos, os professores de Ciéncias carecem de uma
formacdo inicial e continuada numa perspectiva filosofica de ciéncia que os motive a
pensar as suas fragilidades, e a criar mecanismos cognitivos € sociais para supera-las, pois
ndo estando devidamente preparados para isso pouco, ou quase nada, contribuem para
formar cidaddos capazes de identificar suas proprias dificuldades e limita¢des e aprender a
enfrentar desafios contemporaneos proprios de sociedades plurais. E muito dificil um
profissional fazer uma critica de seu proprio trabalho, refletir sobre a sua pratica
profissional, aprender a realizar um trabalho pedagogico escolar mais coletivo em todo o
processo de ensino e aprendizagem, a transformar a preparacdo das aulas até a sua
avaliacdo em estratégias de educacao.

Hé que se destacar também que a pratica pedagogica dos professores ¢ coerente
com as suas concepgdes sobre o ensino e a Ciéncia, mesmo que estas ndo sejam explicitas
e conscientes, podem funcionar como obstidculos para a mudanga da atuagcdo docente
(GALVAO, 1998; MENDONCA, 2007).

Para estudiosos do conhecimento escolar e da formacdo de professores que
investigam o ensino/aprendizagem das ciéncias escolares numa perspectiva cognitivista,
humanista e social, tais como Carvalho (2002), Cachapuz, Praia, Jorge (2002), coletividade
¢ a palavra chave para um trabalho com resultados satisfatorios, quando se pretende educar
para a vida. No trabalho em grupo, os professores trocam experiéncias, formam consensos

mais estruturados e necessarios para a educagdo e progresso dos alunos.
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O ponto problemaético destacado por estes estudiosos relaciona-se com a formacao
de professores e com as condi¢des organizacionais da escola, o que pode justificar (pelo
menos em parte) por que ainda temos no Brasil, politicas centradas mais na transmissdo de
conhecimentos e na distribui¢cdo de livros didaticos do que na formagdo de professores.

E, em relagdo a organizagdo da escola, estes estudiosos colocam que as condig¢des
atuais oferecidas aos docentes nao permitem o desenvolvimento de um trabalho coletivo.
Contrariamente, favorecem o cumprimento de regras produzidas nos niveis mais altos da
hierarquia institucional (cumprimento de horas-aula, cronograma de atividades e etc, sem a
devida reflexdo sobre as suas razdes historicas e sociais, as dos profissionais professores).
Além disso, na sociedade atual predomina a concepcdo de que o professor ¢ um simples
transmissor de contetdos transpostos do livro texto para a sala de aula, em geral, um
cumpridor de programas de ensino, € ndo um leitor critico do conhecimento veiculado por
estes materiais.

Ser reflexivo e critico ndo ¢ facil, depende de uma formagdo nesta mesma
perspectiva, reflexiva e critica, estudo, renovacdo e comprometimento constante com a
superagao de fragilidades. De acordo com Zimmermann e Bertani (2003) para que o
professor adote uma postura reflexiva, ¢ essencial que ele tenha um solido embasamento
tedrico, visto que, ¢ a fundamentagdo tedrica que possibilitard a interlocugdo entre teoria e
pratica. E a partir da reflexio que o professor podera reconhecer suas falhas e seus acertos,
assim como também reconhecer incoeréncias em seus objetivos e suas acdes.

Corrobora com esta colocacao a afirmacao de Alarcao (1996):

Quando reflectimos sobre uma ac¢do, uma atitude, um fenémeno, temos como
objecto de reflexdo a acgdo, a atitude o fenomeno e queremos compreendé-los.
Mas para os compreendermos precisamos de os analisar a luz de referentes que
lhe déem sentidos. Estes referentes sdo os saberes que ja possuimos, fruto da

experiéncia ou da informacdo, ou os saberes a procura dos quais nos langamos
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por imposicdo da necessidade de compreender a situacdo em estudo. Desta
analise, feita em fung@o da situagdo e dos referentes conceptuais teoricos resulta
geralmente uma reorganizagdo ou um aprofundamento do nosso conhecimento
com consequéncias ao nivel da acgio (ALARCAO, 1996, p. 179).

Para que o docente possa contribuir para a constru¢do da ciéncia escolar nesta
perspectiva humanistica, sera preciso que o proprio Ministério da Educagdo se dé conta de
suas limitacdes e tente supera-las, utilize a sua capacidade de reorganizar o sistema escolar
brasileiro, o que ocorrerd com a organiza¢do do ambiente de trabalho escolar numa nova
perspectiva de trabalho visando também proporcionar condi¢cdes para que o professor seja
um pesquisador do seu proprio trabalho. E, um modo disso comegar a ocorrer ¢ criando
uma politica de sele¢do de livros didaticos produzidos numa perspectiva tedrica de
ensino/aprendizagem investigativa, do tipo EPP.

Neste sentido, como afirmam Carvalho e Gil-Pérez (2001), a pratica profissional de
ensino das ciéncias nas escolas devera envolver aspectos importantes, se mostrar
fundamentada numa perspectiva de formagdo de cidadaos, de como ensinar para provocar
as mudangas sociais atualmente almejadas - um processo continuado que envolve reflexao
critica sobre a perspectiva da propria pratica profissional na qual se insere um dado livro
didatico.

Tal pratica de ensino se insere na perspectiva metodologica a qual se refere
Cachapuz, Praia, Jorge (2002), de ensino por pesquisa, motivando os professores a
reconstruirem o seu proprio conhecimento sobre o material didatico (DEMO, 2000), com
autonomia sobre o seu proprio trabalho, promovendo-o a professor pesquisador deixando,
assim, de ser mero “repetidor” de conhecimentos produzidos por outros.

Pelo exposto até agora sobre perspectivas de ensino e formacdo de professores e
considerando a importancia do uso do livro didatico na sala de aula, tanto para a formagao

do professor em servigo quanto para a aprendizagem e formagao dos alunos, passamos a

54



55

refletir sobre a atual politica de ensino e formacgdo de professores no Brasil e, em
particular, da atual politica de distribuicdo de livros didaticos, de que modo contribuem

para uma pratica de ensino/aprendizagem voltada para a formag¢do de um novo cidadao.

1.4 O que diz o pensamento oficial brasileiro (PCNs) sobre o ensino das

ciéncias nas séries iniciais

Pretendemos, neste momento, apresentar nossa compreensao sobre o pensamento
oficial no pais, o do Ministério da Educacao, sobre o ensino e a Educacdo em Ciéncias, ou
seja, apresentar nosso entendimento sobre como os profissionais, nem sempre educadores,
que ocupam hoje cargos oficiais véem o ensino de Ciéncias e as suas contribui¢cdes para a
formacdo de uma sociedade melhor. Importa lembrar que, quando utilizamos o termo
“pensamento oficial” para fazer referéncia aos Parametros Curriculares Nacionais, ndo
estamos afirmando que estes parametros sao adequados ou ndo, se sao seguidos ou nao por
professores e autores de livros didaticos, e sim fazemos alusdo a um guia nacional que
revela como o “MEC” compreende a Educagdo em Ciéncia, seus objetivos € como alcanga-

los.

De um modo geral, “o propdsito do Ministério da Educagdo, ao consolidar os
Parametros, ¢ apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual
como cidaddo participativo, reflexivo e autdbnomo, conhecedor de seus direitos e deveres”
(BRASIL, 1997, p. 05) e que para o alcance desse intento o ensino de ciéncias deve
colaborar para que o aluno compreenda o mundo bem como suas transformagdes, e
também compreenda o homem como individuo participativo e parte integrante no mundo.

Os conceitos e procedimentos das ciéncias naturais devem contribuir para o aumento do
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quadro explicativo acerca dos fenomenos da natureza, possibilitando o entendimento e o
questionamento dos modos diversos de nela intervir.

Nestes documentos sdo diversos os argumentos apresentados para que se inclua o
ensino de Ciéncias Naturais no ensino fundamental desde as séries iniciais. Um destes
argumentos ¢ a necessidade de se formarem cidaddos mais criticos, como mostra o trecho a
seguir:

Numa sociedade em que se convive com a supervalorizagdo do conhecimento
cientifico ¢ com a crescente intervengdo da tecnologia no dia-a-dia, ndo ¢
possivel pensar na formagdo de um cidadao critico a margem do saber cientifico
(BRASIL, 1997, p. 23).

Nestes documentos a meta do ensino de ciéncias para a escola fundamental ¢é
promover a apropriagao de conceitos e procedimentos para que o individuo seja capaz de
questionar o que v€ e ouve, percebendo-se assim como parte dessa construcio, para tanto

espera-se que os alunos sejam capazes de:

* Compreender a natureza como um todo dindmico, sendo o ser humano parte

integrante e agente de transformag¢des do mundo em que vive;

* Identificar relagdes entre conhecimento cientifico, produgdo de tecnologia e

condig¢des de vida, no mundo de hoje e em sua evolugdo historica;

* Formular questdes, diagnosticar e propor solu¢des para problemas reais a partir de
elementos das Ciéncias Naturais, colocando em pratica conceitos, procedimentos ¢

atitudes desenvolvidos no aprendizado escolar;

* Saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria,

transformacao, espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida;

* Saber combinar leituras, observagoes, experimentagdes, registros, etc., para coleta,



organizagdo, comunicagdo e discussdo de fatos e informagdes;

* Valorizar o trabalho em grupo, sendo capaz de acdo critica e cooperativa para a

constru¢do coletiva do conhecimento;

* Compreender a sade como bem individual e comum que deve ser promovido pela

acao coletiva;

* Compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades humanas,
distinguindo usos corretos € necessarios daqueles prejudiciais ao equilibrio da

natureza e ao homem.

Para tanto estes documentos sugerem o ensino de temas em ciéncias € ndo mais de
assuntos isolados. Sdo eles: Ambiente, Ser Humano e Saude e Recursos Tecnoldgicos, e o
uso de estratégias de ensino diferentes das tradicionais, que levem o aluno a refletir sobre o

conhecimento.

Estes preceitos de ensino/aprendizagem se verificam aparentemente numa vertente
educativa que visa a formac¢ao de um novo cidadido, conforme colocam os estudiosos do

conhecimento citados anteriormente.

Contudo ao analisarmos com cuidado estes documentos, a perspectiva teodrica e
metodoldgica neles implicita, identificamos conceitos de ensino e de formacdo que
denunciam uma visdo ainda positivista de ciéncia, contraditéria aos preceitos da Nova
Didatica (vide planilha em anexo) de ensino e de educacdo voltados para a formagao de um
novo cidaddo, melhor capacitado para exercer a sua cidadania tendo em vista os novos

desafios, os da sociedade atual.

De acordo com estes documentos o ensino do tema “Ser Humano e Saude” deve

motivar o desenvolvimento de uma no¢ao de corpo humano como um todo integrado, cujo
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equilibrio depende da alimentacdo, higiene pessoal e ambiental, vinculos afetivos, inser¢ao
social, lazer e repouso adequados. Esse todo integrado ¢ constituido por diversos aparelhos
e sistemas que realizam fungdes especificas para a manuten¢do do corpo. Os PCNs
destacam ainda que a analogia entre o corpo humano e uma maquina ¢ comumente
lembrada nas aulas de ciéncias (por professores e livros didaticos na tentativa de facilitar a
compreensdo do aluno), porém ¢ uma comparagdo inadequada, visto que o corpo é capaz

de reproduzir-se, fazer trocas com o meio, o que o torna muito diferente de uma maquina.

Ainda de acordo com estes documentos, ndo ha um sistema no corpo humano que
seja considerado o mais adequado para dar inicio aos estudos, o que importa ¢ que o
professor utilize uma abordagem que evidencie as relagdes entre os sistemas, de forma a
garantir a constru¢do da nog¢ao de corpo como todo integrado e ligado a vida emocional e

ao meio fisico e social.

Para trabalhar com o assunto “corpo humano”, estes documentos sugerem que os
alunos devam expressar suas representacdes para que o professor possa estabelecer o

confronto entre as suas representagdes € o conhecimento organizado.

Para o segundo ciclo, de acordo com estes documentos, ¢ importante que os alunos
compreendam os alimentos como fonte de matéria e energia para o crescimento e
manuten¢do do corpo e também a nutricdo como conjunto de transformacgdes sofridas pelos
alimentos no corpo humano (digestao, absorcado, transporte de substincias e eliminagao).
E, para que este objetivo seja alcangado sugere o estudo da digestdo, partindo-se da
seguinte pergunta: “como o corpo ganha materiais para 0 seu crescimento € energia para

realizar suas atividades?”

Nestes mesmos documentos, o processo da digestdo € um assunto proposto para ser

estudado em seus aspectos mais gerais, destacando as principais transformagdes ocorridas
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na boca, no estdmago e intestino delgado, sem, contudo entrar em detalhes sobre as
enzimas (que ndo devem ser nomeadas), controle hormonal relacionados ao processo

digestivo.

Estes documentos destacam também a importancia da higiene corporal e ambiental,
da alimentag¢do, do repouso e lazer adequados para a preservagdo da saude; que o professor
deve considerar as concepgdes alternativas dos alunos, trabalhando-as no sentido de
aproxima-las do conhecimento cientifico; gere conflito cognitivo para que o aluno perceba

que a sua explicagdo ¢ insuficiente.

Este modo de entender o ensino e a aprendizagem de temas especificos, se
enquadra numa perspectiva que ndo leva em conta a natureza humana (cognitiva,
lingiiistica e social) do processo de producdo do conhecimento cientifico, a necessidade
dos estudantes aprenderem a reconhecer tal natureza, se inserirem em atividades de estudo
no sentido de compreenderem como eles proprios constroem o seu proprio conhecimento
sobre estes mesmos assuntos, ou outros. Neste caso, o aluno que tem como meta ndo o
desenvolvimento de um conceito especifico (tal como o explicitado nestes documentos),
deixa de ter uma no¢ao de conhecimento (quais as contribui¢des dos diversos estudos para
o entendimento deste assunto; em que época ocorreram tais contribui¢cdes; como o0s
diversos conhecimentos em torno deste assunto contribuiram para a melhor qualidade de
vida social e etc.). Ao valorizar o ensino como um meio de levar o aluno a construir
conceitos especificos ja legitimados pela comunidade académica (cientistas), € ndo um
modelo de aprendizagem através do qual compreenderdao os multiplos fatores envolvidos
no proprio processo da aprendizagem que leva a construcdo de conhecimentos mais
amplos, o professor pode ndo favorecer a compreensao das diferengas entre os alunos e

contribuir para o aumento das desigualdades sociais.
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Um outro forte indicio da visdo positivista de ciéncia nestes documentos, os
oficiais, como ja afirmamos anteriormente, ¢ o proprio Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) que o nosso Ministério da Educagdo mantém numa perspectiva mais de
distribuicdo do que de reconstrucdo do seu conteudo, o que ndo ocorreria caso estivesse
articulado a conhecimentos sobre a pratica pedagogica dos professores, se os professores
participassem no processo da sua elaboragdo. Ou seja, aprendessem a reconhecer as
implicacdes negativas da producao de materiais didaticos por profissionais que nao
atuando diretamente no sistema de ensino publico, pouco contribuem para o
aprimoramento da propria formagdo em servico dos professores da rede publica. O que
queremos dizer ¢, ndo ¢ suficiente que os professores sejam protagonistas de um
“programa ideal”, se ndo tiverem uma formacdo fundamentada em preceitos teodricos e
metodoldgicos coerentes com uma concep¢do humana de Ciéncia, para que possam

selecionar e at¢ mesmo (re)construir os seus proprios materiais didaticos.

Vale dizer que ndo ha, presentemente, um programa de formacdo continuada de
professores de ciéncias voltado para o desenvolvimento didatico especifico, o da ciéncia
escolar, entretanto veiculado pelos livros didaticos. Caso isso pudesse ocorrer, certamente
os resultados de ensino seriam outros, bem como o custo atual de producao e distribuicdo

de livros didaticos no pais.

1.5 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD): um breve historico

O Programa Nacional do Livro Didéatico foi criado pelo Ministério da Educacdo em

1985 através do Decreto-lei n® 91.542 e, segundo Cassiano (2004), hoje ¢ tido como o
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maior programa de fornecimento de livro do mundo.

No inicio, a meta deste programa era atender todos os alunos de 1* a 8* séries do 1°
grau das escolas publicas federais, estaduais, territoriais, municipais € comunitarias do
pais, priorizando como componentes basicos da educa¢do o desenvolvimento da
Comunicagdo e Expressdo e o pensamento 16gico-matematico. Para tanto este programa de

distribuicao de livros priorizava o ensino da lingua portuguesa ¢ o da matematica.

Tais metas sempre estiveram mais centradas em acdes de distribuicdo de livros
produzidos pelas editoras do que em acdes visando a adequagao didatica destes materiais

tendo em vista a valorizagdo de uma perspectiva de formacao cientifica.

De acordo com Brasil (2007)° em 1929 o governo federal criou um o6rgio
especifico para legislar sobre politicas do livro didatico, o Instituto Nacional do Livro
(INL), contribuindo assim, para dar maior legitimacdo ao livro didatico nacional e,

conseqiientemente para aumentar a sua producao por parte das editoras.

Em 1938, por meio do Decreto-Lei n® 1.006, de 30/12/38, este mesmo governo
instituiu a Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD), estabelecendo sua primeira
politica de legislagdo e controle de producao e distribuigao/circulagao do livro didatico no
pais.

Por meio do Decreto-lei n° 8.460, de 26/12/45, consolidou-se no pais a legislacao
sobre as condi¢des de producdo, importacdo e utilizacdo do livro didatico, restringindo ao
professor a escolha do livro a ser utilizado pelos seus alunos, conforme definido no art. 5°
deste mesmo decreto.

Em 1966 firmou-se um acordo entre o Ministério da Educacao (MEC) e a Agéncia

Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacional (USAID) permitindo a criagcdo da

? Informagdes extraidas do portal do Ministério da Educag¢io (MEC) e do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagdo (FNDE).



Comissao do Livro Técnico e Livro Didatico (Colted) com o objetivo de coordenar as
acOes referentes a producdo, edi¢do e distribui¢do do livro didatico no Brasil, um acordo
que assegurou ao MEC recursos suficientes para a distribuicdo gratuita de 51 milhdes de
livros no periodo de trés anos (Ao garantir o financiamento do governo a partir de verbas
publicas, o programa ganhou continuidade).

Através da Portaria n° 35, de 11/3/1970, o Ministério da Educac¢ao implementou o
sistema de co-edicdo de livros com as editoras nacionais, com recursos do Instituto
Nacional do Livro (INL) que passou a desenvolver o Programa do Livro Didatico para o
Ensino Fundamental (Plidef), assumindo as atribui¢des administrativas e de gerenciamento
dos recursos financeiros, até entdo a cargo da Colted. A contrapartida das Unidades da
Federagdo tornou-se necessaria com o término do convénio MEC/USAID, efetivando-se
com a implantagdo do sistema de contribuicdo financeira das unidades federadas para o
Fundo do Livro Didatico.

Em 1976 e através do Decreto n® 77.107, de 4/2/76, o governo assumiu a compra de
boa parcela dos livros para distribui-los, a parte, as escolas e unidades federadas. Mas com
a extingao do INL, a Fundagdo Nacional do Material Escolar (FENAME) tornou-se a tnica
responsavel pela execucdo do programa do livro didatico. Os recursos passaram a ser
oriundos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e das
contribui¢des das contrapartidas minimas estabelecidas para participagdo das Unidades da
Federagdo. Devido a insuficiéncia de recursos para atender todos os alunos do ensino
fundamental da rede publica, a grande maioria das escolas municipais foi excluida do
programa.

Em 1983 foi criada a Fundagdo de Assisténcia ao Estudante (FAE) em substitui¢ao
a FENAME que incorporou o Plidef. Na ocasido, o grupo de trabalho encarregado do

exame dos problemas relativos aos livros didaticos propds a participagdo dos professores
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na escolha dos livros e a ampliagdo do programa, com a inclusdo das demais séries do
ensino fundamental.

Portanto, foi ap6s 54 anos do inicio deste programa nacional do livro didatico que o
Ministério reconheceu a importancia dos professores no processo de escolha do livro, e
com a edi¢do do Decreto n.° 91.542, de 19/8/85, o Plidef deu lugar ao Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), que trouxe diversas mudangas, tais como:

® Indicacgdo do livro didatico pelos professores;
® Reutilizacdo do livro, implicando a aboligdo do livro descartavel e o
aperfeicoamento das especificacdes técnicas para sua producdo, visando maior
durabilidade e possibilitando a implantag¢do de bancos de livros didaticos;
® Extensdo da oferta aos alunos de 1% e 2% séries das escolas publicas e comunitarias;
® Fim da participagdo financeira dos estados, passando o controle do processo
decisorio para a FAE e garantindo o critério de escolha do livro pelos professores.
Contudo, em 1992 a distribuicdo do livro didatico ficou comprometida pelas
limitagdes orgamentarias ¢ houve um recuo na abrangéncia da sua distribui¢ao, passando a
ficar restrita a professores que lecionavam na 4* série do ensino fundamental.

No ano seguinte, com a Resolu¢do FNDE n°. 6 vincularam-se os recursos para a
aquisi¢do do livro didatico destinado aos alunos das redes publicas de ensino,
estabelecendo-se, assim, um fluxo regular de verbas para a aquisi¢do e distribui¢ao do livro
didatico.

De forma gradativa, em 1995 voltou a ocorrer a universaliza¢ao na distribuicao do
livro didatico no ensino fundamental ao contemplar as disciplinas Matematica e Lingua
Portuguesa e, nos anos seguintes, as disciplinas Ciéncias, Geografia e Historia.

A avaliagdo pedagodgica dos livros inscritos para o PNLD/1997 comegou a ocorrer

em 1996 e, desde entdo, vem sendo aprimorada.
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Em 1997, com a extingdo da Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), a
responsabilidade pela politica de execu¢do do PNLD foi transferida integralmente para o
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE). O programa foi ampliado e o
Ministério da Educag@o passou a adquirir, de forma continuada, livros didaticos de
alfabetizacdo, lingua portuguesa, matematica, ciéncias, estudos sociais, historia e geografia
para todos os alunos de 1* a 8* série do ensino fundamental publico.

Trés anos apds foi inserida no PNLD a distribui¢do de diciondrios da lingua
portuguesa para uso dos alunos de 1* a 4* séries em 2001 e, pela primeira vez na histéria do
programa, os livros didaticos passaram a ser entregues antes mesmo do inicio do ano letivo
(até entdo as escolas e os professores recebiam os livros no meio do ano letivo, quando ja
haviam planejado as suas ac¢des de ensino). Os livros didaticos utilizados no ano de 2001
foram entregues antes mesmo de 31 de dezembro de 2000. Houve também a ampliagdo de
forma gradativa na distribui¢do do livro didatico que passou a incluir livros escritos em
linguagem Braille visando atender alunos portadores de deficiéncia visual que freqlientam
as salas de aula do ensino regular das escolas publicas.

Com o intuito de atingir, em 2004, a meta de que todos os alunos matriculados no
ensino fundamental possuissem um dicionario de lingua portuguesa para uso durante toda
sua vida escolar, em 2003 o PNLD deu continuidade a distribui¢do de diciondrios para os
ingressantes na 1* série e passou a atender aos estudantes das 5% 6% 7% e 8" séries,
alcangando, assim, o objetivo de contemplar todos os estudantes do ensino fundamental
com um material pedagdgico que os acompanhe continuamente em todas as suas atividades
escolares. Distribuiu também o Atlas Geografico as escolas que possuiam,

: 3 o .
concomitantemente, alunos do grupo EJA” e turmas de 5% a 8*série do ensino regular.

* EJA — Educagdo de Jovens e Adultos: destina-se ao cidaddo que ndo teve a oportunidade de acesso
permanéncia no ensino fundamental na idade escolar propria (dos sete aos 14 anos). Fonte: FNDE.
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Este programa foi sendo ampliado visando alcangar uma distribui¢do de todos os
componentes curriculares a todos os alunos do ensino fundamental incluindo a distribuicao
de diciondrios aos alunos de 5* a 8" série e de cartilhas em LIBRAS para os alunos com
deficiéncia auditiva matriculados no 1° e 2 ® ano e na 1* série.

Atualmente, como mencionado no sucinto historico deste programa, o PNLD ¢
mantido com recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE) e,
conforme afirmam Fracalanza e Megid Neto (2006), este tem como objetivo distribuir,
gratuitamente, livros didaticos aos alunos do ensino publico fundamental, visando

contribuir para a universaliza¢do do ensino e para a melhoria de sua qualidade.

Assim, embora o PNLD tenha sido criado em 1985, apenas em 1994 os
responsaveis pela compra e distribuicdo dos livros didaticos passaram a se preocupar com
a melhoria da qualidade pedagdgica destes materiais, e, a partir de entdo, implementar
medidas que visam avaliar e selecionar ”para” e “pelo” professor o livro didatico, de

maneira continua e sistematica.

Discutir “como” essas avaliagdes sdo realizadas constitui-se em um topico de
interesse para o nosso estudo, uma vez que os livros didaticos sdo avaliados, aprovados e
recomendados num momento em que o proprio Ministério da Educacdo preconiza o ensino
de Ciéncias voltado para a formagdo de cidaddos autdbnomos e responsdveis € em que se
reconhece a ma qualidade na condi¢do de formagdo inicial e continuada dos professores

que atuam no ensino fundamental.
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1.6 A questio da qualidade do livro didatico

E consenso, para 0 MEC e também para o Banco Mundial (BIRD), que para se
formar cidaddos, a melhor qualidade do livro didatico utilizado nas escolas deve ser
garantida aos seus usuarios (professores e alunos). Nesse sentido, muitos pesquisadores da
area abordam esta questdo em suas pesquisas, como, por exemplo, Lima (1996), que em
seu livro trata de aspectos técnicos destes recursos didaticos. Para este autor um dos
grandes problemas para que encontremos nos livros de hoje equivocos que perpetuam
desde décadas anteriores ¢ o fato de que os livros sdo produzidos sem que seus autores
fagam uma pesquisa cientifica e bibliografica sobre os assuntos que abordam, o que
realmente ocorre ¢ a compilagdo de varios outros livros didaticos. Para o autor, esta ¢ a
justificativa para a sensagdo que temos quando lemos um livro considerado “novo” e
achamos ja ter visto aquele material em algum outro momento. Afirma, ainda, que os
livros didaticos ndo deveriam ter uma vida média muito longa, estes materiais precisam ser
revisados, reorganizados e até mesmo refeitos a cada determinado periodo de tempo, para

se evitar que os livros “novos” se tornem compilacdes mal feitas de livros mais velhos.

Lima (1996) chama a atengdo também para os critérios que acredita devam ser
considerados pelo autor ao elaborar um livro didatico, sdo eles: a qualidade e a quantidade
de informagdes que constituem o livro didatico (gradagdo da informacdo para cada nivel
etario; grau de dificuldade da informagdo); a complexidade e o aprofundamento dos
assuntos abordados; e a questdo dos erros conceituais, facilmente encontrados em livros
didaticos de Ciéncias. Alerta ainda, que ha que se tomar cuidado com as sugestdes
excessivas de atividades praticas que os livros podem conter, pois acredita que a pratica

sem teoria ndo ¢ conhecimento cientifico, ¢ apenas repeticao de coisas, imitacao.
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Entendemos que as questdes tratadas pelo autor acima citado sdo importantes,
contudo acreditamos que devam ser trabalhadas de forma mais abrangente, envolvendo
aspectos hoje considerados fundamentais para a formagdo humana, como o
desenvolvimento de comportamentos responsaveis frente aos mais variados problemas

impostos pela sociedade contemporanea.

Nesse sentido, para se alcangar a formacao cientifica desejada, aquela voltada para
o desenvolvimento de competéncias integradas, do tipo CTSA, as quais configuram o ser
cidaddo, ¢ necessario que professores e alunos tenham acesso a livros didaticos de
qualidade, livros que contribuam para o alcance de tal formagdo. Entendemos que o
Ministério da Educacdo também acredita na importancia de se obter livros de qualidade,
que de fato possam atuar como recursos didaticos que contribuam para uma melhor

formacao do aluno, pois hd pouco mais de 10 anos o MEC elege comissdes que avaliam a

qualidade pedagdgica destes materiais.

Segundo Fracalanza e Megid Neto (2006) a primeira avaliagdo da qualidade dos
conteudos programaticos e aspectos pedagdgico-metodoldgicos de livros didaticos baseou-
se em critérios como os apresentados no documento intitulado Defini¢do de Critérios para
Avaliagdo dos Livros Didaticos — 1° a 4 séries, mas nos anos subseqiientes os estudos
avaliativos deste tipo de livro resultaram nos chamados Guias de Livros Diddaticos,
materiais que trazem resenhas de cole¢des de livros de Ciéncias analisados pelas comissdes

de especialistas que trabalham junto ao Ministério da Educagao.

No Guia do Livro Didatico de Ciéncias para as séries iniciais do Ensino
Fundamental mais recente (2007) constam as resenhas de cole¢des que sdo consideradas
como de boa qualidade, ainda que algumas delas apresentem certas restrigdes, iSO no

entendimento da equipe de especialistas.
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De acordo com o Guia 2007 a avaliacdo ¢ realizada utilizando-se livros sem
identificacdo dos autores ou editoras. Cada colecdo ¢ avaliada por dois pareceristas
independentes e, quando necessario, por consultores de areas especificas. A equipe de
avaliadores ¢ composta por profissionais de universidades de diferentes estados brasileiros
e que sdo pesquisadores ativos, que atuam nas areas de Ciéncias e Educacao em Ciéncias

(BRASIL, 2006, p. 16).

Vale, entretanto, lembrar que os profissionais que integram a equipe de avaliagdo
destes materiais, em sua maioria, sao pesquisadores que trabalham nas universidades (sao
profissionais académicos), isto ¢, pessoas que nem sempre vivenciaram a pratica de ensino
em nivel fundamental, o que justifica desconhecerem muitas vezes as reais necessidades

cognitivas, afetivas e atitudinais dos alunos nesta etapa da Educacao Basica.

Nao queremos desta forma afirmar que os profissionais da academia ndo trazem
contribuicdes para o processo de avaliacdo dos livros didaticos, ao contrario, ndo se pode
desprezar a rica contribui¢do dos estudos realizados nas universidades. Acreditamos na
parceria entre as universidades e as escolas de educagdo basica para que assim se possa
aprimorar cada vez mais os critérios e processos de avaliagdo das colegdes didaticas. Por
outro lado, ¢ fato que os estudos sobre a pratica pedagogica dos professores de ciéncias sdo
escassos, ou seja, faltam estudos empiricos sobre a pratica dos professores nesse nivel de

ensino.

Hé estudos desenvolvidos no campo da formacdo de professores que atuam em
nivel fundamental de ensino, cujos resultados apontam a importancia do conhecimento
sobre a pratica de ensino neste nivel de escolaridade, de terem em vista as inimeras
especificidades, cognitivas e culturais (sociais) dos alunos — um tipo de conhecimento que

nao dispensa o conhecimento sobre a epistemologia do conhecimento, como se aprende a
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aprender a conhecer. Este tipo de saber emerge também no ato de ensinar, de aprender a
ensinar para construir conhecimentos sobre a pratica de ensino e que sofre influéncias de

diversos fatores, um deles a influéncia do livro didatico.

E neste sentido que Souto e Vasconcelos (2003) afirmam que o livro didatico de
Ciéncias deve contribuir para a formagao dos cidadaos proporcionando uma compreensao
cientifica, filosofica e estética da realidade do alunado e que o texto didatico deve conter
elementos que estimulem a investigacdo e, especialmente, a reflexdo sobre as questdes

cotidianas, fato que levara o leitor a desenvolver a sua autonomia intelectual.

Para Demo (2000) todo material didatico deve ter como finalidade especifica
provocar a criatividade, mostrar pistas em termos de argumentagdo e raciocinio, além de
instigar o questionamento e a reconstrucao.

Mas, sera que os livros didaticos atualmente produzidos no Brasil contribuem para
o desenvolvimento da autonomia profissional do professor hoje preconizada como
necessaria a formac¢do de cidaddos melhor preparados para viver, ainda que sejam
selecionados pelo proprio Ministério da Educagao? E mais, serd que as colegdes didaticas
disponiveis hoje no mercado editorial, em especial aquelas que sao recomendadas pelos
Guias do MEC, contribuem para a difusdo das atuais orientagdes didatico-pedagdgicas dos
curriculos oficiais conforme também questionam Fracalanza e Megid Neto (2006)?

Uma leitura atenta da maioria dos livros de Ciéncias disponiveis no mercado
brasileiro revelara uma disposi¢do linear de informacdes e uma fragmentagdo do
conhecimento, aspectos que limitam a perspectiva de ensino interdisciplinar (SOUTO e
VASCONCELOS, 2003, p.94) e a constru¢do de uma visdo mais sistémica de mundo,
como propde Edgar Morin (2001).

Se o que colocam estes estudiosos faz sentido e para dar maior visibilidade a este
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tipo de problematica educacional, ¢ preciso analisar o uso do livro didatico de modo
contextualizado, tanto profissionalmente quanto socialmente.

Para os estudiosos acima citados, a fragmentagdo e a linearidade de informagdes
podem levar a elaboragdo de concepgdes equivocadas sobre o proprio conhecimento
cientifico escolar, prejudicando, assim, o processo de ensino e aprendizagem escolar, o
desenvolvimento de atitudes nos alunos ¢ a sua formagao cientifica.

Para Souto e Vasconcelos (2003), os livros didaticos disponiveis trazem termos
cientificos, férmulas, conceitos que acabam por ser memorizados pelos alunos, limitando a
contextualizacdo e, conseqiientemente, prejudicando a constru¢do de conceitos.

Para além do que colocam estes estudiosos, o livro ndo pode e ndo deve ser
considerado o unico instrumento de trabalho na escola e, sim, como mais um instrumento
que pode facilitar a aprendizagem do aluno.

Mas, bem sabemos que no inicio do nivel fundamental, na maioria das vezes, o
livro didatico se apresenta como unico material de apoio disponivel na escola, tanto para
docentes quanto para discentes. E, em muitos casos, o professor segue exatamente o que os
textos destes materiais apresentam, tornando-se um simples porta-voz de idéias alheias.

Cassiano (2004) afirma que o livro didatico tem sua importdncia ampliada em
paises como o Brasil, nos quais a educa¢do oferecida ¢ precdria, levando este recurso a
assumir o papel de definidor do curriculo e dos métodos de ensino.

Esta situacdo fica ainda mais evidente se considerarmos que a maioria dos
professores responsaveis pelas séries iniciais do ensino fundamental ndo possui uma
formagdo inicial ou continuada e em servico, no campo de Ensino de Ciéncias que lhes
permita compreender este tipo de problema e atuar no sentido de supera-lo, que se faz
necessario ao desenvolvimento de medidas que possam proporcionar formagao a todos os

professores em exercicio sobre o ensino das Ciéncias para este nivel de ensino. Nao
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estando os professores inseridos em programas de formagdo continuada e permanente
numa perspectiva critica, questionadora, estes podem utilizar o livro como TUnica
referéncia, servindo-se da intui¢do das recomendacdes dos autores destes materiais como
ferramenta de trabalho.

Também de acordo com Delizoicov (1995) as discussdes sobre os problemas do
livro didatico encobrem uma questdo ainda mais ampla que ¢ a da formagdo do professor,
sobretudo em servico. Para esta autora o ponto nevralgico do livro didatico ¢ o professor,
ou seja, a adequada utilizagao de um livro depende da habilidade e do nivel de formacgao
do docente. Um bom professor pode fazer uso apropriado de um livro fragil quando dispoe
de uma base teorica solida que lhe permite detectar e desvelar fragilidades implicitas no
texto didatico.

Nesse sentido, entendemos que a busca pela qualidade da formagdo docente deve
ser anterior a questdo da distribuicdo de livros didaticos, quando muito sdo questdes que
devem caminhar juntas, no sentido de se evitar que permanecam no pais as tradicionais
praticas de uso do proprio conhecimento como um modo de expropriar o direito de todos
de participar na produgao do seu proprio conhecimento, de contribuir para que um mundo
melhor para todos seja aquele reconhecido em suas diferencas.

Bizzo (2002), citado por Souto e Vasconcelos (2003) diz que mudancas passaram a
ocorrer com a implementagdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) pelo
Ministério da Educacdo no ano de 1985, que na primeira fase o programa foi responséavel
pela aquisi¢ao e distribui¢do dos livros didaticos para as escolas publicas, que apds 10 anos
o PNLD passou também a analisar e avaliar os livros, excluindo aqueles que ndo atendiam
aos objetivos propostos, que a analise dos livros didaticos ¢ realizada por uma equipe
multidisciplinar composta por representantes de escolas, universidades e do governo

federal.
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Contudo apds a implementagdo do PNLD, apesar dos muitos avangos conquistados,
como por exemplo, a correcdo de erros conceituais e até mesmo a suspensdo de titulos
reprovados, criticas severas tem sido mantidas a este programa, ja que os saberes de alunos
e de professores nem sempre sdo contemplados neste processo e o sistema escolar ¢ ainda
improdutivo, incapaz de produzir uma ciéncia escolar formadora de cidaddos mais éticos e
responsaveis.

Souto e Vasconcelos (2003) defendem a idéia de que a avaliacdo e a escolha dos
livros didaticos devem ser acompanhadas de perto pelos professores. Mas, um dos
problemas ¢ que os docentes ndo possuem instrumentos que os auxiliem na critica do
material a ser utilizado em aula, que no pais existem iniumeras culturas, e que envolver a
todos num mesmo processo de producdo de conhecimentos impde reconhecer a
importancia destas diferencas, sob pena da ciéncia escolar contribuir para o aumento das
desigualdades sociais.

Bizzo (2002), parece concordar com o que colocam Souto e Vasconcelos (2003) ao

elaborar quatro perguntas basicas no sentido de ajudar na escolha do livro didatico:

a. O livro ¢ correto do ponto de vista conceitual?

b. A metodologia de ensino proposta no livro ¢ estimulante, evitando longas
listas de nomes a serem memorizados e exercicios de transcri¢ao de texto?

c. Existe evidente preocupacdo com a integridade fisica do aluno, com
recomendacdes expressas de seguranga e primeiros socorros, em especial
nas atividades préaticas?

d. Existe evidente preocupagdo em evitar o estabelecimento de preconceitos e
esteredtipos, retratando a diversidade étnica brasileira, evitando associar
classe social, etnia, género (masculino/ feminino) e minorias a figuras mais

ou menos prestigiadas socialmente? (BIZZO, 2002, p.67).

Para este mesmo estudioso, isto ndo significa que somente esses aspectos garantam
uma boa qualidade do livro. A perspectiva histérica também deve ser considerada, com o

intuito de facilitar a apresentag@o dos conceitos.
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(...) Um contetido da area de Ciéncia pode ser explorado pelo lado histdrico ou
geografico. Caso esteja baseado em texto escrito, poderia ser trabalhado
conjuntamente em ciéncias e portugués, por exemplo. Mas o importante ndo ¢é
essa duplicagdo de tarefas; ndo ¢ verdade que um texto, pelo simples fato de ser
utilizado por dois professores, proporcione integracdo ou interdisciplinaridade.
A sintonia entre diferentes professores depende de um projeto mais geral da
escola, no qual diferentes valores e posturas sejam incentivados nas mais
diversas situagdes, desde os aspectos disciplinares até a postura diante do
conhecimento (BIZZO, 2002, p. 88).

De acordo com Bittencourt (2001), os livros didaticos atualmente produzidos no
Brasil tém intimeras facetas. Uma delas ¢ a caracteristica de mercadoria que o livro
apresenta. As editoras produzem o material de acordo com a logica do mercado. Ha,
também, a caracteristica de depositario de contetidos escolares, uma vez que nao incluem,
embora afirmem o contrario, contetidos sugeridos por documentos oficiais hoje
considerados necessarios para o desenvolvimento do conhecimento dos alunos.

Para noés o livro didatico representa uma ferramenta de transposicao de saberes no
ambiente escolar a qual cria uma forma de comunicagdo especifica. E nesse sentido ¢ um
instrumento pedagodgico que apresenta contetidos culturais valorativos, enfim, o livro
didatico ¢ um veiculo portador de um sistema de valores, de uma ideologia, de uma
cultura. Nestes materiais € possivel perceber a presenca dos grupos dominantes, preceitos
sociais, fato que pode gerar preconceito e desconforto entre os alunos que ndo se
enquadram em determinadas classes sociais nas quais certos preceitos sdo valorizados.
Sendo assim, na tentativa de aperfeicoar a formacdo discente, ¢ fundamental que o
professor se aperceba disso, € que selecione apenas algumas idéias pertinentes aos
objetivos de seu trabalho.

Um outro aspecto a se considerar ¢ o que diz respeito as formas de representagdo

veiculadas nestes materiais. Bittencourt (2001) destaca que os textos didaticos (a autora faz
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referéncia aos livros didaticos de Histéria, mas também podemos considerar os livros
didaticos de Ciéncias), sempre vém acompanhados de gravuras, fotos e mapas intercalados
aos textos escritos. Nestes materiais podemos verificar a enorme quantidade de imagens
apresentadas, a importancia que hoje se atribui a esse recurso no desenvolvimento de uma
cultura historica (cientifica) escolar. No entanto, a reflexdo sobre o papel que esse recurso
desempenha, praticamente, ndo existe.

De acordo com a autora algumas questdes precisam ser abordadas, tais como: as
imagens sao meros recursos para motivar e ilustrar o curso de Histéria (ou de Ciéncias)?
As imagens dos computadores podem trazer mudangas tdo significativas a ponto de
substituir o livro didatico? Como sao realizadas as leituras de imagens nos livros didaticos?

Questionamentos como esses devem ser pensados e avaliados pelo professor, de
modo que fique claro o papel que as imagens desempenham no texto didatico, como
devem ser lidas, ja que representam também modos de ver e de divulgar o que se
vé/entende sobre realidades especificas.

O que esta estudiosa quer dizer ¢ que o professor precisa analisar a perspectiva de
apresentacao do conteudo dos textos no livro didatico e as imagens por ele veiculadas. E
sugere leituras para que o docente possa adotar uma metodologia adequada. O importante ¢
que o aluno aprenda a interpretar as imagens, afinal elas ndo estdo ali por acaso, elas tem
uma fungdo (sintatica e semantica) no texto.

Aspecto importante a considerar quando se trata do livro didatico, de acordo com
Cassiano (2004), sao as relagdes nao explicitas que de alguma forma afetam o uso deste
recurso de ensino em sala de aula, ou seja, ¢ primordial considerar as relagdes
organizacionais ¢ interpessoais entre industria editorial, politicas publicas e institui¢ao
escolar. Essa questdo fica bastante clara no estudo realizado por Cassiano (2004), onde esta

verificou o descompasso existente entre os livros solicitados pelos professores e os de fato
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recebidos pelas escolas. Primeiramente, temos que entender as etapas finais do processo de
funcionamento do PNLD. Em resumo, apo6s os livros didaticos serem avaliados, sdo
produzidos os Guias do Livro Didatico que sdo enviados as escolas para que os professores
possam escolher as colecdes que julgam adequadas para o ensino de sua disciplina. Vale
destacar que os docentes devem escolher cole¢des inteiras, pois sdo avaliadas as colegoes e
ndo mais livros isolados. Somente a SEE de Sao Paulo oferece ao professor a alternativa de
escolha de colegdes fragmentadas, mas isto como opg¢do € ndo como exigéncia.
Compreendido esse processo, voltamos a fazer referéncia ao estudo de Cassiano
(2004), que ao fazer um levantamento dos livros didaticos de Historia recebidos pelas
escolas de Sdo Paulo constatou a diferenca existente entre o pedido de livros feito pelos
professores € os materiais que efetivamente chegam as escolas. Segundo a autora, ¢é
evidente que na compra dos livros as consideragdes mercadologicas superam as
consideragdes educacionais, ou seja, fatores politicos € econdomicos t€ém maior relevancia
quando comparados com fatores pedagogicos e educacionais, ¢ sem duvida, estes aspectos
subjacentes a circulagdo do livro didatico interferem, de forma direta, na acdo do professor
obrigando-o a reelaborar o seu planejamento em funcao dos materiais que tem disponivel.
Pelo que expomos, a questdo da qualidade do livro didatico como objeto de
reflexdo aponta para a complexidade dos modos como o Ministério da Educacdo atua no
sentido de garantir o acesso dos menos favorecidos ao conhecimento mais estruturado, o

que diz e como pratica o que diz sobre o livro didatico.
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CAPITULO 2 - 2.0 — O problema da pesquisa e sua metodologia

2.1 Objetivos e questoes da pesquisa

Considerando o que ja foi dito anteriormente a respeito da perspectiva educacional
atual, das perspectivas de ensino promotoras de uma educagao mais apropriada a sociedade
contemporanea, entendemos ser necessario aprofundar estudos sobre livros didaticos, para
verificar de que modo seus autores preconizam um assunto importante tal como
“Alimentacdo Humana” para formar (os que hoje sdo alunos das séries iniciais) cidaddos
melhor preparados para atuar numa sociedade em transformacdo rapida. Ou seja, analisar
criticamente os conteudos presentes em seis livros didaticos hoje utilizados nas séries
iniciais do ensino fundamental, ¢ que envolvem em especial topicos sobre a Satude
(Alimentacdo Humana). Esta pesquisa tem como objetivo central identificar a perspectiva
de ensino implicita nestes materiais para, a seguir, inferir se tal perspectiva contribui para o
desenvolvimento de uma perspectiva pratica de ensino das ciéncias, que desejamos mais
calcada numa visdo contemporanea de ciéncia.

Nesse sentido, procuramos respostas para as seguintes questdes de pesquisa:

1. Qual ¢ a perspectiva didatica de ensino das ciéncias implicita em seis exemplares
de livros didaticos avaliados pelo Ministério da Educagdo validos para o biénio
2007/2008?

2. Tal perspectiva assenta-se numa visdo de Ciéncia como algo humano, como um
tipo de cultura, tal como ¢ hoje valorizada no quadro de uma educacao cientifica
que se deseja voltada para o exercicio da cidadania (saber conhecer, saber agir e

saber comunicar)?



2.2 Metodologia da pesquisa

O estudo que se apresenta ¢ de natureza descritiva, um tipo de estudo que de acordo
com Gil (2006) tem como principal objetivo a descri¢do das caracteristicas de determinada
populagao ou fendmeno ou o estabelecimento de relagdes entre variaveis, entre dados.

Uma pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994), tem como
caracteristicas principais a utilizagdo do contexto onde ocorre o fendmeno como fonte
direta para obtencdo dos dados; o pesquisador ¢ considerado instrumento-chave para o
desenvolvimento do trabalho; a preocupacdo estd no processo e ndo simplesmente nos
resultados e produtos da investigacdo; os pesquisadores tendem a analisar seus dados
indutivamente. O significado ¢ a preocupacdo essencial neste tipo de abordagem, a
qualitativa.

Neste estudo utilizamos um tipo de analise freqiientemente adotado em pesquisas
qualitativas, utilizamos a analise de conteiido na tentativa de melhor compreender os
conhecimentos dos autores expressos em seus livros didaticos. Para Bardin (1977),
referencial amplamente utilizado em pesquisas que optam por este tipo de andlise, na
analise de contetido o texto ¢ um meio de expressdo do sujeito, onde o analista busca
categorizar as unidades de texto (palavras ou frases) que se repetem, inferindo uma
expressdo que as representem. Em linhas gerais, a andlise de contetido tem as seguintes

caracteristicas:
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® A andlise de conteudo trabalha tradicionalmente com materiais textuais escritos, com

o contetdo, ou seja, com a materialidade lingiiistica através das condi¢des empiricas

do texto, estabelecendo categorias para sua interpretacao;

® A andlise de conteido espera compreender o pensamento do sujeito através do



conteudo expresso no texto, numa concepgao transparente de linguagem.

Apoiadas nesta metodologia e nos preceitos educacionais (Nova Didatica) que
nortearam a nossa investigacdo foram definidas cinco categorias (apresentadas e
justificadas na seqiiéncia do trabalho) que consideramos adequadas para contemplar os
itens abordados em nosso estudo.

Nesta perspectiva de analise dos dados que levantamos nos livros didaticos que
analisamos, utilizamos como indicativo de uma visdo mais contemporanea de ciéncia,
aspectos relativos a Didatica das Ciéncias, no contexto de uma educacdo cientifica
contemporanea, voltada para o exercicio da cidadania. Escolhemos como objeto de estudo
o tema “Alimentagdo Humana”, assunto de fundamental importincia para o
desenvolvimento de conceitos, atitudes e valores necessarios a saude individual e coletiva
e que incluem nogdes de biologia, quimica, sociologia e economia, entre outras.

Um outro aspecto do estudo realizado e que justifica a escolha de tal tematica sao
resultados de investigacdes tais como as de Banet e Nufiez, 1989; Duarte ¢ Villani, 2001;
Silva, 2004; Gonzalez e Paleari, 2006, que apontam a importancia do ensino deste assunto,
no sentido de superar as dificuldades que os alunos encontram para compreender,
expressar € utilizar este mesmo assunto no dia-a-dia, o que pode ser conseqiiéncia de um
ensino excessivamente fragmentado, onde os processos € 0s conceitos ndo se apresentam
relacionados, articulados a uma visdo de ciéncia como um tipo de cultura em
desenvolvimento e que conta com a participacdo de todos, mas sobretudo dos profissionais
que ensinam formalmente este assunto, os professores.

Muitos dos autores de livros didaticos e também dos professores que trabalham
com este tema dao maior destaque ao estudo de cada um dos sistemas organicos humanos
envolvidos na alimentagdo, mais do que nas relagdes existentes entre eles, o que dificulta o

desenvolvimento de conhecimentos e atitudes de ado¢do de uma alimentacdo equilibrada,
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saudavel.

Para nds, a escola, juntamente com os professores e seus recursos e métodos de
ensino, deveria assumir um papel relevante no desenvolvimento deste assunto, ensinar este
assunto de maneira contextualizada e articulada a uma filosofia de ciéncia, considerando,
entretanto, a sua complexidade e a necessaria integragdo com novos conhecimentos que
motivam o desenvolvimento de novos comportamentos (DUARTE E VILLANI, 2001).

O estudo realizado por estas autoras, envolvendo uma amostra de alunos brasileiros
e portugueses (DUARTE E VILLANI, 2001) e um outro envolvendo os professores destes
mesmos alunos e manuais escolares utilizados durante as aulas (LISBOA, 2003), mostrou
habitos e preferéncias alimentares associados a diferentes idades e niveis socio-culturais;
que o tratamento do tema Alimentagdo Humana pelos professores, assim como pelos
autores dos livros didaticos utilizados por eles caracteriza uma abordagem pedagdgica
ainda tradicional deste assunto. Como uma de suas conclusdes Duarte e Villani (2001)
afirmam que, em geral, a escolha dos alimentos pelos alunos ¢ fortemente determinada
pelo sabor, cheiro e aparéncia, ndao se levando em consideragao as propriedades
nutricionais dos mesmos.

Sobre as atitudes pedagdgicas envolvendo o tema em questdo e sobre os livros
didaticos utilizados pelos professores dos estudantes brasileiros envolvidos no estudo
Lisboa (2003) considerou que além de ndo levarem em conta o conhecimento cotidiano
dos alunos, ndo se mostram organizados em torno de principios metodoldgicos e
cientificos coerentes.

Entendemos que para um ensino e uma aprendizagem efetivos deste assunto, numa
nova perspectiva de construcao de conhecimentos dos alunos, ¢ preciso compreender como
os professores bem como os autores de livros didaticos valorizam as varias dimensoes

deste tipo de conhecimento, se as suas ilustragdes, desenhos e esquemas sdo
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representativos de um modo de entender o tema Alimentagdo diferenciado do tradicional,

se t€ém em vista os diversos modos de interpretacdo de uma realidade ao longo da historia.

2.2.1 A selecdo da amostra de livros didaticos: objeto de analise neste estudo

Para atingirmos o nosso objetivo de pesquisa, selecionamos uma amostra de seis
livros didaticos de trés colegdes que vém sendo utilizadas numa escola publica estadual na
cidade de Piracicaba, SP. As colec¢oes sdo:

1. SAMPAIO, F. A. A.; CARVALHO, A. F. — Caminhos da Ciéncia: uma

abordagem socio-construtivista, Sio Paulo: IBEP, 2005.

2. LEMBO, R.; COSTA, L. Ciéncias: pensar e viver, Sao Paulo: Atica, 2004.
3. NIGRO, R. G.; CAMPOS, M. C. C. Ciéncias: vivéncia e constru¢do, Sdo Paulo:

Atica, 2004,

Para tanto, entramos em contato com a direcdo de uma escola publica estadual da
cidade de Piracicaba com o intuito de verificar quais livros constavam na biblioteca e quais
eram os mais utilizados por alunos e professores.

Na ocasido, a funcionaria responsdvel pela biblioteca estava afastada de suas
funcdes por alguns dias e, sendo assim, a propria diretora da escola nos forneceu as
informacdes necessarias. Apresentou-nos as trés colecdes mais utilizadas pelos professores
e nos informou ainda que a Colecao Pensar e Viver ¢ a colegdo escolhida pelos professores
por meio do Guia do Livro Didatico - 2007 e a enviada pelo governo federal, enquanto as
demais colegdes sdao enviadas aos professores pelas editoras. De acordo com a diretora da
escola, “como os professores ndo gostam de ficar presos a um unico livro, usam varias

colecdes para planejar as aulas”.



Pautados nestas informagdes decidimos analisar os volumes destinados as 3* ¢ 4*
séries das trés cole¢des acima citadas. Estes livros constam no Guia Nacional do Livro
Didatico — 2007 como sendo livros indicados pelos orgdos oficiais, e constam nas
bibliotecas de muitas das escolas publicas.

Estes livros ndo foram escritos por professores que atuam diretamente no ensino
basico, conforme mostram algumas informacdes que coletamos sobre a formacdo dos

autores dos livros extraidas dos proprios livros que analisamos (vide anexo A).

2.2.2 Procedimentos metodologicos: critérios de analise da perspectiva tedrica

da Didatica das Ciéncias implicita nos materiais analisados

Os livros submetidos a nossa analise neste estudo sdo os exemplares destinados aos
professores, o chamado Manual do Professor. O que os distingue do livro do aluno ¢ a
presenca de respostas as atividades sugeridas pelos seus autores e apresentadas em um
anexo ao final do livro, e ainda, algumas justificativas acerca de suas concepgdes sobre o
ensino, a aprendizagem, a Ciéncia, etc. Os seus autores apresentam alguns pressupostos
tedrico-metodologicos sobre a colegdo, as suas concepgdes sobre o livro didatico no ensino
das Ciéncias representativas de uma dada visdo de ciéncia.

Ao analisarmos estes materiais verificamos, num primeiro momento, cOmo 0s
autores dos livros didaticos, que constituem nossa amostra, apresentam suas concepgoes,
qual ¢ a natureza filosofica e didatica destes materiais para entendermos melhor a presenga
de inconsisténcias entre o discurso e a pratica dos autores destes materiais, ou seja,
dissonancias entre o que os autores dizem acreditar € o que de fato apresentam aos alunos e

professores através dos textos e atividades que elaboram e apresentam nestes materiais.
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Optamos pela andlise do exemplar do professor, pois, como ja mencionado, 0 nosso
objetivo, num primeiro momento, foi identificar a perspectiva didatica presente nos livros,
se estes materiais estdo baseados numa visdo de Ciéncia como cultura, a que para ser
desenvolvida segundo conceitos, valores e atitudes de um dado coletivo, deve contar com a
participacdo de todos, mas, sobretudo, de estudantes e professores. Por outras palavras,
procuramos verificar se as orientagdes dos autores aos professores, presentes no Manual do
Professor, estdo voltadas para uma visdo de Ciéncia mais contemporanea.

Tratando-se agora, efetivamente, da analise do contetido dos livros didaticos que
analisamos, destacamos o preceito utilizado neste estudo, o qual vem sendo desenvolvido
a luz de uma nova visao de ciéncias e de uma Nova Didatica das Ciéncias: Ciéncia como
um tipo de cultura, como algo humano e social em construcio e que depende de
aprendizagens numa vertente formativa/educativa, centradas na questio da ética
descritiva, normativa e da meta-ética, que em conjunto configuram a formacio
humana numa perspectiva de exercicio de cidadania.

Esse preceito indica que o ensino das ciéncias deve ocorrer numa perspectiva de
formacao cientifica assentada em preceitos de aprendizagem de indole cognitivista e socio-
construtivista, os quais se enquadram numa nova visdo de ciéncia (ciéncia como algo
humano, um tipo de cultura), ou seja, numa nova visdo de mundo, ndo mais como algo
externo ao sujeito, mas como algo interno, cognitivo e em construgdo individual e coletiva.

Pautados nos preceitos da Nova Didatica, na planilha da Nova Didéatica (anexo B),
levamos em conta os seguintes tipos de questionamentos que nos ajudaram a “ler” os dados
levantados:

® Nestes livros, os textos trazem uma visdo de ci€ncia como um assunto sempre em
aberto, em constru¢do, conteudos que estimulam a criatividade, o debate e a

explanacdo de diferentes opinides?
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Os seus autores analisam e discutem nos textos diferentes perspectivas de ensino,
destacando a temporalidade/provisoriedade do conhecimento cientifico ja
produzido?

Abordam o conteudo visando promover reflexdes sobre situagdes/problemas?

No caso afirmativo, os problemas sdao enquadrados em contextos CTSA?

Os seus autores abordam a historia da ciéncia com énfase nas controvérsias, nos
percursos sinuosos, nos retrocessos ¢ resisténcia a mudanga, exploradas no sentido
de revelar a validade temporal do conhecimento? Apresentam a atividade cientifica
como uma atividade humana e coletiva? Valorizam o pluralismo metodologico para
a construcao do conhecimento cientifico?

O contexto historico e soécio-cultural em que surge o conhecimento cientifico ¢
valorizado?

Os autores tratam os conceitos cientificos de forma estruturada e com rigor?

Véem a ciéncia e a tecnologia como realidades inter-atuantes?

Os autores por meio dos textos apresentados nos livros didaticos incentivam o
raciocinio légico e as analises criticas?

Os autores preocupam-se em levar os alunos a assumirem os problemas abordados
como seus? E ainda, estes problemas tém como ponto de partida contextos reais
assumidos em sua complexidade?

Valorizam as idéias dos alunos bem como o desenvolvimento de estratégias tendo
em conta essas idéias?

Possibilitam a criacdo de situagdes de aprendizagem autonoma, individual ou em
grupo, que permitem o desenvolvimento de capacidades diversas?

Estimulam a reflexdo dos processos cognitivos?

Apresentam os temas em uma abordagem interdisciplinar e transdisciplinar?



® Valorizam aspectos psicoldgicos e sdcio-cognitivos?

® Possibilitam a promocao de discussdes fundamentadas?

® Apresentam os contetidos visando o consenso e a tomada de decisdes?

® Sio abordadas questdes sociais polémicas? O debate sobre tais questdes decorre
orientado por valores?

® Oferecem critérios para a tomada de decisdes fundamentadas, considerando a
responsabilidade individual e coletiva? Por exemplo: como o aluno ao aprender o
tema alimentagdo, através de atividades como as propostas pelos autores dos
materiais analisados, pode tomar uma decisdo visando o seu bem-estar e o do seu
coletivo com base no que aprendeu.

® Permitem o desenvolvimento de atitudes de cidadania responsavel, proporcionando
situacdes de trabalho cooperativo onde os alunos aprendem a tomar decisdes e a
partilhar e a assumir responsabilidades? Por exemplo: como o aluno, baseado no
que pode aprender através das atividades didaticas apresentadas nos materiais
analisados, pode se recusar a comprar alimentos com embalagens ndo degradaveis
visando contribuir para proteger o ambiente e, conseqiientemente, a sua satde e da
sociedade.

® Destacam as implicagdes éticas da tecnociéncia?

® Valorizam um ambiente de pluralismo, solidariedade e tolerancia?

® Consideram a ciéncia e a tecnologia como formas de cultura, logo, realizagdes
humanas impregnadas de valores?

® Analisam os impactos afetivos, sociais e éticos na aplicagdo da tecnologia?
Este modo de analisar os conteudos dos livros didaticos nos permite enquadrar o

conteudo do livro numa perspectiva de ci€éncia mais positivista ou mais pos-positivista, e

inferir sobre a sua adequacdo para uma educagdo contemporanea voltada para o exercicio



da cidadania.

Por fim, entendemos que os resultados da andlise dos livros didaticos a luz de
novos preceitos de ciéncia (como conhecimento em constru¢ao) obtidos com o uso deste
tipo de instrumento de analise nos permite inferir sobre possiveis influéncias dos materiais
analisados (Manuais do Professor) no processo de ensino/aprendizagem escolar, no
contexto brasileiro, ou seja, na pratica de ensino dos professores, leitores primeiros destes
materiais. Se desejamos uma pratica de ensino numa nova perspectiva, mais investigativa,
calcada em diversas fontes de informagdes, aberta com redes conceituais organizadas,
entendendo-a como importante para o desenvolvimento de um dado tema, entdo tais
materiais ndo devem se apresentar numa perspectiva filoséfica de ciéncia que a contrarie.

Estes foram os preceitos contemplados em nosso instrumento de andlise e que
entendemos serem essenciais para uma pratica voltada para a formacdo do cidaddao do
século XXI.

Nesse mesmo sentido, e¢ baseados nos questionamentos acima colocados,
elaboramos cinco categorias de analise, as quais contemplam os aspectos da construgao de
conhecimentos aqui abordados, para nortear a nossa leitura e analise de dados. Sao elas:

1. Problematizacio do conhecimento numa perspectiva do tipo C/T/S/A. Esta
categoria de andlise leva em conta a natureza humana e social, politica do
conhecimento. O conhecimento apresentado de modo problematizador permite que
os alunos entendam a sua natureza politica e se sintam responsaveis também pela
sua transformacao através da sua participagao.

2. Enfase no aspecto histérico-social do conhecimento, situado. Esta categoria de
analise leva em conta a natureza histérica do conhecimento a respeito de uma dada
realidade. Ao enfatiza-la o professor permite que os alunos compreendam o

conhecimento como um processo humano social.
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3. Enfase no aspecto cientifico, na Biologia e nas ciéncias da saiide. Esta categoria
de analise leva em conta a natureza cientifica (formal) do conhecimento e ao
enfatiza-la o professor permite que o aluno compreenda a ciéncia como um dos
modos de construir conhecimento.

4. Enfase no envolvimento dos alunos com atividades de aprendizagem variadas.
Esta categoria de andlise leva em conta a natureza didatica do conhecimento,
dependente do ensino e da aprendizagem escolar, e ao envolver os alunos em
atividades e linguagens variadas, o professor permite a compreensao da
importancia ciéncia escolar na constru¢do do conhecimento, o seu papel na
construcdo do conhecimento.

5. Enfase no desenvolvimento de multiplas linguagens, em diferentes formas de
representar um mesmo tipo de conhecimento. Esta categoria de analise leva em
conta a natureza lingiiistica do conhecimento (representativa de idéias, valores e
praticas sociais) € ao envolver os alunos em linguagens variadas o professor
permite que estes compreendam o papel da linguagem e da comunicacdo na
constru¢ao do conhecimento.

Estas categorias foram elaboradas, portanto, levando-se em conta preceitos da Nova
Didatica e objetivos de ensino, uma perspectiva didatica que acreditamos ser importante
em livros didaticos.

Na andlise dos textos, imagens e atividades didaticas propostas pelos autores dos
livros que analisamos, procuramos, portanto, verificar em que medida estes cinco aspectos
estavam presentes, se denotavam uma visdo de ciéncia como cultura em que as
aprendizagens constituem um processo (re)construtivo do conhecimento cientifico escolar
voltado para o desenvolvimento de novos conceitos, atitudes e valores nos alunos.

Na andlise do tema Alimentagdo Humana apresentado nos livros didaticos (Manual



do Professor) utilizamos estas cinco categorias procurando verificar a presen¢a de uma
visdo contemporanea de ciéncia. Extraimos trechos dos textos apresentados pelos autores,
referentes ao seu discurso nos livros, e de atividades de ensino propostas por eles,
procurando verificar em que medida se mostram concernentes, ou ndo, a uma visdo de
ciéncia como a valorizada na atualidade, em que a pratica justifica uma dada teoria de
conhecimento. Finalmente, tendo em vista também o discurso do proprio Ministério da
Educagao em relagdo a educagdo cientifica contemporanea ¢ a sua atual politica de
distribuicao de livros didaticos, inferimos sobre a necessidade de se criar uma nova politica
para o LD envolvendo estratégias de selecdo de livros didaticos atreladas a um sistema de
producdo destes materiais por profissionais do ensino, visando assim, tornd-los mais
adequados. Para tanto, utilizamos, também, referéncias bibliograficas sobre a formagao de
professores em servigo que apontam a pratica mais eficiente de ensino das ciéncias como a
que decorre de aprendizagens situadas e permanentes, em servico, sob a influéncia de
recursos didaticos construidos pelos proprios professores.

Uma sintese dos resultados da analise dos materiais didaticos que analisamos ¢
apresentada nos quadros I, II e III em anexo.

No anexo C procuramos mostrar o comportamento de cada um dos autores dos
livros didaticos (Manual do Professor), das colecdes analisadas, frente as categorias de
analise que utilizamos como indicadoras de nossa leitura. O sinal (+) indica a presenga do

indicador e o sinal (-) a sua auséncia.
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CAPITULO 3 - 3.0 — Dados oriundos da analise de cada um dos livros das trés colecoes

Apresentamos a seguir os dados que obtivemos ao analisar a amostra de livros
didaticos que selecionamos e que sdo utilizados por professores de 3 e 4* séries em nivel

de ensino fundamental na rede publica estadual.

3.1 Dados sobre colecdo ‘Pensar e Viver’ - 3* série — Manual do Professor, de

Lembo e Costa (2006)

Os assuntos abordados pelas autoras no terceiro volume desta colecdo sdo
distribuidos em seis unidades de contetido subdivididas em capitulos ao longo deste
volume, conforme apresentamos a seguir:

Unidade I: Matéria e Energia

Capitulo 1 — De que as coisas sao feitas?

Capitulo 2 — A energia nossa de cada dia

Capitulo 3 — A energia elétrica

Unidade II: Viajando pelo espaco

Capitulo 4 — Idéias sobre o Universo

Capitulo 5 — O Sistema Solar

Capitulo 6 — O nosso planeta

Unidade III: Coisas da natureza

Capitulo 7 — A agua em nosso planeta

Capitulo 8 — A 4gua e os seres vivos



Capitulo 9 — O ar e os vdos

Capitulo 10 — O ar que respiramos

Capitulo 11 — O solo precisa de qué?

Unidade IV: As plantas

Capitulo 12 — As plantas e o meio

Capitulo 13 — De flor em flor

Capitulo 14 — Com flor, sem flor...

Capitulo 15 — As plantas se alimentam

Capitulo 16 — A vida moderna

Unidade V: Os animais

Capitulo 17 — Animais de ontem e de hoje

Capitulo 18 — Elos da vida

Capitulo 19 — Os invertebrados

Capitulo 20 — A reprodu¢ao dos animais

Unidade VI: Eu cres¢co e me desenvolvo

Capitulo 21 — O alimento nosso de cada dia

Capitulo 22 — Alimentagdo variada

Capitulo 23 — Diga ndo a desnutri¢ao

Podemos dividir estas unidades de conteido em trés grandes blocos: as unidades I,
IT e I podem ser agrupadas no bloco “As coisas do ambiente/Mundo material”; as
unidades IV e V em um bloco que denominamos de “Seres Vivos”; ja a unidade VI em um
bloco denominado “O Homem ¢ as suas relagdes com o ambiente”. Efetuamos esse
agrupamento das unidades de contetido em blocos mais amplos visando compreender o
pensamento dos autores em relagdo a necessidade de se adotar uma seqiiéncia de

abordagem dos temas para se alcangar a aprendizagem desejada, verificando a articulagdo
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entre 0s assuntos propostos.

As atividades dos livros da 3* e 4 séries da referida colecao estdo distribuidas em
secdes, denominadas pelas autoras de: Aquecendo a conversa; Passatempo; Hora do
experimento; Pequeno investigador; Viagem pela leitura; Descobertas em equipe;
Tomando nota; Passado, presente... futuro; Palavras, palavrinhas, expressdes; Meu
cantinho de leituras. Segundo as autoras da cole¢do em alguns capitulos nem todas as
segOes acima citadas estdo presentes, a presenca ou niao de cada uma das segdes
dependeu do assunto trabalhado.

Tendo em vista 0 nosso tema de interesse neste estudo, a Alimentacio Humana,
analisamos a unidade VI (Eu cres¢o e me desenvolvo) deste volume, que ¢ composta pelos
capitulos acima destacados.

Iniciamos nossa analise pelas concepgdes das autoras desta coletdnea acerca dos
processos de ensino/aprendizagem e de construcdo do conhecimento, do livro didatico,
entre outros.

Para as autoras desta coletanea, o processo de ensino-aprendizagem ¢

(...) um curso dinamico em constante transformacao e construcio no qual a ag@o
pedagdgica se concretiza estabelecendo a inter-relacdo e a integracdo aluno-
professor-conhecimento (...) o conhecimento ndo esta pronto e acabado. Todo
aluno ¢é capaz de aprender e tem papel ativo no processo de ensino-
aprendizagem. Cabe ao professor ser o mediador desse processo, criando
condigdes favordveis a aprendizagem. Nesse contexto, o erro do aluno deve ser
encarado como um instrumento de elucidacdo e reorientacdo da pratica
pedagodgica (...) O professor, como mediador do processo, deve respeitar o
conhecimento prévio, as experiéncias cotidianas, as opinides e idé¢ias do aluno.
Dessa maneira, o professor poderd propiciar aprendizagens significativas e
incentivar o gosto pela busca do conhecimento (LEMBO e COSTA, 2006, p.
03).

As autoras destacam também a necessidade de se considerar a natureza humana do

conhecimento, ou seja,
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(...) o conhecimento cientifico como fruto da atividade humana e que, como tal,
¢ dinamico. Os conceitos e procedimentos, ou seja, os seus produtos, podem ser
questionados, pois sofrem influéncias da sociedade e do momento historico,
politico, econdmico e cultural. O conhecimento cientifico ndo ¢, portanto, uma
verdade absoluta, definitiva ou completa (LEMBO e COSTA, 2006, p.4).

Segundo a afirmacdo das autoras desta cole¢do, a aprendizagem € um processo
construtivo do qual participam o aluno, os professores, os instrumentos didaticos, a escola
e seu projeto pedagogico, os familiares e o contexto social do aluno, e por isso mesmo, a
avaliacdo da aprendizagem do aluno deve ser vista como um processo continuo que faz
parte do processo de ensino e aprendizagem em que se utilizam instrumentos
diversificados e apropriados aos diferentes elementos deste processo. Ou seja, as autoras
valorizam o pluralismo metodologico reconhecendo a complexidade do conhecimento.

As autoras expressam, ainda, suas concepgoes a respeito do papel do livro didatico,
afirmam que este “deve ser considerado um entre os muitos instrumentos de trabalho
possiveis, um recurso de apoio ao professor, e que cabe a este profissional avaliar,
selecionar e dimensionar os contetidos organizados pelo livro, pois as realidades escolares
sao multiplas e diversas” (LEMBO e COSTA, 2006, p. 04).

Neste livro as autoras afirmam que pretendem criar condi¢des de aprendizado que
favorecam ao aluno o desenvolvimento de aspectos cognitivos tais como :

1. Pensamento 16gico em relagdo aos fatos do cotidiano.

2. Capacidade de resolucao de problemas praticos.

3. Percepcdo e consciéncia da importancia da preservacdo do meio ambiente e do
respeito a natureza.

4. Compreensdo das relagdes entre ser humano, natureza, sociedade, tecnologia e

conhecimento cientifico.
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5. Reflexdo sobre as proprias agdes, considerando a ética e a cidadania como as bases
dessa reflexao.

6. Compreensdo do seu papel como ser humano, integrante do Universo e responsavel
pelo respeito e cuidado a si proprio e ao outro.

7. Capacidade de observacgdo e pesquisa.

8. Entendimento da satide como um valor pessoal e social.

9. Atitudes e praticas saudaveis.

10. Atitude positiva e critica em relacdo ao meio em que esta inserido.

Ao analisarmos as concepgdes das autoras acima destacadas ficamos com a
impressdo de que todas as nossas cinco categorias de andlise (“Problematizacdo do
conhecimento numa perspectiva CTSA”; “Enfase no aspecto histérico social do
conhecimento, situado”; “Enfase no aspecto cientifico no campo da biologia e nas ciéncias
da satide”; “Enfase no envolvimento dos alunos com atividades de aprendizagem variadas”
e “Enfase no desenvolvimento de multiplas linguagens, em diferentes formas de
representacdo de um mesmo conhecimento™) seriam contempladas de forma positiva ao
longo da unidade de ensino analisada, pois as autoras apresentam um discurso que leva ao
entendimento de que o processo de ensino/aprendizagem € uma construg¢do que depende do
envolvimento efetivo do aluno e das demais pessoas e recursos envolvidos na construgdo
do conhecimento e, de que os conhecimentos da ciéncia podem e devem ser questionados,
proporcionando aos alunos a formacdo de uma postura critica, reflexiva, a qual caracteriza
o ser cidaddo. Porém, ao analisarmos a unidade VI verificamos que este seu discurso de
indole socio-construtivista se perde ao longo dos textos e atividades sugeridas pelas
autoras.

Apos a apresentacdo das concepgdes das autoras analisamos os capitulos que

envolvem o tema Alimentacdo Humana e através de trechos dos textos e pautadas nos
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preceitos da Nova Didatica destacamos nossa compreensao acerca das contribui¢des destes
capitulos para o entendimento do tema objeto de estudo.

No capitulo 23 — Diga ndo a desnutri¢do — na atividade da se¢do “Descobertas em
equipe” sdo apresentados alguns dados (extraidos de um jornal) e que estdo relacionados
com a fome no Brasil ¢ no mundo. Na seqiiéncia as autoras propdem quatro questdes para

reflexdo:

A) Por que existem pessoas que passam fome se a produ¢do mundial de
alimento ¢é suficiente para alimentar a todos? B) Estar acima do peso, como
esses 70 milhdes de brasileiros, significa estar bem alimentado? Justifiquem. C)
Na casa de vocés existe desperdicio de alimentos? Expliquem. D) O que pode

ser feito para eliminar a fome no Brasil e no mundo? (LEMBO e COSTA, 2006,
p. 188).

Considerando as categorias de analise da perspectiva didatica destes materiais
podemos inserir a atividade citada acima na categoria “Problematizacdo do conhecimento
numa perspectiva CTSA”, visto que ha uma tentativa de promover um debate em torno de
uma questdo social, cultural e econdmica muito importante relacionada ao tema
Alimentacdo Humana, uma questdo que envolve também aspectos cientificos e
tecnologicos, que podem ser agravados ou minimizados pelas atitudes e comportamentos
da sociedade. Porém, em nosso entendimento a atividade proposta por si s6 nao possibilita
o desenvolvimento de atitudes e valores nos alunos, que os levem a transformar os seus
comportamentos frente ao desperdicio ou a fome em seu meio social.

Estas perguntas sdo amplas e exigem alto nivel de abstracdo, reflexdes e discussdes
em torno desta problemadtica, além da busca de informagdes sobre o que as autoras
afirmam e ja que nem todos os alunos passam fome, estdo acima do peso e vivenciam o
desperdicio em suas casas.

E, nas orientagdes teorico-metodologicas destinadas ao professor, ndo ha
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orientacdes de “como” este pode trabalhar com estas questdes tendo em vista as respostas
dos alunos e no sentido de despertar-lhes um sentimento de (pré)ocupacao, criando, assim,
condi¢des para que desenvolvam o pensar critico, uma postura politica e um sentimento de
responsabilidade consigo mesmo e com o proximo, motivado pela compreensdo de como €
possivel atuar socialmente, construir conhecimentos que os ajudem a se posicionarem
diante destas questodes, interpreta-las, visando desenvolver este tipo de conhecimento.

Além disso, ndo ha preocupagdo com uma perspectiva de aprendizagem individual
e coletiva, e numa vertente historica e social, com o uso de estratégias de
ensino/aprendizagem voltadas para o desenvolvimento de multiplas e variadas
competéncias, linguagens e formas de comunicac¢do. Para tanto, seria importante que as
autoras orientassem o professor quanto aos elementos que o ajudariam a envolver os
alunos em investigagdes, estimulando-lhes a constru¢do do conhecimento (consultar
pessoas do bairro ou da escola, livros, jornais, Internet, e/ou a profissionais das varias areas
envolvidas, para que se possa promover em aula discussdes fundamentadas e o estimulo ao
exercicio do pensar). Conforme mostra Jorge (2002) em seu estudo sobre o ensino das
ciéncias envolvendo o tema “lixo”, um ensino dessa natureza deve dar ao aluno condi¢des
para que ele possa pensar com abrangéncia, em diferentes niveis de realidade, para poder
avaliar, compreender e posicionar-se de maneira critica diante de questdes sociais
complexas como ¢ o tema em estudo (GONZALEZ E PALEARI, 2006).

Entendemos que as autoras ndo justificam as sugestdes de atividades pedagdgicas
que apresentam de modo a valorizar uma perspectiva de a¢do praxica, onde o aluno se
sente motivado a buscar, pesquisar, refletir, discutir sobre um conhecimento que ainda nao
esta pronto. O exercicio do pensar critico € numa perspectiva histdrica e social motivaria o
pensar, o agir (inter-atuar) e o comunicar o que aprendem.

Contrariamente, as autoras apresentam atividades sem justificativa e sem
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esclarecimentos de “como” o professor pode atuar para que as sugestdes didaticas
propostas nestes capitulos sejam realizadas a fim de promoverem diversos tipos de
aprendizagens nos alunos, motiva-los a aprender a conhecer, a agir e a comunicar, a
desenvolver competéncias integradas na a¢ao de pensar e de reconhecer as adequacdes ou
nao de suas agdes tendo em vista valores contemporaneos.

Na se¢do “Pequeno Investigador” do capitulo 21 — “O alimento nosso de cada dia” -
as autoras propdem as seguintes questdoes: “Os anuncios de televisdo influenciam na
compra dos alimentos em sua casa? Quais sdo esses anuncios? Vocé€ costuma comer
produtos industrializados, como salsicha, sorvete, refrigerante, iogurte, salgadinho,
chocolate? Quais os que vocé mais consome?”. E, ainda, sugerem a seguinte atividade:
“Selecione cinco rotulos de alimentos industrializados que vocé normalmente consome.
Peca ajuda a um adulto de sua familia e, pra cada produto, anote no caderno: a) a data de
fabricagdo; b) a data de validade. Vocé sabe o que € isso?; c) esses produtos podem ser
consumidos hoje?; d) consumir produtos fora do prazo de validade pode trazer sérios
problemas a satde. Por quanto tempo esses produtos ainda sdao validos? Calcule. Leve
essas cinco embalagens para a classe”.

Assim como a atividade anterior, inserimos esta proposta da se¢do ‘“Pequeno
Investigador” na categoria “Problematizagdo do conhecimento numa perspectiva CTSA”,
por entendermos que a reflexdo sobre questdes como a influéncia da midia na formagao
dos habitos alimentares e o consumo de alimentos industrializados contemplam diferentes
dimensdes do tema Alimentagdo Humana, que para serem trabalhadas exigem o
levantamento de informagdes de fontes variadas, pesquisas, debates, discussdes
fundamentadas no sentido de promover nos alunos o desenvolvimento de atitudes que
transformem seus habitos alimentares.

A proposta de atividade envolve algumas dimensdes do conhecimento, mas ndo ¢
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sugerida para ser realizada de forma contextualizada, enfatizando, por exemplo, aspectos
historico-sociais anteriores a industrializagdo, e também, ndo ¢ apresentada ao professor
nenhuma orienta¢do de como trabalhar com estas questdes, sendo assim corre-se o risco de
que esta atividade ndo favoreca a formagao de conceitos, valores e atitudes nos alunos, que
ndo promova a formacgao hoje preconizada.

Estas questdes sdo problematizadoras, mas as atividades propostas pelas autoras
nesta unidade nao sdo de natureza critico-reflexiva, argumentativa, voltadas para o
envolvimento do aluno em agdes conjuntas de pesquisa, analise e reconstru¢do de dados
necessarios para a formagdo de consensos ¢ a tomadas de atitudes (decisdes) de modo
consciente e responsavel, o que favorece a constru¢do de conhecimentos sobre este mesmo
assunto e em suas multiplas dimensdes. Quando contemplam os aspectos historicos e
sociais relacionados com a problemadtica da industrializagdo de alimentos na sociedade
contemporanea, a sua leitura permite compreender os processos da sua construgdo, a sua
natureza humana e social.

Nos capitulos que analisamos, a questdo da pesquisa aparece como um assunto
isolado na referida secao intitulada - “Pequeno Investigador” - e ndo como uma atividade
essencial a toda e qualquer atividade de aprendizagem e constru¢do de conhecimentos,
qualquer que seja o assunto estudado. Nestes capitulos este tipo de atividade € inexistente,
ao professor ndo sdo sugeridas atividades de investigagdo que envolvam o levantamento,
registro e andlise de informag¢des de modo integrado, acdes conjuntas em torno de um
mesmo assunto que motivem o pensar € também o didlogo e a elaboracdo de textos
escritos, o uso de recursos lingiiisticos necessarios ao desenvolvimento da capacidade de
comunicar o conhecimento construido pelos alunos.

Também ndo hd, nesta unidade, qualquer tipo de orientacdo sobre o uso da

“piramide ou roda de alimentos” para que os professores possam, na sala de aula, envolver
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os alunos em reflexdes mais aprofundadas sobre este assunto, tendo em vista a dimensao
cientifica (biologica) e cultural (gosto por determinados tipos de alimentos que motivam
habitos inadequados) deste tipo de conhecimento.

O desenvolvimento da capacidade de identificar a presenga de determinados
alimentos e nutrientes € em proporc¢des adequadas nas refeicdes diarias € importante para o
crescimento do corpo e para a manuten¢ao do seu funcionamento em niveis normais. Nao
ha orientagdes quanto aos modos pelos quais os professores podem criar estratégias
didaticas no sentido de envolver os alunos na escolha dos alimentos tendo em vista nao
apenas o seu sabor e custo, mas o balanco entre alimento consumido e o gasto caldrico que
ocorre através das atividades realizadas pelos individuos.

As autoras da colecdo, nestes capitulos, também ndo valorizam estratégias de
ensino envolvendo o calculo do teor energético presente nos alimentos € no organismo
humano ja estudados, no sentido de justificar a boa alimentacdo como algo dependente da
compreensdo deste tipo de gasto de energia.

O ensino do tema Alimentacdo numa perspectiva cientifica, cultural e historica
orienta melhor os alunos quanto a escolha dos alimentos e a sua ingestao, e ainda, contribui
para a compreensdo do porqué anos atras, embora houvesse a ingestdo de alimentos mais
caldricos, ndo havia o problema de obesidade morbida, como ocorre na atualidade, nem a
preocupagdo com o ensino deste tema nas escolas e com a mesma énfase de hoje.

Nestes materiais também ndo identificamos a presenca de algumas tabelas e
graficos ao longo dos textos na unidade VI, o que favoreceria a compreensdo de formas
diferenciadas de representacdo do conhecimento, o desenvolvimento de novas habilidades
de leitura, além das tradicionalmente praticadas em disciplinas isoladas, tal como a
Matematica, a Historia e a Biologia, a compreensdao de que o conhecimento apresenta

multiplas dimensdes e a sua leitura exige o desenvolvimento de novas e multiplas
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competéncias integradas.

O objetivo do ensino das ciéncias no contexto de uma educagdo voltada para o
exercicio da cidadania ¢ que os alunos compreendam a complexidade do tema em estudo,
construam conhecimentos sobre a alimentacdo, no sentido de vencer as dificuldades para
viver de forma saudavel em sociedades como a atual.

Mas, contrariando tal preceito, identificamos nos capitulos que analisamos,
especificamente o capitulo 21 na secdo “Viagem pela leitura”, no texto intitulado
Conservando os alimentos, o assunto alimentacdo humana, reduzido a definigdes. Um
modo pouco fundamentado de expressar o conhecimento, apenas ao nivel da legalidade,
quase nunca ao nivel da justifica¢do e explicagdo (argumentacao).

[lustra essa nossa afirmacdo o seguinte trecho do texto “Conservando os

alimentos”:

Os aditivos quimicos ndo servem de alimento para o nosso corpo. Além disso,
quando ingeridos em grande quantidade, causam problemas a nossa satude. Por
isso ¢ bom ndo abusar de alimentos industrializados. No lugar deles, prefira
alimentos naturais, como frutas, verduras e carnes frescas. Sdo esses alimentos
que vao fornecer matéria-prima e energia para o seu corpo crescer e manter-se
saudavel (LEMBO e COSTA, 2006, p. 171).

Podemos inserir este texto (Conservando os alimentos) em duas categorias de
analise “Problematizacdo do conhecimento numa perspectiva CTSA” e “Enfase no aspecto
historico social do conhecimento”, mas ndo no sentido de que o referido texto seja
problematizador e valorize o aspecto histdrico e social do tema, mas sim pela auséncia da
valorizacdo destes aspectos. As autoras ndo oferecem elementos para que os alunos, com o
auxilio do professor, possam construir os seus conhecimentos sobre o assunto e elaborem
um consenso, ao contrario, a conclusdo ja esta pronta, cabe ao aluno apenas memoriza-la.

Um outro aspecto que chama a nossa atengdo nos capitulos selecionados ¢ a
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aparente preocupacdo das autoras com o levantamento de concepgdes prévias de alunos, a
que aparece, contudo, sem fundamentacdo didética e epistemoldgica, ja que ndo chamam a
atencdo para a importancia do reconhecimento de concepgdes alternativas como obstaculos
para a aprendizagem a serem superados com o envolvimento dos alunos através do uso de
estratégias de ensino que lhes facilitem a superagdao destes mesmos obstaculos.
Contrariamente, a preocupagdo com as concepgdes prévias aparece como algo isolado,
desconexo de uma visao de aprendizagem como processo cognitivo e reconstrutivo no qual
as concepgoes alternativas fazem parte, embora devam ser superadas, transformadas.
Podemos ilustrar essa nossa afirmagdo transcrevendo a seguinte frase das autoras

quando se referem a esta questdo: “Acolher a variedade de respostas. Quaisquer que sejam

as respostas [dos alunos], peca aos alunos que atentem para o texto que se segue”. (grifo

nosso, p. 170).

Um outro aspecto que importa destacar ¢ a auséncia da valorizagdo da historia do
conhecimento sobre a alimentacdo humana no sentido de favorecer ao professor e,
conseqiientemente, ao aluno o reconhecimento de que o conhecimento cientifico ¢ social,
historico, politico e econdmico, ¢ algo temporario, possivel de ser aprimorado ao longo dos
tempos através de modelos de ensino reconstrutores de pressupostos e principios
metodoldgicos, objeto de estudo no campo da Didatica das Ciéncias.

Exemplifica esta nossa afirma¢do um aspecto do texto “Conservando os alimentos”
(p. 171), no qual as autoras ndo exploram métodos de conservacdo utilizados em tempos
passados (sal, acucar, defumagdo, entre outros), quando ainda nao existiam os métodos de
conservagao atuais (freezer, geladeira, embalagens a vacuo, conservantes quimicos e etc).

A apresentagdo aos alunos do conhecimento ja construido e numa determinada
perspectiva historica e social permite que estes estabelecam relagdes entre as teorias

cientificas proprias de um dado tempo com métodos cientificos (com a dimensdo social,
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politica, econdomica e cultural do conhecimento) nos quais se incluem ndo apenas um
processo de produ¢do, mas também de socializagdo do conhecimento e de aplicacdo social,
o uso de linguagens variadas, de recursos de comunicacdo, modos pelos quais se
aplicariam melhor os conhecimentos no dia-a-dia.

Finalmente, verificamos que as ilustracdes da unidade analisada nao representam o
conhecimento didatico das autoras numa perspectiva representacional (socialmente
construida), como hoje se valoriza, pois sdo ilustracdes ja bastante divulgadas,
apresentadas em outros livros de uso comum entre os varios editores de livros classificados
como didaticos, mas que ndo levam em conta conhecimentos sobre a didatica das ciéncias,
ndo iluminam o professor para o ensino das ciéncias numa perspectiva que seja

(re)estruturadora da ciéncia na sala de aula.

Neste sentido ndo sdo recursos de comunicagdo através dos quais se pode favorecer
o entendimento sobre o ensino, sobre a constru¢do do conhecimento, sobre a sua natureza
politica, critico-reflexiva, social. Contrariamente, sdo instrumentos que contribuem para a
manutengdo de representagdes de conhecimento como se fossem verdades imutaveis e
possiveis de serem transmitidos e apropriados da forma como sdo apresentados. Assim,
inserimos a questdo das imagens veiculadas nos capitulos que analisamos na categoria
“Enfase no desenvolvimento de multiplas linguagens, em diferentes formas de representar
um mesmo conhecimento”, mais uma vez, pela auséncia desta valorizagdo, de formas de
representacdo diferenciadas e justificadas para que os professores possam compreender o
papel destas imagens e facilitar o entendimento dos alunos, no que diz respeito a

complexidade do tema.

Enfim, mostramos nesta nossa analise, que de um modo geral os assuntos

abordados pelas autoras e que envolvem o tema Alimentacdo Humana nao estdo expressos
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numa perspectiva teodrica de temas cientificos como hoje ¢ preconizada, denotativa de uma
concepgdo de que para melhorar o conhecimento sobre a alimentagdo humana, no sentido
amplo do tema, serd preciso ensinar este assunto numa perspectiva de formagao de novos
conceitos, valores e atitudes, problematizadora e numa perspectiva C/T/S/A, com énfase no
aspecto histdrico-social do conhecimento, situado, no aspecto cientifico, na Biologia e nas
ciéncias da saude e no envolvimento dos alunos com atividades de aprendizagem variadas,
utilizando multiplas linguagens, diferentes formas de representar, de criar consensos e de

comunicar um mesmo tipo de conhecimento.
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3.2 Dados sobre a colecdo ‘Pensar e Viver’ - 4” série — Manual do Professor, de

Lembo e Costa (2006)

O livro que estas autoras elaboraram e destinaram ao ensino das ciéncias ao nivel
da 4% série é composto por quatro unidades subdivididas em capitulos. Os assuntos
abordados pelas autoras ao longo deste volume sao os seguintes:

Unidade I: Construindo o ambiente

Capitulo 1 — Saindo das cavernas

Capitulo 2 — Mensagem pra vocé

Capitulo 3 — Indo cada vez mais longe

Capitulo 4 — Coisas da casa

Unidade II: Misturas, separacgoes e transformacoes

Capitulo 5 — Misturar e separar

Capitulo 6 — Juntar e transformar

Capitulo 7 — O planeta em transformagao

Capitulo 8 — De onde vém os materiais?

Unidade III: Os seres vivos

Capitulo 9 — Grande ou pequeno?

Capitulo 10 — Movimentos

Capitulo 11 — Sustentacao

Capitulo 12 — Respiragao

Capitulo 13 — Digestao

Capitulo 14 — Circulacao

Capitulo 15 — Defesas
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Capitulo 16 — Reproducdo

Unidade IV: O mais bonito dos planetas

Capitulo 17 — Saindo do planeta

Capitulo 18 — Cuidados com o solo

Capitulo 19 — Cuidados com o ar

Capitulo 20 — Cuidados com a agua

Capitulo 21 — Cuidados com a natureza e com os seres humanos.

Assim como no volume 3 desta cole¢do, aqui também dividimos as unidades de
conteudos nos mesmos trés grandes blocos: as unidades I e II inserem-se no bloco de
conteudos intitulado “As coisas do ambiente/Mundo material”; a unidade III no bloco
“Seres Vivos” e a unidade IV no grupo “O Homem e suas relacdes com o ambiente”.

Neste volume, os assuntos que analisamos e que estdo relacionados com o tema
objeto de estudo (Alimentacdo Humana) referem-se ao tema “Digestao”, presente no
capitulo 13 da Unidade III - “Os seres vivos”.

Neste capitulo ao analisarmos as questdes e 0s textos escritos, entendemos que
estes deveriam estar organizados de um modo a possibilitar a reconstrugdo de
conhecimentos sobre a alimentagdo, por parte dos alunos. Mas, contrariamente verificamos
que os mesmos sdo apresentados numa abordagem que valoriza a memorizacdo em
detrimento da compreensdo, e portanto, de modo descontextualizado, pouco educativo. A
abordagem deste assunto se mostra de modo bastante abstrato e ndo permite a
compreensdo de suas relagdes com o tema Alimentacio Humana em suas multiplas
dimensdes.

Na secdo “Aquecendo a conversa”, as autoras questionam o seguinte: 3) “Quando
vocé come, que caminho percorrem os alimentos dentro de seu corpo?”’; ja na secao

“Pequeno Investigador” as autoras apresentam uma ilustracdo do sistema digestorio e em
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seguida questionam: “Quais desses oOrgdos vocé conhece? Escreva o nome deles no
caderno. Vocé conhece as fungdes desses 0rgaos? Pesquise nos livros ou sites sugeridos na
secdo Meu cantinho de leituras, ou em outros livros que encontrar, e responda no caderno”.

Sendo as atividades de ensino/aprendizagem assim propostas, entendemos que
dificilmente o professor perceberd suas relagdes com o desenvolvimento de concepgoes,
atitudes, valores e diversas capacidades, as quais em seu conjunto permitem o estudante
sentir-se cidadao (com conhecimentos para saber conhecer, agir, comunicar). Este modo de
apresentar o pensamento sobre o ensino da digestdo, restrito a aspectos anatomicos e
fisioldgicos bastante abstratos, na desconsideracdo de suas outras multiplas dimensodes,
sobretudo a histérica e a social, caracterizam a abordagem deste assunto como linear e
fragmentaria, desarticulada dos preceitos da Nova Didatica.

Considerando as categorias de andlise “Problematizacdo do conhecimento numa
perspectiva CTSA”; “Enfase no aspecto histérico social do conhecimento, situado”;
“Enfase no desenvolvimento de multiplas linguagens, em diferentes formas de representar
um mesmo conhecimento” entendemos que as atividades das se¢des Aquecendo a conversa
e Pequeno Investigador acima citadas nao valorizam estes aspectos. As autoras abordam a
digestdo apenas do ponto de vista da dimensao cientifica (anatomica e fisiologica), levando
a compreensdo de que o objetivo ¢ apenas memorizar o nome dos Orgdos e as suas
respectivas fungdes. Nao apresentam, por exemplo, a nogdo de que o processo de digestdo
¢ um conhecimento que se construiu ao longo do tempo e com a participagdo de varios
estudiosos. Ainda fazendo referéncia a estas atividades entendemos que embora haja uma
tentativa, por parte das autoras, de envolver os alunos na constru¢do de seus proprios
conhecimentos sobre a digestdo, o modo como a atividade se apresenta dificilmente
favorece o alcance deste tipo de objetivo.

Esta nossa afirmacdo pode ser também ilustrada pelo texto “Digerir (ou ndo
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digerir), eis a nossa fun¢do” (anexo F) em que as autoras fazem referéncia ao processo
digestivo e ndo ao conhecimento sobre a alimentacdo o qual envolve ndo s6, mas também
conhecimentos sobre o processo digestivo.

Ao expressarem o que pensam sobre a digestdo de modo descritivo e linear, as
autoras nao levam em conta aspectos hoje reconhecidos como sendo importantes ao
processo de (re)construcdo do conhecimento cientifico na escola, a importancia de se
apresentar a ciéncia como um processo cognitivo, humano, de aprendizagem de
significados e que tem uma dimensao histdrica e social dos quais participam nao apenas os
cientistas, mas também, professores, alunos e a comunidade em geral. Esta forma de

~ %

apresentar o assunto “digestdo” neste capitulo ndo permite a compreensdo do professor de
como pode organizar atividades envolvendo o referido tema para que os alunos
compreendam e construam conhecimentos sobre este mesmo assunto.

Em relagdo ao levantamento das concepgoes prévias dos alunos, embora as autoras
valorizem este levantamento, ndo sinalizam como o reconhecimento das inconsisténcias
das respostas dos estudantes, por parte dos professores, pode ser utilizado na sala de aula,
ou seja, como elemento para a elaboragdo de novas estratégias de ensino, no sentido de
ajuda-los a superar as incoeréncias conceituais.

Como mostram os resultados de estudos realizados na perspectiva de aprendizagem
aqui valorizada, a elaboracdo de estratégias de ensino voltadas para a transformacdo das
concepgoes prévias e equivocadas dos alunos € importante, mas, para tanto, estas devem
ser investigadas pelos professores, vistas como oportunidades para o desenvolvimento de
novas estratégias de ensino, o que nao ocorre neste capitulo também. Nao identificamos no
Manual do Professor orientacdes que pudessem contribuir para que o professor

compreenda a importdncia das concepc¢des prévias dos alunos no processo de

ensino/aprendizagem escolar, e mais ainda, para que compreenda como pode se valer deste
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tipo de conhecimento sobre concepcdes prévias de alunos para rever suas concepgdes sobre
o ensino deste mesmo assunto.

Um outro aspecto que chama a nossa atengdo neste capitulo e que aponta para a
inadequacdo dos modos das autoras expressa-los ¢ o das imagens e representacdes sobre
aspectos anatdmicos do aparelho digestério. As autoras ndo consideram os modos pelos
quais os alunos podem melhor entender a digestdo dos alimentos tendo em vista as suas
concepgoes equivocadas sobre aspectos anatdmicos e fisiologicos do aparelho digestorio,
assim como mostram estudos como o de Banet e Nuiiez (1989). Estes autores mostraram
que muitos alunos, mesmo em diferentes niveis de ensino, apresentam concepgdes erroneas
sobre o sistema digestorio, por exemplo, o estdbmago, assim como o intestino delgado sdo
os 0rgdos que possuem, segundo os alunos, grande importancia na digestao.

Estes estudiosos destacam ainda, a necessidade de se fazer intervengdes didaticas
no sentido de se alcancarem resultados mais positivos para a compreensao deste tema.

A ilustracdo que representa o sistema digestorio dos seres humanos neste capitulo
valoriza apenas o ensino de aspectos anatdmicos desse sistema organico, a identificacao ¢ a
nomeagao dos Orgaos que o compdem, € nao a compreensao do conhecimento sobre o
processo digestorio propriamente dito. Trata-se de um desenho pouco representativo da
propria anatomia do sistema digestorio e bastante comum em livros didaticos (PEREZ DE
EULATE, LLORENTE, ANDRIEU, 1999) (vide anexo G). Este modo de representar a
anatomia do sistema digestorio ndo permite aos leitores compreender o percurso interno do
alimento no corpo, por exigir um alto nivel de abstragdo nem sempre desenvolvido em
alunos nesta etapa do ensino fundamental (3% e 4* séries).

Para facilitar a compreensdo deste assunto faz-se necessario o uso de linguagem
analdgica ou metaférica, de atividades representativas da fisiologia do aparelho digestorio,

o uso de recursos materiais, de pesquisa via internet, de levantamento de informagdes
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sobre o assunto, de discussdo inter-pares, visando a formacdo de consensos mais
estruturados sobre este tipo de conhecimento.

As autoras também dao destaque as diferencas (anatomicas) que existem entre os
vertebrados e os invertebrados, apresentam imagens de animais tal como a planaria, a
anémona e a esponja, visando ilustrar a existéncia de outras formas de aparelhos
digestorios e de processo digestivo, no entanto, sem justificar a importancia deste tipo de
conhecimento.

Pelo que foi exposto, consideramos ser este um capitulo com poucas sugestoes de
atividades didaticas, as propostas apresentadas sdo pouco coerentes com uma concepgao de
aprendizagem como fendémeno cognitivo e social, sdcio-construtivo. [lustra bem este nosso
entendimento, o que verificamos sobre a natureza de uma tUnica atividade pratica sugerida
na secao “Hora do experimento”, em que as autoras propdem que os alunos devem
observar, em um primeiro momento, o que acontece quando colocam em um copo de dgua
um comprimido efervescente inteiro e em um outro copo um comprimido efervescente
triturado e, em seguida, apoiados em suas observagoes, respondam as questoes seguintes:
7) “A efervescéncia (reagdo entre o comprimido e a agua) foi igual nos dois copos?”; 8)
“Como isso pode ser explicado?”.

A 1idéia subjacente a este tipo de atividade ¢ a de que os alunos se sentirdo
motivados a comparar o que observam com o que ocorre no interior do corpo humano, ou
seja, as etapas do processo digestivo, como por exemplo, mastigar bem os alimentos para
uma melhor digestao e absorc¢ao dos nutrientes. Contudo, € preciso que o professor entenda
qual o objetivo da proposta, pois a ele cabe a funcdo da transposi¢ao didatica, tendo por
finalidade ultima a compreensao do processo digestivo pelos alunos. Acreditando nisso,
entendemos que esta proposta de atividade pratica ndo sendo fundamentada do ponto de

vista da Didatica, de conhecimento sobre o ensino, mostra-se desarticulada no processo de
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constru¢do de conhecimentos dos alunos, ndo favorecendo-lhes a compreensdo dos
propositos socio-cognitivos deste tipo de conhecimento. Ou seja, o assunto “digestdo” ndo
se apresenta na perspectiva tedrica de ensino hoje valorizada, que tem em vista a
aprendizagem das ciéncias como um processo cognitivo socialmente construido,
dependente também do desenvolvimento de multiplas linguagens e formas de
comunicagao.

Ao apresentarem uma ilustracdo do sistema digestorio ¢ uma atividade pratica
entendemos que as autoras preocuparam-se em sugerir diferentes formas de transposicao
didatica do assunto, sendo assim podemos inserir estas atividades na categoria “Enfase no
desenvolvimento de multiplas linguagens, em diferentes formas de representar um mesmo
conhecimento”. Porém, do modo como sdo apresentadas ndo contribuem para que o
professor compreenda os objetivos destas propostas, ou seja, € possivel que ndo entendam
que o objetivo € que os alunos compreendam por meio delas como se da o processo de
digestdo em suas varias etapas.

Enfim, entendemos que o assunto abordado pelas autoras neste capitulo ¢ restrito,
descontextualizado, isento de fundamentagao didatico-cientifica e tedrico-metodoldgica na
perspectiva aqui valorizada, a do ensino por pesquisa € no ambito de uma educacdo voltada

para o exercicio da cidadania.
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3.3 Dados sobre a colecio ‘Caminhos da Ciéncia’ - 3* série — Manual do

Professor, de Sampaio e Carvalho (2005)

A coleg¢ao Caminhos da Ciéncia em seu terceiro volume ¢ constituida por quatro

unidades subdivididas em capitulos, como podemos observar a seguir.

Unidade 1: De que sao feitas as coisas?
Capitulo 1 — De que sao feitas as coisas?

Capitulo 2 — Propriedades gerais da matéria
Capitulo 3 — A variedade da matéria
Capitulo 4 — Separacao de misturas
Unidade 2: Transformacées da matéria
Capitulo 5 — Transformagdes da matéria
Capitulo 6 — Materiais e suas transformagdes nos seres vivos
Capitulo 7 — Energia para viver

Capitulo 8 — Nutri¢ao

Capitulo 9 — Fotossintese e respiragao
Unidade 3: A diversidade da vida
Capitulo 10 — Diversidade dos seres vivos
Capitulo 11 — Animais vertebrados
Capitulo 12 — Artropodos

Capitulo 13 — Outros animais

Capitulo 14 — Plantas verdes

Capitulo 15 — Bolores e cogumelos

Capitulo 16 — Bactérias
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Unidade 4: Ecologia

Capitulo 17 — Relagdes entre seres vivos

Capitulo 18 — O homem e o ambiente

Capitulo 19 — O Brasil e seus problemas ambientais

Capitulo 20 — Extin¢ao provocada pelo homem

Capitulo 21 — Nossa “casa” merece ser bem cuidada

Assim como na cole¢do anterior, podemos dividir os assuntos abordados neste
volume em trés blocos tematicos: as unidades 1 e 2 podem ser inseridas no bloco “As
coisas do ambiente/Mundo material”’; a unidade 3 no bloco “Seres Vivos” ¢ a unidade 4 no

bloco “O Homem ¢ suas relagdes com o ambiente”.

As atividades e textos que compdem a cole¢do (volumes 3 e 4) apresentam-se
distribuidos, basicamente, em quatro se¢des, sao elas: Curiosidades; Leitura complementar;

Reveja o que vocé aprendeu; Sugestdes de leitura.

Sendo assim, neste volume, o objeto especifico da nossa analise envolve o assunto
exposto na unidade 2. Estes assuntos apresentam-se em capitulos reduzidos, que podemos
considerar como sendo mais informativos e descritivos que justificativos de uma dada
perspectiva de ensino destes mesmos assuntos. Considerando que o nosso tema de estudo ¢
Alimentagdo, nesta andlise daremos destaque aos assuntos envolvidos no capitulo 8 e que

se intitula “Nutri¢ao”.

Em primeiro lugar destacaremos as concepgdes dos autores apresentadas no livro
Manual do Professor e os objetivos e encaminhamento geral sugeridos para a realizagdo do
trabalho do capitulo “Nutri¢ao”, para podermos refletir de forma fundamentada sobre o

discurso e a pratica dos autores no capitulo deste livro que analisamos.
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No Manual do Professor, os autores apresentam suas concepg¢des a respeito do
ensino de ciéncias, de constru¢do do conhecimento, etc., exemplificamos nossa colocacao
transcrevendo trechos do texto que introduz as orientagdes aos professores, leitores da

coletanea elaborada por eles:

Ensinar Ciéncias ¢ propiciar aos alunos situagdes de aprendizagem através das
quais eles poderdo construir conhecimentos sobre diferentes fendmenos
naturais. E também potencializar a capacidade dos alunos em formular
hipéteses, experimentar e raciocinar sobre fatos, conceitos e procedimentos
caracteristicos desse campo de saber... A construgdo de um repertorio de
conhecimentos acerca do universo cientifico e tecnologico possibilita ao aluno
desenvolver valores e atitudes que lhes permitem realizar com maior
consciéncia as tarefas de seu dia-a-dia, ingressar no mundo do trabalho com
maior autonomia, interpretar e avaliar as informagdes veiculadas pela midia,
participar de decisdes politicas relacionadas aos problemas de sua comunidade e
de seu pais. Em suma, formar-se como cidaddo consciente ¢ atuante
(SAMPAIO e CARVALHO, 2005, p. 03).

Em relacdo aos objetivos e encaminhamento geral do capitulo os autores colocam

Objetivos: 1. Reconhecer a importancia dos alimentos para os seres vivos de
uma forma geral; 2. Classificar os seres vivos conforme a maneira como obtém
os alimentos. Encaminhamento geral: Os textos deverdo ser lidos em sala de
aula, individualmente ou em grupo. O professor devera esclarecer as eventuais
palavras ou expressdes que os alunos desconhecerem ou propor a consulta a um
dicionario (SAMPAIO e CARVALHO, 2005, p. 31).

Tendo em vista o que colocam os autores sobre os objetivos de ensino das ciéncias,
potencializar a capacidade dos alunos em formular hipdteses, experimentar...” e, por outro
lado, os objetivos especificos de ensino sobre o tema Alimentacdo (reconhecer e classificar
os seres vivos conforme a maneira como consomem alimentos), parece claro que os
autores t€ém ainda uma visdo de aprendizagem como algo que ndo desenvolve atitudes e
valores, mas conceitos, que um capitulo que trata do assunto alimentacdo dos seres vivos

pode ser compreendido apenas com o esclarecimento de palavras desconhecidas e que a
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acdo do professor deve ficar reduzida a apresentacdo aos alunos do significado de palavras
novas. Essa orientacdo ¢ preocupante se considerarmos o nivel da formagdo dos
professores que hoje atuam no ensino fundamental, que em sua maioria, sdo profissionais
que ndo possuem uma formagdo especifica suficiente em Ciéncias. Nossa critica estd
assentada no entendimento que temos de que um “Manual do Professor” deveria conter
subsidios tedricos e metodoldgicos que de fato contribuissem para a formagdo permanente
do docente, para a melhoria de sua pratica, cujos efeitos seriam percebidos em seus alunos.

Considerando nossas categorias de analise, quando lemos as concepgdes dos
autores sobre ensino de ciéncias, construcdo do conhecimento acima destacadas,
entendemos que os assuntos apresentados ao longo do livro teriam carater problematizador,
seriam abordados sob os varios aspectos que os envolvem, bem como os alunos
participariam efetivamente na constru¢do de seu proprio conhecimento no sentido de
desenvolver valores e atitudes. Mas, ao refletirmos sobre os objetivos € o encaminhamento
geral do capitulo intitulado Nutri¢do observamos que as concepc¢des dos autores nio se
sustentam, os objetivos e orientagdes que propdem nao contribuem para a formacgao
humana do aluno e tampouco para a formagao permanente do professor.

Ao analisarmos o discurso dos autores e as propostas de atividades didaticas
percebemos que ndo ha coeréncia entre o que se fala e o que se pratica, ou seja, hd uma
discordancia entre o discurso dos autores ¢ a forma como estes expressam as suas idéias ao
proporem atividades de ensino. Para ilustrar esta nossa compreensdo destacamos o inicio
do capitulo “Nutricdo”, onde os autores apresentam duas definicdes baseadas no modo

como entendem a obtencdo de alimentos pelos seres vivos:

Um grupo ¢ formado pelas plantas e outros seres que fazem o seu proprio
alimento a partir de substancias simples que obtém do ambiente.
O outro grupo ¢ formado pelos animais, fungos ¢ demais seres que ndo so

capazes de produzir seu proprio alimento. Esses seres precisam se alimentar de
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outros seres vivos ou de substincias produzidas por eles (SAMPAIO e
CARVALHO, 2005, p. 56).

Apoiados nessas definicdes os alunos devem classificar uma lista de seres vivos
(Arvore da Mata Atlantica; Capivara; “Grama” (graminea); Onga-pintada) colocando a
letra “P” para aqueles que produzem seu proprio alimento e a letra “C” para aqueles que
precisam comer substancias produzidas por outros seres vivos para se nutrir.

Este tipo de atividade, de classificacdao ou de identificacdo (que € exatamente o que
os autores preconizam como sendo os objetivos de ensino deste assunto), pouco favorece o
desenvolvimento de competéncias que julgamos necessarias a formac¢ao de uma postura
cidada. A alimentagdo dos seres vivos € um assunto complexo que nao pode e ndo deve ser
reduzido a defini¢des e classificagdes. Nao inclui nenhum dos aspectos que valorizamos
haja vista as categorias que definimos, assim podemos afirmar que nenhuma das categorias
¢ contemplada de forma positiva.

Identificamos também neste capitulo a auséncia de sugestdes de atividades que
levem os alunos a refletirem sobre os seus habitos alimentares, que os incentive a pensar
sobre este assunto. Os autores ndo enfatizam os diferentes habitos alimentares que foram se
constituindo ao longo da historia da humanidade, nem fazem qualquer tipo de referéncia ao
uso da piramide ou roda alimentar. No texto intitulado “Alimentacao dos animais” (p. 58)
fazem referéncia & maneira como deve ser uma boa alimentagdo: “Uma boa dieta precisa
ser bem variada: verduras, arroz, feijdo, carne, frutas, leite...”

Contudo, ndo encontramos no Manual do Professor referéncias de como este pode
ensinar aos alunos a alimentacdo adequada, tendo em vista preceitos cientificos, que se
constroem com o uso da Piramide Alimentar, e sdcio-culturais, que se constroem com a
compreensdo de que toda e qualquer realidade social advém do conhecimento que se

constrdi sobre a mesma. A orientagdo que os autores oferecem aos professores para ensinar



114

a alimentacdo dos animais aos alunos ¢ a seguinte:

O professor podera iniciar o trabalho propondo as seguintes questoes aos alunos:
“As plantas obtém a energia de que necessitam por meio da fotossintese. E os
animais?” e “Que tipo de transformacdes eles precisam realizar?”. Apds debaté-
las com os alunos, poderd propor a leitura dos textos (SAMPAIO e
CARVALHO, 2005, p. 31).

Para nés a apresentacdo de orientagdes fragmentarias e de grande nivel de abstragao
ndo possibilita compreender a importancia de novos habitos alimentares, diferentes dos
tradicionais e que envolvem ndo apenas a escolha de alimentos variados, mas também
alimentos com valor calérico compativel com o estilo de vida (gasto caldrico em
atividades), que aprender a se alimentar exige compreender a importancia de se
construirem conhecimentos sobre a pratica da alimentacdo e desenvolver determinadas
atitudes, levando-se em conta a propria temporalidade historica deste tipo de
conhecimento, as suas fragilidades diante de um mundo novo.

No capitulo “Nutricdo” os autores também fazem referéncia ao processo de

digestao para explicar a nutri¢do e apresentam o seguinte trecho:

A maior parte dos alimentos dos animais ¢ formada por substancias muito
complicadas, que precisam ser transformadas, isto €, quebradas em substincias
mais simples para que possam ser absorvidas ¢ aproveitadas pelo animal. Essas
transformagdes recebem o nome de digestdo. Os materiais que o animal ndo
consegue quebrar ou que ndo consegue absorver sdo eliminados pelo corpo
(SAMPAIO e CARVALHO, 2005, p. 58).

Na tentativa de ilustrar aspectos envolvidos no processo digestivo, os autores
propdem uma atividade pratica onde o aluno deve trabalhar com bloquinhos de encaixe,
um modelo que tem como objetivo facilitar o entendimento das transformagdes que
ocorrem com os alimentos ao passarem pelo sistema digestorio. A explicagdo da proposta

de ensino dos autores ¢ a seguinte: com estes bloquinhos o aluno pode fazer uma casa,
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depois um carro, um avido, etc. Quando se cansar de um brinquedo basta desmonté-lo e
usar as pegas para fazer outro. No entanto, nem todas as pegas usadas para fazer uma casa
servirdo para fazer um carro, portanto algumas pecas vao sobrar. Essas pe¢as sdo deixadas
de lado. E, finalmente, destacam (de modo analdgico) que “na digestdo acontece algo
parecido” e solicitam que os alunos relinam-se em grupos € conversem sobre as
semelhancas entre a digestdo e a brincadeira com os bloquinhos, para em seguida
escreverem suas conclusoes.

No nosso modo de entender este tipo de atividade ¢ inadequada ao ensino do

processo digestivo, pois enfoca a questdo da elimina¢do de algo que “sobra”, que ndo ¢

o

absorvido, motivando nos alunos a idéia de que o que ¢ “bom” ¢ absorvido e o que
“ruim” ¢ eliminado, um tipo de concepgao equivocada ja descrita na literatura (VILLANI,
1998) e bastante comum entre estudantes das ciéncias bioldgicas, que ndo leva em conta o
processo da digestdo propriamente dito.

As autoras apresentam uma defini¢ao sobre a digestdo e em seguida uma atividade
pratica que pode ser incluida na categoria “Valorizagdo das diferentes formas de
representacdo de um mesmo conhecimento”, pois embora nao sejam apresentadas de modo
justificado, ha uma tentativa de se facilitar a compreensdo por meio de diferentes
abordagens do mesmo tema.

A elaboragdo de textos individuais e/ou coletivos ¢ muito valorizada pelos autores,
sem, contudo, qualquer tipo de orienta¢do ao professor de como trabalhar com os mesmos.
Outros tipos de atividades que possibilitariam o levantamento de informagdes, a reflexao
sobre essas informagdes, a comunicacdo dos conhecimentos que foram construidos, etc.,
ndo sdo valorizadas pelos autores, o que nos permite afirmar que as atividades de ensino
que propdem sao desarticuladas de um preceito de ciéncia como um tipo de cultura em

desenvolvimento que justifica, pelo menos em parte, a producdo de um mesmo tipo de
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conhecimento.

Pelos dados que apresentamos, podemos afirmar que ha nesta unidade analisada
uma dissonancia entre o que os autores afirmam (o discurso) € o que praticam neste
material instrucional; que ndo ha como o professor compreender de que modo pode
promover nos alunos o desenvolvimento de competéncias integradas, o desenvolvimento
de capacidades hoje entendidas como necessarias a formac¢ao de um novo ser cidadao, de
um cidadao melhor preparado para a vida.

Conforme j& dissemos na introducao deste nosso estudo, a aprendizagem das
ciéncias ¢ hoje vista como um processo cognitivo construido socialmente, diretamente
relacionado com o desenvolvimento de inimeras capacidades cognitivas e lingiiisticas as
quais determinam novas formas de conhecimento ¢ comunicag¢do. Estudos desenvolvidos
no campo da Didatica das Ciéncias apontam a importancia do ensino ocorrer numa
perspectiva EPP, conforme colocam Cachapuz et al (2002), Carvalho (2002), em que o
aluno ¢ envolvido em atividades de natureza critico-reflexiva e prdxica, ensinado a
construir conhecimentos € a se comunicar para ser cidaddo numa sociedade exigente de
conhecimento.

Enfim, baseados nos dados de nossa andlise entendemos que os assuntos
pertencentes a esta unidade, bem como a maneira que sdo abordados, nos levam a afirmar
que os preceitos da Nova Didatica ndo sdo valorizados, € que embora os autores
classifiquem a abordagem dos assuntos deste livro como sécio-construtivista, os textos
e as poucas sugestdes de propostas de atividades didaticas que apresentam nao nos

sugerem 1Sso.
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3.4 Dados sobre a colecao ‘Caminhos da Ciéncia’ - 4* série — Manual do

Professor, de Sampaio e Carvalho (2005)

No livro destinado ao ensino das Ciéncias a alunos da 4* série, os autores
estabelecem a seguinte divisdo para os assuntos abordados.

Unidade 1: O estudo dos astros

Capitulo 1 — O estudo dos astros

Capitulo 2 — Estrelas

Capitulo 3 — Galéxias

Unidade 2: O Sistema Solar

Capitulo 4 — Tudo que brilha no céu ¢ estrela?

Capitulo 5 — Gravidade e 6rbita

Capitulo 6 — O Sistema Solar

Capitulo 7 — Tamanhos e distancias no Sistema Solar

Unidade 3: Planeta Terra

Capitulo 8 — Planeta Terra

Capitulo 9 — A dindmica da Terra

Capitulo 10 — O magnetismo da Terra

Unidade 4: As estacoes do ano

Capitulo 11 — Aquecidos pelo sol

Capitulo 12 — As estag¢des do ano

Capitulo 13 — Tempo e clima

Unidade 5: Como funciona o corpo humano
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Capitulo 14 — Fungdes basicas do corpo

Capitulo 15 — Energia para viver

Capitulo 16 — Alimento para viver

Capitulo 17 — Transportando pelo corpo

Capitulo 18 — O equilibrio interno do corpo

Capitulo 19 — Locomogao e mobilidade

Capitulo 20 — Controle do funcionamento do corpo

Capitulo 21 — Sua satde

Capitulo 22 — Nascer, crescer e viver

Observando as unidades de contetido propostas pelos autores para este volume,
podemos agrupé-las em dois grandes blocos: as unidades 1, 2, 3 e 4 agrupadas em um
bloco que denominamos Geofisica e a unidade 5 inserida no bloco Fisiologia Humana.

Neste volume nossa analise se restringiu a unidade 5, mais especificamente aos
capitulos 14, 15 e 16. Trata-se de uma unidade de conteudos bastante ampla, na qual
destacamos os assuntos relacionados a questao da alimentagao.

Talvez por tratar-se do volume que encerra as primeiras séries do ensino
fundamental, os autores apresentam no final do livro, seus anseios em relacao a postura dos
alunos apo6s terem estudado os fenomenos do nosso mundo com o apoio dos livros de sua

autoria, a colecdo Caminhos da Ciéncia.

Através dos livros desta cole¢do nos trilhamos com vocé varios caminhos da
ciéncia. Esperamos que vocé aproveite o que estudou para compreender melhor
como ¢ o nosso mundo, como funciona o nosso corpo, a diversidade dos seres
vivos, os fenomenos da natureza e tantos outros assuntos. Esperamos também
que vocé compartilhe conosco que em ciéncia ndo existem verdades absolutas,
que os cientistas erram ¢ mudam de opinido, que o conhecimento ¢ diverso e
estd sempre em transformacdo. O que mais desejamos, entretanto, ¢ que os
conhecimentos que vocé adquiriu através dos livros desta colecdo o ajudem a
viver melhor (SAMPAIO e CARVALHO, 2005, p. 272).
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O trecho acima destacado nos parece bastante apropriado para alunos que estdo
finalizando o segundo ciclo do ensino fundamental e que devem compreender que em
Ciéncia ndo existem verdades absolutas e que eles proprios constroem conhecimentos. No
entanto, vejamos os exemplos e a analise apresentados a seguir para que possamos afirmar,
com base em nossos referenciais tedricos, se estes objetivos podem ser alcangados, ou ndo,
quando professores e alunos utilizam a colegao Caminhos da Ciéncia.

Tratando-se efetivamente do conteudo dos capitulos analisados destacamos no
inicio do capitulo 14 intitulado “Fungdes bdésicas do corpo” a presenca de uma
comparagdo, freqiientemente presente em livros didaticos, contudo, rechacada pelos
Parametros Curriculares Nacionais — Ciéncias Naturais (BRASIL,1997). Trata-se da
comparagdo do corpo humano com uma maquina. Porém, sdo feitas ressalvas sobre as
diferencas entre o corpo e a maquina e apresentadas algumas fungdes que o corpo realiza, e
as maquinas ndo, tal como, por exemplo, a troca de energia e materiais (substincias
quimicas) com o meio. Os autores afirmam que esta comparacao foi apresentada para dar
aos alunos a oportunidade de verificarem a inadequacao dessa analogia.

Para nds, tal analogia pode ser adequada dependendo do objetivo do seu uso. Se,
por exemplo, o objetivo desta atividade for levar os alunos a compreenderem as relagdes
entre O0rgdos e sistemas, entdo o seu uso ¢ adequado, j4 que uma maquina é também um
sistema que envolve relagdes funcionais.

Mas, nesta colecdo, o assunto ‘alimento’ ¢ tratado apenas do ponto de vista
calérico, o do fornecimento de energia, ¢ as dimensdes cultural, social e econdmica deste
mesmo tema nao sao valorizadas. Esta nossa afirmagao pode ser ilustrada com as seguintes
transcrigdes extraidas desta unidade: (...) “precisamos nos alimentar, pois a energia que

usamos para viver esta contida nos alimentos” (cap. 15, p. 166); “A energia de que seu
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corpo necessita esta contida nos alimentos; por isso € tdo importante que voce se alimente”
(cap. 16, p. 179).

No capitulo 16 intitulado “Alimento para viver” os autores apresentam o seu ponto
de vista quanto a importancia de nos alimentarmos bem para obtermos energia, para
realizarmos as atividades didrias e sugerem discussdes sobre algumas questdes
interessantes, tais como: “As vezes vocé se machuca, mas logo o ferimento comega a
cicatrizar. De onde vém os materiais usados para “consertar” o seu corpo? Vocé esta
crescendo nao €? De onde vém os materiais necessarios para aumentar o tamanho do seu
corpo?”’.

Em seguida os autores propdem uma atividade, através da qual os alunos devem
refletir e conversar com os colegas sobre estas questdes e sobre a importancia da
alimentacdo. Considerando os aspectos que julgamos relevantes para o
ensino/aprendizagem do tema ‘Alimentacdo Humana’ inserimos as questdes referentes ao
capitulo 16 acima citadas na categoria ‘“Problematizagdo do conhecimento numa
perspectiva CTSA”. A inserc¢ao nesta categoria € feita, pois entendemos que a Alimentagao
¢ um assunto complexo que exige o seu estudo a partir de varias dimensoes, que vao além
do ponto de vista do fornecimento de energia.

Além disso, sugerem que os alunos devem escrever no caderno as conclusdes a que
chegaram. Contudo, ndo ¢ dada nenhuma orientacdo aos professores de como trabalhar as
respostas dos alunos, de como criar, a partir delas, estratégias para a superacdo de
obstaculos e o desenvolvimento de atitudes adequadas de alimentacdo. Afirmarmos isto
por acreditarmos que o livro ¢ didatico quando justifica de que forma o conteudo deve ser
tratado, ou seja, como o professor pode mediar a aprendizagem e a construcdo do
conhecimento pelos estudantes, ‘como’ e ‘porqué’, pois sO assim o professor podera

cumprir o seu papel neste processo, o de favorecer a reconstru¢do do conhecimento
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cientifico dos estudantes.

Ainda no capitulo 16, o texto “O pao nosso de cada dia” ¢ apresentado com uma
abordagem social, destacando o problema da fome como sendo resultante, principalmente,
da falta de condi¢des econdmicas para o acesso a alimentos de qualidade. A atividade
sugerida pelos autores, apos a leitura deste assunto, ¢ a produgdo de um texto escrito pelos
alunos e a organizagdo de um debate para a elaboracdo de um material de apoio a
campanha contra a fome no Brasil. Esta proposta poderia ser complementada com o
envolvimento dos alunos em atividades praticas que os permitissem a compreensao de que
sdo sujeitos sociais, que podem e devem produzir conhecimentos para alterar a realidade.
Aqui também ndo encontramos nenhum tipo de orientagdo destinada aos professores, de
como trabalhar com producdo de textos, debates, incentivando o trabalho em equipe para
que os alunos possam compreender a funcdo social do conhecimento deste tema tdo
problematico em nosso pais. E possivel que professores e alunos acreditem que a fome seja
somente conseqiiéncia do sistema econdmico e ndo do conhecimento sobre as suas relagdes
com outros tipos de conhecimento, por exemplo, sobre nutri¢do, cultura alimentar, entre
outros.

Entendemos que os autores dessa coletanea, mais uma vez, apresentam um tipo de
realidade humana, a fome, de modo fragmentdrio, pouco integrado, enfatizam apenas uma
das dimensodes do conhecimento sobre a alimentacdo humana - a econdmica -, ¢ de modo
isolado, o que podera levar os leitores ao entendimento de que o problema da fome no
Brasil ¢ um problema apenas econdmico e ndo também politico, social educacional.

Em relagdo a apresentacdo do tema “digestdo” nesta unidade, os autores sugerem a
realiza¢ao de uma brincadeira com bloquinhos de encaixe como algo representativo do que
ocorre com os alimentos que entram num processo de digestdo no interior do organismo

humano. E, antes mesmo de apresentarem uma ilustracdo do sistema digestdrio, com todos
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os Orgdos que o compdem e as suas respectivas fungdes, os autores apresentam algumas
questdes para que o professor estimule reflexdes sobre as fungdes de cada 6rgdo do
aparelho digestdrio. Sao elas: “1) Vocé saberia dizer quais sdo elas (partes do corpo)? 2) O
que faz cada uma delas? 3) Onde elas se localizam no seu corpo? Responda a essas
questdes no seu caderno, através de textos e desenhos”.

Assim, tal como no volume 3 desta mesma colegdo, aqui os autores também
propdem a pratica com bloquinhos de encaixe como auxiliar na compreensao do processo
de digestdo, nesse sentido colocamos esta atividade na categoria “Enfase no
desenvolvimento de multiplas linguagens, em diferentes formas de representar um mesmo
conhecimento”. Contudo, ndo ¢ oferecido ao professor nenhum subsidio teodrico e/ou
metodoldgico para o desenvolvimento do trabalho com esta atividade, o que pode tornar
esta atividade meramente ilustrativa, como uma forma de tornar a aula mais atrativa para
os alunos.

Os autores apresentam também informagdes sobre os principais nutrientes, suas
fungdes e principais fontes alimentares onde sao encontrados. Neste texto aparece uma
tabela que expressa alguns dos nutrientes existentes em alguns alimentos, mas ndo as
proporgdes em que devem ser ingeridos. Neste caso, ndo tem em vista o uso de recursos
didaticos que podem permitir uma aplicacdo mais pratica deste tipo de conhecimento, tal
como o uso da piramide ou roda de alimentos. Os autores sugerem que os professores
reflitam com os alunos o uso desta tabela, mas sem apresentar pistas de como isso pode
acontecer.

Para finalizar o assunto alimentagdo e digestdo os autores apresentam um texto
denotativo de atitudes importantes para a escolha de alimentos, de como devem ser
ingeridos e atitudes apds a ingestao.

No que diz respeito as ilustragdes da unidade analisada podemos afirmar que sdo
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pouco representativas de um conhecimento que apresenta varias dimensdes (cientifica,
historica, epistemologica, cultural, social e etc.).

Ao final da unidade, na se¢do “Reveja o que vocé aprendeu”, assim como acontece
no volume da 3" série, os autores apresentam questdes que podem ser facilmente
respondidas pelos alunos, sem que reflitam e compreendam as varias dimensdes deste
assunto, ou seja, voltando aos textos apresentados na unidade e transcrevendo trechos
como um modo de apenas responder corretamente, segundo o conhecimento dos proprios
autores. A seqii€éncia de perguntas ¢ a mesma dos assuntos apresentados no texto, e, sendo
assim, o aluno ndo encontra nenhuma dificuldade para transcrevé-las, copid-las. Sdo
questdes que ndo favorecem a reflexdo, que ndo contribuem, portanto, para a compreensao
do assunto apresentado.

A se¢dio Reveja o que vocé aprendeu pode ser inserida na categoria “Enfase no
envolvimento dos alunos com atividades de aprendizagem variadas”, porém considerando
a auséncia dessa valorizagdo, uma vez que entendemos que questdes e atividades que
visam a fixacdo, a memorizacao de contetidos pouco contribuem para a compreensao do
que esta sendo estudado.

Pelo que afirmamos podemos inferir que os aspectos valorizados nos capitulos que
compdem a unidade 5 sobre os temas “nutricdo” e “digestdo” ndo motivam nos alunos e
professores agdes de levantamento de informacdes, o envolvimento em atividades de
reflexdo critica necessdrias a posterior formacdo de um consenso em torno deste mesmo
assunto, questionamento de idéias e atitudes hoje entendidas como fundamentais a
constru¢dao de conhecimento com sentido social. Ou seja, sendo os assuntos apresentados
de forma fragmentdria, desarticulados de preceitos tedrico-metodologicos, didatico
educativos, pouco contribuem para o desenvolvimento de competéncias integradas (saber

conhecer, agir, comunicar e conviver), as quais permitem aprender a conhecer as ciéncias,



124

(re)construir conhecimentos que sdo utilizados no dia-a-dia e que sendo partilhados com

outras pessoas cumprirdo o seu papel social.
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3.5 Dados sobre a colecdo ‘Vivéncia e Construcdo’ — 4" série — Manual do

Professor, de Nigro e Campos (2006)

Diferentemente das outras cole¢des analisadas, o volume destinado a 3® série desta
colegdo ndo faz referéncia ao nosso tema de interesse — Alimentagdo Humana. Este assunto
¢ tratado apenas no volume destinado a 4* série. No volume 3 ha apenas uma unidade sobre
alimentacdo dos animais a qual ¢ denominada “Os animais e sua alimentacdo”. Neste
volume os autores nao fazem alusdo a alimentacao dos seres humanos. Em razdo disso,
nossa andlise serd centralizada nos assuntos apresentados apenas na unidade 3 do volume 4
desta colecdo, que, entretanto, se subdivide em trés modulos.

Vale dizer que ndo foi possivel fazer uma divisdo das unidades de conteudo em
blocos, do mesmo modo que fizemos para as outras colegdes, pois entendemos que neste
volume ndo ha um “fio condutor” para a apresentagao dos assuntos nas diversas unidades.

O volume 4 desta colecao apresenta suas atividades e textos distribuidos em
algumas secoes, como: O assunto € ...; Ponto de vista; Com a palavra...; Uma palavra
sobre...; Desafio; Mural da turma; O que aprendemos; Em poucas palavras...; O que vem
por ai.

O livro destinado a 4 série € composto por seis unidades que apresentam-se da
seguinte forma:

Unidade 1: Areas verdes: conhecer e proteger

Modulo 1 — Estudando areas verdes (O que ja sei; Fazendo mapas; Observando e
descrevendo areas verdes).

Modulo 2 — Verde que te quero verde (Parques nacionais do Brasil; Criando

hipoteses; Fazendo pesquisas; Tirando conclusoes).
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Moédulo 3 — Areas verdes: ontem e hoje (Analisando relatos; Nem tudo esta
protegido; Parques nacionais: por que cria-los?).

Unidade 2: O corpo em mudanca

Modulo 1 — A chegada da adolescéncia (O que ja sei; Relatos de adolescentes).

Modulo 2 — Por dentro do corpo (Corpo de homem e corpo de mulher; Um dilema:
existe um sexo fragil?).

Modulo 3 — Gravidez, parto e desenvolvimento do bebé (Antes do nascimento).

Unidade 3: Alimentacio e qualidade de vida

Modulo 1 — Hébitos alimentares e necessidades energéticas (O que ja sei; Energia
para viver).

Modulo 2 — Estudando os alimentos (Analisando embalagens; Comparando
alimentos; alimentacao saudavel).

Modulo 3 — Os alimentos dentro do corpo (A barriga e o corpo; Por dentro da
barriga).

Unidade 4: O corpo dinimico

Modulo 1 — Hora do esporte (O que ja sei; Fazendo uma atividade fisica; Tomando
medidas; De olho no ritmo).

Mobdulo 2 — Por dentro corpo (Coragdo e pulmdes: o que ja sei; Selecionando
informagdes; Coragdo e pulmdes: o que descobri).

Modulo 3 — Saude e estilo de vida (Ser saudavel, Avaliando estilos de vida;
Analisando o que fazemos).

Unidade S: Exploradores da natureza

Modulo 1 — Explorando pela agua e pelo mar (O que ja sei; Comparando
embarcagdes; A primeira invengao para voar; Pesquisando meios de transporte voadores).

Modulo 2 — Instrumentos de navegagdo (Conhecendo uma bussola; Utilizando uma
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buissola; Como a bussola funciona).

Moédulo 3 — Explorando a Terra (O relato de um navegador; A Terra vista do
espaco; Inventando foguetes; Explorando o espaco; A astronomia e o Sistema Solar).

Unidade 6: Invencdes e qualidade de vida

Modulo 1 — Invengdes que transformaram o mundo (O que ja sei; As invengdes
afetam nossa vida).

Modulo 2 — Maquinas que movimentam a humanidade (Aperfeicoando meios de
transporte; A queima e os materiais combustiveis; A questdo da qualidade do ar).

Para que possamos verificar a existéncia de coeréncia entre o discurso dos autores e
a sua pratica expressa nesta unidade, analisamos, em primeiro lugar, o Manual do
Professor, no qual os autores apresentam e explicam as suas convic¢des a respeito do
ensino deste tema e das ciéncias em geral.

Segundo os autores dos livros dessa colecdo os assuntos foram planejados visando
promover a formagao cientifica do aluno, um “futuro cidaddo consciente das relagdes entre
ciéncia, técnica e sociedade, da necessidade de cuidar do ambiente e da sua propria saude
fisica e psiquica”. Nesse sentido, afirmam os autores que os professores de Ciéncias devem
se preocupar “em fazer com que o ensino de Ciéncias na escola leve os alunos a refletir
sobre o seu estilo de vida, a criticd-lo e até a modificé-lo. Sendo assim, fica claro que os
objetivos do ensino de Ciéncias vao além do ensino-aprendizagem de certas proposicdes
conceituais; eles buscam formar o cidaddo no sentido mais amplo” (NIGRO e CAMPOS,
2006, p. 06).

A afirmacdo dos autores acima apresentada pode ser inserida nas categorias
“Problematizacio do conhecimento numa perspectiva CTSA” e “Enfase no aspecto
historico social do conhecimento”, pois nos leva a compreensdao de que os assuntos

abordados no livro promoverdo uma formagdo ampla, na qual o aluno tera condigdes de
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perceber as relagdes CTSA, assim como percebera também os aspectos historicos e sociais
envolvidos no desenvolvimento do tema e assim tera condi¢des de transformar a sua
realidade. Na seqiiéncia da analise refletimos se essa formagao de fato pode ser promovida.

Para nos a questdo que deve ser respondida ¢é: os assuntos abordados no livro, bem
como a maneira como sdo abordados promovem a reflexdo necessaria sobre o tipo de
atividades que podem proporcionar o desenvolvimento de competéncias integradas hoje
entendidas como necessarias a formagao do cidadao do futuro no sentido mais amplo do
termo?

Em relacdo ao carater didatico do livro, os autores aconselham que os manuais
desta cole¢do sejam utilizados “como um instrumento didatico, que ajuda tanto o professor
(em seu papel de facilitador e provocador da aprendizagem) como o aluno (em suas
indagagdes e investigacdes sobre o mundo)” (NIGRO e CAMPOS, 2006, p. 07).

Os pressupostos tedricos e metodologicos da colecdo, expressos no Manual do
Professor (p. 21), deixam claro que os autores acreditam em um ensino de Ciéncias
promotor da mudanga conceitual € ndo no ensino por meio de atividades de pesquisa
visando o desenvolvimento de multiplas capacidades integradas. Ilustra esta afirmagao a
frase seguinte: Para aproximar a concep¢do dos alunos do conhecimento que se quer

ensinar,

(...) uma possivel resposta ¢ apresentar aos estudantes situagdes que lhes
oferecam um conflito cognitivo, ou seja, situacdes para as quais as explicacdes
ou previsoes dos alunos ndo resolvam satisfatoriamente um problema ou
estejam em desacordo com o que se observa de fato (NIGRO e CAMPOS, 2006,

p- 21).
Os autores parecem acreditar também que nem sempre a imposi¢do de um conflito
cognitivo ¢ suficiente para que as criangas modifiquem suas concepgdes. Nesse sentido, os

autores assumem a “investigacdo em sala de aula” como um possivel caminho para a
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aproximacao das concepg¢des dos alunos as concepgodes cientificas. Declaram que estas
investigacdes ndo devem ser idénticas aquelas dos cientistas que trabalham nas fronteiras
do conhecimento, e apresentam algumas atividades relacionadas a pratica de investigagao

em sala de aula:

(...) realizar observagdes; fazer perguntas, propor e resolver problemas;
examinar livros e outras fontes; planejar investigagdes; revisar e repensar o que
ja se sabe a luz de novas informagdes; obter evidéncias experimentais;
reconhecer, analisar e interpretar dados; propor explicagdes e predicdes;
comunicar os resultados e as conclusoes (NIGRO e CAMPOS, 2006, p. 22).

Embora os autores defendam um ensino das ciéncias promotor da mudanca
conceitual, também acreditam que a “investigacdo em sala de aula” pode ser uma
possibilidade de transformacao das concep¢des dos alunos, nesse sentido inserimos esta
compreensdo dos autores na categoria “Enfase no envolvimento dos alunos com atividades
de aprendizagem variadas”. Optamos por essa categoria, pois ao apresentarem algumas
atividades relacionadas a pratica de investigagdo em aula (realizar observagdes;
reconhecer, analisar e interpretar dados; comunicar os resultados e as conclusoes; etc.) os
autores, em nossa compreensdo, estdo sugerindo que os professores envolvam os alunos
nestas praticas, fazendo com que estes sejam responsaveis pela construcao de seu proprio
conhecimento.

Tratando-se agora dos conteidos da unidade de interesse para este estudo,
afirmamos que em todos os moédulos que analisamos os autores demonstram preocupagao
em “avaliar” (termo usado pelos proprios autores) os conhecimentos prévios dos alunos,
oferecendo ao professor questdes que possam auxilid-lo neste trabalho. Porém esta
orientacdo aparece desprovida de uma fundamentagdo didatica tal como as ja legitimadas
pela comunidade académica. E, sendo assim, ¢ possivel que os docentes ao lerem esta

unidade nao saibam o que fazer com as informagdes, pois ndo estando claro que as
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concepcdes dos alunos devem nortear a elaboracdo de estratégias de ensino mais
adequadas, que motivem nos alunos a superagdo de obstidculos que impedem o seu
entendimento, dificilmente os professores terdo condigdes de elabora-las.

Os autores ndo ilustram o que pensam, ndo apresentam situagdes didaticas
exemplares, representativas de como o professor pode trabalhar temas especificos numa
dada perspectiva de ensino ou desenvolver com os alunos novas capacidades.

No que diz respeito aos conteudos de ensino, os autores afirmam que nao sao
somente de natureza conceitual, mas envolvem procedimentos e atitudes. No Manual do
Professor sdo citados exemplos que justificam as afirmagdes dos autores, que tomam como
exemplo de trabalho, o desenvolvimento de agdes tais como observar e descrever,
comparar, classificar, analisar dados, levantar hipdteses, etc. J4 os conteudos atitudinais,
segundo os autores, se referem ao sentimento ou ao valor que os alunos atribuem a
determinados fatos, normas, regras, comportamentos ou atitudes. Existem contetidos
atitudinais que se referem mais especificamente a area de Ciéncias, tais como: atitude dos
alunos para com a ciéncia (se referem ao posicionamento pessoal dos alunos em relagao
aos fatos, conceitos e métodos cientificos); e atitudes cientificas (relacionadas a
predisposicao dos alunos a uma conduta, ou maneira de ser, supostamente cientifica).

Ao tratarem a questdo do ensino e da aprendizagem dos conteudos conceituais, 0s
autores afirmam que este tipo de aprendizado estd relacionado ao aprender
significativamente. E para fundamentarem tal afirmagdo apodiam-se na teoria de
aprendizagem de David Ausubel.

Segundo o entendimento dos autores, para Ausubel a estrutura cognitiva do
individuo ¢ constituida por conceitos mais inclusivos, conceitos menos inclusivos e pelas
relagdes entre eles. Os conceitos e as relagdes entre eles podem ser representados por meio

de mapas conceituais. Como afirmam os autores nesta colecdo didatica, os mapas
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conceituais foram desenvolvidos no fim da década de 1970 a partir de trabalhos do
pesquisador norte-americano Joseph Novak. Este estudioso e seus colaboradores estudaram
mudangas na compreensao de conceitos cientificos que os estudantes desenvolviam
durante a sua vida escolar. Contudo, ndo justificam de que modo a teoria de David Ausubel
fundamenta a proposta do livro que escreveram.

Os autores afirmam que para o planejamento das unidades didaticas que compdem
este livro, utilizam o que denominam “V do planejamento”, uma modificagdo do V do
conhecimento ou V de Gowin; que um diagrama do tipo V do planejamento pode ser muito
util quando os professores estdo indecisos ao planificarem uma unidade didatica. Afinal,
nesses casos eles precisam de ajuda para reconhecer que estratégias serdo utilizadas; o que
os alunos ja sabem; que problemas os estudantes enfrentardo; os conteiidos que serdo
aprendidos.

Ap0s estas consideracdes apresentadas no Manual do Professor, destacamos nossa
compreensdo acerca do discurso e da pratica dos autores.

As concepgoes dos autores que estdo expressas no Manual do Professor referentes
ao ensino/aprendizagem denotam uma visdo sobre o ensino do tipo EMC, Ensino por
Mudanca Conceitual. Porém, as atividades sugeridas pelos autores ndo levam em conta
aspectos cognitivos e sociais importantes, tais como: de que modo o professor pode
organizar atividades que levem em conta o conhecimento prévio dos alunos e o processo
historico da construcdo social do conhecimento a ser compreendido e reconstruido por
eles.

De acordo com Cachapuz, Praia, Jorge (2002) na perspectiva EMC, ¢ exigido do
professor a organizagao de estratégias intencionais provocadoras de conflitos cognitivos na
tentativa de contribuir para que os alunos construam novas representagdes (mudem os seus

conceitos). Nossa andlise sobre o assunto alimentacdo humana nos mostra que esse aspecto
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do conhecimento em didética ndo ¢ contemplado.

Para ilustrar tal afirmacdo destacamos a atividade sugerida pelos autores
representativa do que afirmamos: na unidade 3 os autores apresentam um texto introdutério
sobre a dieta da triatleta Fernanda Keller e sugerem que apds a leitura, os alunos elaborem
duas listas de alimentos: uma com alimentos que essa atleta costuma comer e outra com
alimentos que os proprios alunos costumam comer. E como orientagdo aos professores, 0s
autores sugerem que se estabeleca uma discussdo na sala de aula a partir da seguinte
questao: “Os nossos habitos alimentares sao muito parecidos ou muito diferentes dos de
Fernanda Keller?” (p. 81).

Segundo estes autores, ¢ este tipo de questionamento que permite avaliar os
conhecimentos prévios dos alunos. Contudo, no nosso modo de entender, este tipo de
questionamento pode levar os alunos a refletirem sobre a adequacdo dos habitos
alimentares, sobretudo considerando que a atleta precisa ter necessariamente uma dieta
adequada, mas ndo a compreensao do significado do conceito de ‘dieta equilibrada’, tendo
em vista as suas relagdes com a massa corporal e o estilo de vida, j& que nem todo cidadao
¢ atleta.

Os autores ndo sugerem como este tipo de reflexdo pode ocorrer na sala de aula no
sentido de incentivar nos alunos uma compreensdo mais fundamentada do que venha a ser
dieta equilibrada, sobretudo tendo em vista as caracteristicas pessoais e socio-culturais
alimentares de cada individuo e da sociedade brasileira.

Nao sugerem atividades praticas indicativas de como os professores podem
trabalhar com este tipo de conhecimento, sobre a pratica da alimentagdo de modo
fundamentado, ou seja, elaborar estratégias de ensino visando desenvolver nos alunos
habitos alimentares adequados, pois ndao orientam os leitores (professores) para o uso de

recursos didaticos tradicionalmente utilizados no contexto de uma educac¢dao alimentar
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cientifica, calcado no conhecimento do uso da pirdmide de alimentos, de calculos sobre o
valor energético consumido e gasto em atividades fisicas, tendo em vista, entretanto, o
estilo de vida, a idade, o sexo, as condigdes econdmicas e os habitos alimentares proprios
da sua cultura, entre outros aspectos da alimenta¢do humana.

Para nds, a simples leitura de um texto ndo ¢ capaz de provocar nos professores a
compreensdo necessaria a acdes voltadas para o desenvolvimento de conflito cognitivo nos
alunos visando favorecer-lhes uma reorganizacdo conceitual que leve a mudanca de
atitudes.

Nesta andlise verificamos, também, que os autores sugerem como atividades
didaticas o uso de mapas conceituais, mas de forma descontextualizada, sem envolver
nogdes sobre a Histéria da Alimentagdo. Além disso, ndo sugerem atividades de trabalho
pratico visando favorecer aos alunos a vivéncia de uma situagdo pratica de aprendizagem
representativa dos modos como se aprendem e se constroem conhecimentos sobre
alimentagdo e que envolve o levantamento e registro de informagdes, reflexdo sobre as
mesmas, formagdo de consensos inter-pares no sentido de ampliar e estruturar (legitimar)
este mesmo consenso.

Em relagdo aos mapas conceituais, para os autores

(...) a estratégia de mapear conceitos ¢ fazer mapas conceituais também ¢é usada
como um recurso que ajuda os alunos a atribuir significado ao que 1éem em um
texto. Isso ocorre quando se pede aos alunos que elaborem esquemas e mapas
conceituais para pequenos trechos de texto, usando como guia um mapa pré-
estabelecido (NIGRO e CAMPOS, 2006, p. 41).

Da forma como este tipo de proposta se mostra nesta unidade didatica ndo ¢
possivel entender como o aluno constrdi o seu entendimento, uma vez que, as palavras sao
oferecidas para que o aluno apenas as ordene em uma frase. Os autores oferecem um

esquema para o aluno completa-lo com as palavras recomendadas, € ndo com as suas
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proprias palavras, no sentido de representd-las (hierarquizé-las de acordo com as relagdes
entre os conceitos que representam). Assim sendo, se, por um lado, anteriormente
afirmamos que em suas orientagcdes os autores parecem valorizar a concep¢do de que os
alunos sdo construtores de seu proprio conhecimento, por outro, temos que destacar que
nas atividades, como a que envolve a elaboracdo de mapas conceituais, esta concepgao
perde o seu sentido, pois os conhecimentos, ou melhor, as informagodes sdo dadas prontas
aos alunos, num tipico exercicio de “complete a frase”, ndo incentivando o aluno a
(re)pensar o que foi estudado durante a aula e, conseqiientemente, a (re)construir o seu
proprio conhecimento.

Atividades deste tipo ndo favorecem a reflexdo que leva a reestruturagdo de
significados com sentidos sociais, proprios de uma dada cultura e tempo historico social.

De acordo com Cachapuz, Praia, Jorge (2002) a mudanga conceitual ¢ uma
passagem dificil, em descontinuidade, exige mudangas graduais evolutivas e que nao se
processa de uma s6 vez. Implica rupturas que se desenvolvem e acompanham a propria
maturagdo cognitiva e afetiva dos alunos; implica tempo, pluralidade de percursos e
confronto, discussdo entre pares, reflexdo, porventura retornos e recuos, para que ao ir
avangando lentamente se consiga olhar pensadamente de outra forma, por outro angulo,
com uma outra atitude.

As orientacdes dos autores apresentadas ao longo da unidade didatica e no Manual
do Professor ndo permitem ao docente esse tipo de entendimento, ao contrario, conduzem a
idéia de que a mudanca conceitual ¢ rapida e linear. Exemplificamos esta afirmacgao
destacando uma atividade proposta no modulo 3 — Os alimentos dentro do corpo — na qual
ha a seguinte questdo: “O que vocé acha que existe dentro da barriga? No caderno,
represente com um desenho a sua resposta. Use setas para indicar os detalhes da sua

producgdo”.
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Segundo os autores, esta atividade ¢ uma oportunidade para que os alunos
apresentem os seus conhecimentos prévios. Na seqiiéncia sdo apresentadas ilustracdes do
sistema digestorio, o0 nome dos 6rgdos que o constituem e as etapas do processo digestivo
que ocorrem em cada orgdo. E, finalmente, para encerrar o tema digestdo os autores
propdem a seguinte atividade: “Agora que vocé ja sabe o que existe dentro da barriga, que
tal fazer no caderno um novo desenho dela? Depois, compare-o com o desenho que vocé
fez antes e verifique o que aprendeu.”

Em relagdo ao que consideramos adequado para o ensino de Ciéncias, tendo em
vista os resultados de nossas andlises podemos afirmar que os assuntos abordados nesta
unidade ndo sdo representativos de uma visdo de ciéncia como um tipo de cultura em
desenvolvimento, que para ocorrer exige atividades de aprendizagem pautadas em
exercicios de reflexdo continuada em torno de um assunto especifico, busca e registro de
informacdes, o exercicio da partilha necessario ao consenso e a validacdo do conhecimento
(re)construido inter-pares, e que envolve exercicios de oralidade e escrita, atitudes
representativas dos modos como se aprende a construir € validar conhecimentos na sala de
aula, a ciéncia escolar.

As atividades propostas pelos autores nesta unidade ndo sdo de natureza critico-
reflexiva, argumentativa, e sendo assim pouco contribuem para a compreensdo do tema
“Alimentacdo Humana” como um conhecimento que ¢ construido por pessoas e sempre
influenciado por vérios fatores (cognitivos e sociais), e por isso mesmo deve ser validado
inter-pares.

Apesar disso, vale dizer que, ha aspectos importantes tratados pelos autores nesta
unidade, um deles ¢ a relacdo entre a questdo da alimentagdo e das necessidades
energéticas, expressa por meio de varias atividades, que provavelmente fazem parte do dia-

a-dia dos alunos. Os autores utilizam graficos e tabelas, formas de representacdo que sdo
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recursos cognitivos importantes, que podem favorecer a compreensdo do conhecimento,
caracterizar formas diferenciadas de entendimento deste assunto. Percebemos aqui que os
autores procuram utilizar formas diferenciadas de representacdo do conhecimento sobre
Alimenta¢ao Humana, fazem referéncia a piramide de alimentos, utilizam graficos, tabelas,
na tentativa de proporcionar uma maior compreensdo do assunto pelos alunos, assim
podemos inserir estes aspectos na categoria “Enfase no desenvolvimento de multiplas
linguagens, em diferentes formas de representar um mesmo conhecimento”.

Para que os alunos desenvolvam habitos alimentares sauddveis, os autores
destacam a piramide de alimentos, a qual “indica quantas por¢des de diferentes tipos de
alimentos sdo recomendadas a uma crianga para suprir suas necessidades diarias de
nutrientes e energia” (NIGRO e CAMPOS, 2006, p. 95). E apresentada também a pirdmide
de atividades fisicas, elaborada por uma nutricionista, que tem como objetivo auxiliar na
manutencao de um estilo de vida saudavel.

No que diz respeito a questdo da formagdo de habitos alimentares saudaveis, os

autores dao a seguinte orientagao aos professores:

Promova um amplo debate com a classe estimulando as criancas a refletir sobre
sua alimentacdo. Enfatize que tudo o que aprendemos pode ajudar a mudar
nossos hébitos alimentares. Coloque a questdo: “Vocés acham que basta
sabermos que uma boa alimentacdo deve basear-se na diversidade de nutrientes
para que mudemos nossos habitos alimentares?” Serd que conseguiriamos mudar
nossos habitos alimentares sem uma boa dose de disposicao?”. Incentive a
elaboracao do texto coletivo e, se possivel, coloque uma cdpia no mural da escola
para que ele seja compartilhado por alunos de outras classes (NIGRO e
CAMPOS, 2006, p. 99).

Um ponto positivo desta orientacdo ¢ a producdo de um texto coletivo e sua
posterior divulgagdo para a escola. Mas, por outro lado, vale destacar que atividades

isoladas, mesmo sendo valorizadas pela perspectiva de ensino que defendemos, ndo sdo
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capazes de promover o desenvolvimento de competéncias integradas, do tipo CTSA.

Como mencionado na orientagdo citada acima, a mudanga de habitos alimentares
exige o entendimento dos multiplos fatores envolvidos na constitui¢do destes, além de
outros tais como nog¢des de conservacao de alimentos, a relagdo entre o poder de compra
das pessoas € o seu acesso a alimentos de qualidade, entre outros assuntos que ndo sao
abordados pelos autores.

Também ndo sdo tratadas questdes importantes para o tema alimentagdo humana
como a fome no Brasil e no Mundo e, conseqiientemente, temas como a desnutrigdo, a
obesidade e varios outros disturbios alimentares decorrentes de habitos inadequados. A
auséncia destas questdes permite que fagamos referéncia as categorias “Problematizagao
do conhecimento numa perspectiva CTSA”, “Enfase no aspecto historico social do
conhecimento” e “Enfase no aspecto cientifico no campo da biologia, das ciéncias da
saude”, exatamente porque os autores nao valorizam estes aspectos. A abordagem do tema
de nosso interesse neste livro € restrita e certamente proporcionara uma formagao também
restrita aos alunos.

Pelo exposto, consideramos que um dos problemas desta unidade ¢ a auséncia de
uma abordagem mais ampla e integrada do assunto alimentacdo, o que poderia acontecer
por meio de atividades didaticas representativas dos modos como se desenvolvem
competéncias de aprendizagem também integradas: saber conhecer, atuar, comunicar e
conviver.

Para finalizar nossa analise, ao refletirmos sobre a unidade em que os autores
tratam a questdo da digestdo, presente no mddulo cujo titulo é: “Os alimentos dentro do
corpo”, afirmamos que, assim como as outras colegdes, a colecdo Vivéncia e Construcao
trata do processo digestivo de modo restrito, apenas do ponto de vista anatomico.

Apresenta o assunto numa seqiiéncia bastante comum entre os livros didaticos de ciéncias
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que conhecemos, ou seja, com uma ilustragdo do sistema digestorio seguida da nomeagao
dos orgdos e da descri¢ao de suas fungdes.

A ilustragdo apresentada (anexo I) ja bastante divulgada em outros livros didaticos
refere-se a anatomia do sistema digestorio. Trata-se de um tipo de ilustragdo que ndo
permite ao professor a compreensao de como pode organizar atividades que envolvam os
alunos em reflexdes sobre conducdo de alimentos no trato digestivo, o processo fisico-
quimico da digestao e o da absor¢do, que os levem a compreender o conhecimento sobre o
funcionamento integral do processo da digestao.

Assim, embora os autores afirmem que a investigacdo pode ser um caminho que
favoreca a aproximacao entre as concepgdes dos alunos e as concepcdes cientificas, este
tipo de trabalho ndo ¢ adotado ao longo da unidade analisada. Contrariamente, grande parte
das atividades sugeridas ¢ do tipo “cdpia” e ndo incentivam a reflexdo, a compreensdo e a
construgdo de argumentos assentados em pressupostos tedrico-metodoldgicos de indole

cientifica.
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CAPITULO 4 — 4.0 — Sintese e implicacdes educacionais do estudo

4.1 Breve sintese sobre a analise dos dados

Os dados que levantamos sobre os livros didaticos € que aqui apresentamos estao
resumido nos anexos C, D e E. Tais dados mostram que embora os autores dos livros
didaticos tenham um discurso que se enquadra numa visdo de conhecimento como um
processo socio-construtivo, que conta com a participagdo ativa dos estudantes, ao
sugerirem atividades didaticas o fazem de modo linear e fragmentario, isento de uma visao
historica de conhecimento e de suas multiplas dimensdes, ou seja, mais calcados numa
visao logico-positivista de ciéncia, do que pds-positivista.

Ao analisarmos as trés coletaneas verificamos que as mesmas apresentam aspectos

comuns que caracterizam a falta de preocupacdo com uma filosofia de ciéncia mais
contemporanea.
Os assuntos apresentados nestes materiais pelos seus diversos autores, podem ser
enquadrados em trés grandes temas tradicionalmente propostos para o ensino das ciéncias
em nivel fundamental, os quais podem ser assim resumidos: a) o mundo natural; b) os seres
vivos; ¢) o Homem e suas relagdes com o ambiente, conforme estd proposto no Guia
Curricular da Secretaria do Estado de Sao Paulo anterior aos atuais PCNGs.

Por outro lado, os autores de cada uma das cole¢des que analisamos enquadram o
tema ‘Alimentagdo Humana’ e demais assuntos correlacionados, em blocos de conteudos
diferentes, o que aponta para a total falta de consenso entre os diversos autores de como

tais assuntos devem ser abordados no sentido de permitir uma compreensdo abrangente



140

(multidimensional) deste mesmo tema em cada ano escolar.

Na Colegao ‘Pensar e Viver’ os assuntos se apresentam inseridos no bloco de conteudos
que intitulamos ‘O Homem e suas relagdes com o ambiente’. Ja na Colegdo ‘Caminhos da
Ciéncia’ (volume 3) os assuntos se mostram inseridos no bloco ‘As coisas do
ambiente/Mundo material’ € no volume 4 inseridos no bloco ‘Fisiologia Humana’. Por
outro lado, como ja mencionado ao longo desta pesquisa, na Cole¢do ‘Vivéncia e
Construcao’ nao foi possivel fazer este tipo de classificagdo, visto que a seqiiéncia dos
assuntos ndo apresenta uma abordagem comum ao tema em questdo que permita
inferéncias sobre a articulagdo dos assuntos segundo uma mesma visdo de conhecimento.

Nos capitulos que analisamos, observamos as seguintes caracteristicas em cada um
deles: enquanto que no livro escrito para a 3% série da colecdo ‘Pensar e Viver’ o tema
‘alimentagdo’ aparece como algo especifico do ser humano, ja no livro da 4 série desta
mesma colecdo este tema aparece no item que trata a questdo da digestdo dos seres vivos.
No volume 3 da colegdo ‘Caminhos da Ciéncia’ este assunto aparece no item que trata a
questao das transformagdes da matéria, enquanto que no livro da 4* série desta mesma
colecdo este assunto ¢ apresentado no item que trata do funcionamento do corpo humano.
Na colecdo ‘Vivéncia e Construcdo’, no livro escrito para alunos da 3% série, os autores nao
fazem referéncia a este assunto, o qual s6 aparece como um topico especifico no livro
escrito para alunos da 4% série.

Notamos também que os temas destinados a alunos da 3* e da 4* série, ndo sdo
tratados de modo continuado e aprofundados nos livros de uma mesma cole¢ao, no sentido
de permitir que assuntos aprendidos numa série possam vir a ser ampliados na série
seguinte. Por exemplo, na Colecao ‘Pensar e Viver’ (volume 3) as autoras apresentam o
tema ‘Alimentacdo’ abordando questdes tais como a da necessidade de uma alimentagdo

variada, a da desnutricdo, entre outras. Ja no volume 4 desta mesma cole¢do estes assuntos
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ndo voltam a ser abordados, o item que estéd relacionado ao tema de interesse neste nosso
estudo, a Alimentacdo Humana, ¢ a digestdo. As autoras apenas escrevem sobre 0 processo
da digestdo, sem maiores esclarecimentos sobre os diversos fatores que afetam este
processo.

Em relacdo a andlise do tema Alimentacdo a partir das categorias de analise
afirmamos que, em todos os capitulos que analisamos das trés colec¢des, foi possivel
detectar a auséncia de textos e propostas de atividades enquadrados em um contexto
CTSA, haja vista a importancia ja destacada de um ensino na referida perspectiva.

Nos capitulos submetidos a andlise, tratando-se das orientagdes destinadas aos
professores, identificamos sugestdes de estratégias de trabalho, de perspectivas de ensino
que visam auxiliar o processo de ensino/aprendizagem, no entanto, sendo ausentes de
fundamenta¢do tedrico-metodoldgica, por parte dos autores dos livros didaticos, podem
comprometer os objetivos pretendidos com estas propostas.

O tema escolhido para ser analisado neste estudo — Alimentagdo Humana — ¢
essencial para a formacao dos alunos, visto que hoje observamos muitos problemas na
constituicdo dos habitos alimentares dos individuos, como por exemplo, o consumo
insuficiente de frutas, verduras, legumes, peixes; o consumo excessivo de aglcares
refinados e produtos industrializados; a baixa ingestdo de dgua e o crescimento do
sedentarismo e também, muito comum atualmente, o aparecimento na midia de dietas
“magicas” que supostamente levam a obtencdo do ideal de corpo imposto pela sociedade
(DUARTE E VILLANI, 2001; POZUELOS, 2003).

Para nos, o estudo do tema alimentacdo tem como uma de suas fungdes primeiras
levar o aluno a compreender a nogao de proporcionalidade (MEMBIELA E CID, 1998;
POZUELQS, 2003), isto &, as propor¢des de alimentos que devem ser ingeridas em fungao

do estilo de vida de cada um, dai decorre a necessidade do ensino de como utilizar a roda
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e/ou piramide de alimentos. Contudo, nos capitulos que analisamos o ensino do tema
alimentacdo, em geral, fica restrito aos aspectos anatomicos e fisioldgicos do assunto, sem,
contudo, dar a devida importincia aos aspectos sociais, histéricos e culturais que o
envolvem.

Por outro lado, as imagens configuram um outro ponto discutido em nossa
pesquisa. Estas representacdes, em geral, ficam em segundo plano nos livros didaticos que
analisamos, uma vez que os textos escritos sao tidos como a principal fonte de dados para a
construgdo do conhecimento (PEREZ DE EULATE ET AL, 1999), o que dificulta ao
professor identificar, esclarecer e expor aos seus alunos qual o papel desempenhado pelas
imagens contidas no capitulo que estd sendo estudado.

De acordo com os dados levantados e construidos neste estudo, observamos que nos
capitulos analisados de todas as colegdes que compdem a nossa amostra, as imagens
apresentadas pelos autores dos livros didaticos ndo mostram a relagdo/articulacdo do
sistema digestorio com os outros sistemas do corpo humano (anexos G, H, I), dificultando
a construgdo integrada de conceitos importantes como o de nutricdo, excrecdo, entre
outros, o que pode justificar o que colocam Nuifiez ¢ Banet (1996) quando afirmam que o
ensino do tema alimentacdo humana apresenta muitas falhas, como por exemplo, a
auséncia de uma visdo global do que estd sendo ensinado. Para esses estudiosos, estuda-se
cada processo separadamente sem que se dé a devida atencdo as relacdes entre eles, ou
seja, ndo se leva em conta os conhecimentos prévios dos alunos a que se dirige pela falta de
uma visdao humana, social e coletiva de conhecimento.

Em relagdo aos professores, leitores assiduos destes materiais (Manual do
Professor), para que estes possam ensinar numa perspectiva que valoriza os preceitos da
Nova Didéatica, entendemos que ha a necessidade destes profissionais serem formados

nesta mesma perspectiva. Mas, mais uma vez aqui destacamos a importancia dos livros
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didaticos neste processo, de os cursos formadores de professores passarem por uma
reformulacdo no sentido de aproximar os futuros docentes dos novos preceitos validados
pela comunidade académica, aprenderem a articular teoria e pratica — um desafio a ser
vencido com a aproximacao entre a academia e a educagdo basica, com a melhor percepgao
da complexidade dos aspectos que envolvem uma educagdo de qualidade, voltada para a
formagao humana.

Considerando o que colocam os estudiosos sobre o ensino por pesquisa (EPP) e a
formacao dos professores de Ciéncias, e ainda, os dados que levantamos neste nosso estudo
sobre os livros didaticos utilizados pelos professores da rede oficial, perguntamo-nos:

a. Como professores que nao estdo inseridos em programas de formagao continuada e em
servigo poderdo desenvolver a sua capacidade de ensinar no sentido de formar cidaddos no
tempo atual, assumir uma nova perspectiva de ensino, utilizando livros didaticos como os
que analisamos?

b. De que forma o MEC podera aprimorar o programa de avaliagdo e distribuicao de livros
didaticos no sentido de contribuir para o desenvolvimento de novas capacidades de
construir novos conhecimentos sobre a Didatica das Ciéncias, porventura mais adequados a
formagdo de um novo cidadao?

No nosso modo de entender, o papel do conhecimento e das politicas publicas no
campo da Educagdo escolar, sdo questdes que merecem ser refletidas e discutidas por todos
os envolvidos no processo de formagdo dos cidaddos, para que num futuro préximo
possamos realmente ter uma sociedade melhor para todos.

Ap6s as consideragdes dos varios aspectos que permeiam o nosso estudo e apoiados
nos referenciais teorico-metodologicos hoje valorizados e que julgamos os mais adequados
para a formac¢do do cidadao, entendemos que os capitulos investigados dos volumes 3 ¢ 4

das trés colegdes selecionadas (Colegdo Pensar e Viver; Colecdo Caminhos da Ciéncia;
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Colecao Vivéncia e Construgdo) ndo estando pautados nos preceitos da Nova Didatica, ndo
valorizam um ensino em contexto, que possibilite o desenvolvimento de competéncias
integradas (saber conhecer, agir € comunicar, numa perspectiva CTSA), a formagao de um
novo cidaddo, o trabalho pedagdgico voltado para a formacdo cientifica numa vertente
formativa/educativa centrada na questao da ética descritiva, normativa e da meta-ética, que
em conjunto configuram uma perspectiva didatica inovadora voltada para a formacao de
um novo cidadao.

Tais conhecimentos se expressam, neste nosso estudo, nas categorias de analise que
utilizamos para avaliar a qualidade de uma amostra de seis livros didaticos selecionados
pelo MEC, e que valorizam um tipo de abordagem problematizadora do conhecimento e
numa perspectiva CTSA.

Tal abordagem leva em conta os diversos aspectos de um mesmo processo de construgao
de conhecimentos, as suas varias dimensoes, a historico-social, a cientifica, desenvolvida
no campo de estudos da biologia, da pedagogia, desenvolvida no campo de estudos da
psicologia, e a lingiiistica, voltadas para a expressao e comunica¢do do conhecimento.

Para nos, se tais conhecimentos nao sdo contemplados nos Manuais do Professor
dificilmente os seus leitores, os professores, compreenderdo a natureza humana e social do
conhecimento hoje entendido como necessario a formacao humana, ou seja, a compreensao
de que a ciéncia € um tipo de cultura, que para ser melhor desenvolvida devera contar com
a participagdo também dos professores.

A andlise dos dados que aqui apresentamos mostra a necessidade de uma nova
politica de producdo de livros didaticos no Brasil, a necessidade de se valorizar a
participacdo dos professores, conforme defendem Hodson e Hodson (1998), Carvalho e
Gil-Pérez (2001), Cachapuz, Praia, Jorge (2002), entre tantos outros estudiosos do

conhecimento, para que ocorra o melhor desenvolvimento de conhecimentos especificos no
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campo da Didatica das Ciéncias, sob pena dos discursos em nivel oficial e social, o do
proprio Ministério da Educagdo e o dos autores de materiais didaticos valorizados pelo
proprio Ministério da Educagdo, se manterem contraditorios aos novos preceitos da

Didatica educacional, conforme mostram os resultados deste nosso estudo.

4.2 Consideracoes finais e implicacoes educacionais do estudo

Tendo em vista os referenciais teoricos destacados e os dados construidos em nosso
estudo entendemos que o fato de o Brasil possuir um programa milionario (hoje
considerado o mais caro do mundo) de avalia¢do e distribuigdo de livros didaticos nao ¢
sinbnimo de acesso dos professores e alunos a materiais adequados a reconstrugdo da
ciéncia escolar. Ao contrario, conforme procuramos mostrar neste estudo, os materiais que
constituem a amostra analisada ndo se apresentam coerentes com o0s atuais preceitos
didaticos e educacionais, os da Nova Didatica, no ambito de uma educagdo voltada para o
exercicio da cidadania. Entendemos, por exemplo, que a presenca de atividades de
investigacdo (Colecdo Pensar e Viver) ou de estimulo a escrita (Colegdo Caminhos da
Ciéncia), como aparece em alguns capitulos analisados, de maneira isolada, desconectadas
de uma visdo de conhecimento, ndo promove o desenvolvimento da capacidade de pensar
com autonomia ¢ de desenvolver competéncias hoje entendidas como necessarias ao
exercicio da cidadania.

Como ja exposto, somos convictos de que a busca de uma melhor qualidade do

livro didatico ndo poderd dispensar maiores investimentos na formacgdo docente, uma

questdo que deve caminhar juntamente com uma politica de produgdo de livro didatico que
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conte com a participagdo dos professores, € ndo apenas com uma politica de distribui¢do
de livros produzidos por autores que nem sempre investigam a questdo da didatica das
ciéncias.

Sendo assim, nos questionamos: por que termos um programa de livro didatico carissimo
sem investimentos concomitantes na formacao inicial e continuada dos professores?

Parece-nos uma questdo logica que se tivéssemos maiores investimentos em cursos
formadores de professores teriamos nas escolas da rede publica e privada profissionais
melhor capacitados para selecionar e avaliar os materiais didaticos disponiveis no mercado
editorial, com critérios fundamentados numa visdo de ciéncia como algo humano e social
cuja constru¢do depende da formacgao cientifica e tecnologica de todos, diminuindo assim,
os enormes valores gastos pelo PNLD.

De modo geral, os resultados deste nosso estudo apontam para o que colocam
Chiappetta, Fillman, Sethna (1991); Campos e Cachapuz (1997); Amaral et al (1999)
quando afirmam que o que temos disponiveis hoje sdo livros que enfatizam mais fatos,
terminologias, vocabulario, por ndo apresentarem a ciéncia como uma entidade completa,
comum a todos.

Concordamos com Cachapuz e Praia (1998); Santos (1999) quando afirmam que, de
modo geral, na elaboracdo dos livros didéticos os resultados das investigacdes didaticas
ndo sdo considerados, para proporcionar melhorias nestes materiais, pois os autores dos
livros raramente estdo envolvidos em processos de investigacdo didatica e nem sempre tém
acesso a estudos especificos. Este parece ser o caso dos autores dos livros didaticos que
analisamos conforme mostram as informacdes contidas no anexo A sobre a formagdo ¢
atuacao profissional dos mesmos.

Para os autores acima citados este ¢ um dos pontos que justifica ainda a presenca na

escola de materiais que definem a ciéncia como um corpo de conhecimentos coerente e
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imparcial, que ndo possui nenhuma articulagdo com as areas tecnologica, filosofica, ética,
econdmica, cultural. Nestes livros a ciéncia permanece afastada da realidade, ndo ¢ tida
como um bem cultural da humanidade, ao contrario, ¢ encarada como algo neutro, que nao
influencia a transformac¢ao do meio natural e social, que ndo serve fora do contexto escolar,
ou ainda, que tem um carater apenas propedéutico.

Nao ha davida de que os livros didaticos que temos disponiveis atualmente
precisam passar por uma ampla reformulagdo, e que isto deve ser feito com a colaboragao
de todos os envolvidos no processo educativo, mas, sobretudo, os professores; que nao
podemos mais manter nas escolas materiais que apresentam uma visdo distorcida da
Ciéncia, que pouco contribui para a formagdo em servico dos professores e demais
cidadaos tal como exige a sociedade contemporanea.

Finalmente, baseadas em toda discussdo realizada ao longo do presente estudo,
apresentamos duas sugestoes que entendemos como sendo necessarias € prementes para a
transformagao do atual cendrio politico envolvendo o livro didatico:

® Investimentos em formacao inicial e continuada (em servigo) de professores, no
sentido de coloca-los em contato com os resultados de pesquisas educacionais
atuais, que valorizem preceitos educacionais atuais, para que a sua formacao seja
pautada numa nova visdo de ciéncia;

® Alteragdes nos modos de producdo e avaliagdo dos livros didaticos, no sentido de
lhes imprimir os preceitos educacionais atualmente valorizados. Uma sugestdo
muito interessante ¢ o procedimento adotado em Portugal, ou seja, as editoras
enviam um “boneco” dos livros didaticos para que seja feita a andlise destes
materiais, para que somente depois desse processo tenha-se uma versao final do
livro. E também como ja apontamos, acreditamos na necessidade de os professores

terem a sua disposicdo livros especificos destinados ao auxilio de sua prética,
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materiais que contenham textos, orientagdes tedrico-metodologicas, resultados de
estudos atuais, entre outros, que possam de fato contribuir para a sua formagao

permanente.
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ANEXO A: Notas sobre a formacao profissional dos autores dos livros didaticos

analisados.

Colecao Pensar e Viver — 3° e 4* séries:

® Rosely Lembo: bacharel e licenciada em Quimica. Ex-professora do ensino
fundamental e médio da rede estadual e particular.

® [sabel Costa: bacharel em Educacdo. Ex-professora do ensino fundamental e
magistério da rede particular. Coordenadora pedagogica de ensino fundamental e
médio da rede particular. Capacitadora em oficinas sobre sexualidade, drogas,

saude sexual e reprodutiva em organizagdes ndo-governamentais.

Colegdo Caminhos da Ciéncia:

® Francisco Azevedo de Arruda Sampaio: bacharel e licenciado em Ciéncias
Biologicas. Mestre em Ecologia e Recursos Naturais. Sua experiéncia em sala de
aula se estende do ensino médio a pos-graduagdo. Possui ampla experiéncia como
consultor e coordenador de pesquisas e projetos na area ambiental. J4 produziu
textos para o ensino fundamental.

® Aloma Fernandes de Carvalho: formada em Pedagogia. E professora de 1* a 4° série
do ensino fundamental, trabalhando também com a educac¢do de jovens e adultos.
Faz parte da equipe de elaboragdo dos documentos de Historia e Geografia dos
Parametros Curriculares Nacionais. Atua na rede publica de ensino de diferentes

municipios como capacitadora e consultora.

Colecdo Vivéncia e Construcio:

® Rogério G. Nigro: mestre em Biologia. Pesquisador em ensino e aprendizagem de
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Ciéncias. Assessor de escolas da rede particular de ensino fundamental e médio.
® Maria Cristina da C. Campos: doutora em Biologia. Pesquisadora em ensino e
aprendizagem de Ciéncias. Assessora de escolas da rede particular de ensino

fundamental e médio.
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ANEXO B: Planilha de Anilise segundo a NOVA DIDATICA

Categoria de Anailise Indicadores didaticos (sala de aula)

a ciéncia € apresentada como um assunto sempre em aberto;
estimula-se a criatividade e o debate;

valoriza-se a inquietagdo ¢ a previsio;

admitem-se diferentes opinides;

noh Wb

analisam-se e discutem-se diferentes perspectivas realcando a precariedade do
. .. conhecimento cientifico;

Visao de Ciéncia L. .
6.  estabelecem-se os quadros tedricos onde se inserem os problemas e onde surgem as
hipoteses;

a abordagem do contetido ¢ suscitada por situagdes/problemas;
os problemas surgem enquadrados em contextos C/T/S; (valorizam-se os contextos
C/T/S);

9. a histéria da ciéncia ¢ abordada com énfase nas controvérsias, nos percursos
sinuosos, nos retrocessos € na resisténcia a mudanga;

10. a atividade cientifica é encarada como uma atividade humana e coletiva; (reforga-se
a idéia de que o conhecimento cientifico de uma época passa necessariamente pela
analise e validagéo dos pares);

11. o método cientifico depende das situagdes e muda com elas (pluralismo
metodologico);

12. equacionam-se, sempre que possivel, hipoteses alternativas;

13. valoriza-se o contexto historico e socio-cultural em que surge o conhecimento

- cientifico (contexto de descoberta);

Construgio do . . ~ .

. L, 14. os conceitos cientificos sdo tratados de forma estruturada e com rigor;

conhecimento cientifico . . . . . .

15. associa-se ciéncia e tecnologia como duas realidades inter-atuantes que se potencia,
mutuamente;

16. exploram-se, intencionalmente, na Historia da Ciéncia, a precariedade do
conhecimento e a sua validade temporal,

17. incentivam-se os raciocinios 16gicos e as andlises criticas;

18. promovem-se, sempre que possivel, situacdes de metacognicéo.

1. os problemas a abordar sdo preferencialmente levantados pelos alunos embora possam
ser levantados pelo professor. Neste caso, ha preocupagdo de levar os alunos a
assumirem-nos cComo seus;
parte-se de problemas em contexto real assumindo a sua complexidade;

3. valorizam-se as idéias dos alunos e desenvolvem-se estratégias tendo em conta essas
idéias;

4.  criam-se situagdes de aprendizagem auténoma, individual ou em grupo, que permitem

o desenvolvimento de capacidades diversas;

s . os alunos s2o estimulados a refletir e a repensar os seus processos cognitivos;

Visao Socio-construtivista da i L R

. promovem-se a abordagem interdisciplinar e transdisciplinares;

Aprendizagem . L - ..

valorizam-se abordagens psicologicas e socio-cognitivas;

promovem-se discussdes fundamentadas;

incentivam-se os consensos ¢ a tomada de decisoes;

abordam-se questdes sociais e polémicas;

estimula-se o debate e geram-se consensos possiveis;
os debates decorrem orientados por valores;

emergem critérios para tomar decisdes fundamentadas;

as decisdes decorrem de compromissos entre o conhecimento cientifico e a ética;

ARSI S el BN

as decisdes do grupo, decorrentes de critérios aceites, embora majoritarias sdo
assumidas pela totalidade dos alunos;

7. avaliam-se relacdes entre a responsabilidade individual e coletiva;
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8.  criam-se situagdes que permitem desenvolver atitudes de cidadania responsavel;
criam-se situagdes de trabalho cooperativo onde os alunos aprendem a tomar decisdes
e a partilhar e a assumir responsabilidades;

10. realgam-se as implicagdes éticas da tecnociéncias;

11. clarificam-se valores e principios de ética;

12.  promovem-se estratégias de reflexdo critica da meta-ética;

.. . . 13. valoriza-se um ambiente de pluralismo, solidariedade e tolerancia;

Etica descritiva, normativa e a . . -

L. 14. concebe-se a ciéncia e a tecnologia como formas de cultura, logo, realizagdes humanas

meta-ctica impregnadas de valores;

15. analisam-se o impacto afetivo, social e ético na aplicagdo de tecnologia;

1. Pratica Investigativa planejada, calcada em diversas fontes de informagdes, com apoio
e motivada pelos alunos; aberta (flexivel e reversivel), com redes conceituais
organizadas;

2. O papel do professor ¢ provocar, conduzir, investigar ‘em’ e ‘sobre’ a acdo, atuar
como experimentador interativo do conteido e dos métodos; potencializar o
desenvolvimento dos elementos de auto-avaliagdo;

3.  avaliar continuadamente a relag@o entre o processo ¢ o produto, as suas agdes € 0s seus
reflexos na aprendizagem dos alunos, de forma quantitativa e qualitativa; com critérios
explicitos e negociaveis, de forma holistica, o seu grau de significacdo e significados
para a aprendizagem de temas especificos (desenvolvimento de atitudes e valores);

Tendéncias da Pratica 4. (re)significar as suas idéias e conceitos em processo em fungdo dos alunos, do
Pedagégica conhecimento escolar e das condigdes sociais de aprendizagem — contexto escolar,
levando em conta também a questdo das diferencas individuais dos alunos;

5. ter consciéncia das diferencas individuais e da complexidade da natureza humana para
poder organizar agdes de recuperagdo, de superagdo de dificuldades que surgem em
fung@o de multiplos fatores;

6.  Construir recursos de avaliagdo da aprendizagem levando em conta a sua natureza
complexa, multifatorial;

7. avaliar a aprendizagem utilizando varios instrumentos (cadernos do aluno, exames,
observagdo, trabalho em grupo, informes de investigacao e etc);

8. utilizar o exame (também) como um momento motivador a aprendizagem, a

reconstrucdo de idéias e atitudes de aprendizagem.
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ANEXO C: Quadro I - sintese dos resultados da analise dos livros didaticos indicando a
presenca (+), ou nio (-), de uma abordagem indicativa de uma perspectiva didatica mais

contemporanea, a Nova Didatica.

CATEGORIAS DE , LIVROS DIDATICOS X INDICADORES
. INDICADORES DIDATICOS .
ANALISE DA NOVA DIDATICA
Pensar ¢ Pensar e Caminhos da Caminhos da (‘Vivijcf? ¢
Viver -3* Viver - 4" Ciéncia - 3" Ciéncia — 4" /OZ: ;:::0 B

A ciéncia ¢ apresentada como um assunto sempre

em aberto

Estimula-se a criatividade e o debate + - + + -
Valoriza-se a inquietagdo e a previsao + - + + -
Admitem-se diferentes opinides - - - + +

Analisam-se e discutem-se diferentes perspectivas
realcando a precariedade do conhecimento - - - - -

VISAO DE CIENCIA | 6o
Estabelecem-se os quadros tedricos onde se inserem
os problemas e onde surgem as hipoteses - - - - -
E claro que os modelos tedricos apresentados sdo
interpretacdes da realidade i i i i i
A abordagem do conteido ¢ suscitada por + - - + -
situagdes/problemas
Os problemas surgem enquadrados em contextos - - - - -
C/T/S; (valorizam-se os contextos C/T/S)
A historia da ciéncia é abordada com énfase nas - - - - -
controvérsias, nos percursos  SinuOsos,  Nos
retrocessos e na resisténcia a mudanga
A atividade cientifica ¢ encarada como uma - - - - -
atividade humana e coletiva; (reforga-se a idéia de
que o conhecimento cientifico de uma época passa
necessariamente pela andlise e validagdo dos pares)

CONSTRUCAO DO

CONHECIMENTO [0 método cientifico depende das situagdes ¢ muda - - - - -
CIENTiFICO com elas (pluralismo metodologico)

Equacionam-se, sempre que possivel, hipoteses - - - - -
alternativas

Valoriza-se o contexto historico e sdcio-cultural em + - - - -
que surge o conhecimento cientifico (contexto de
descoberta)

Os conceitos cientificos sdo tratados de forma + + + + +
estruturada e com rigor

Associa-se ciéncia e tecnologia como duas - - - - -
realidades inter-atuantes que se potenciam,

mutuamente




Exploram-se, intencionalmente, na Historia da
Ciéncia, a precariedade do conhecimento e a sua
validade temporal
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Incentivam-se os raciocinios 16gicos e as anélises
criticas; promovem-se, sempre que possivel,
situacdes de metacognicdo

VISAO SOCIO-
CONSTRUTIVISTA
DA
APRENDIZAGEM

Os problemas a abordar sdo preferencialmente
levantados pelos alunos embora possam ser
levantados pelo professor. Neste caso, ha
preocupacdo de levar os alunos a assumirem-nos

COmo seus

Parte-se de problemas em contexto real
assumindo a sua complexidade

Valorizam-se as idéias dos alunos e
desenvolvem-se estratégias tendo em conta essas

idéias

Criam-se situagdes de aprendizagem auténoma,
individual ou em grupo, que permitem o
desenvolvimento de capacidades diversas

Os alunos sdo estimulados a refletir e a repensar
0S Seus pProcessos cognitivos

Promovem-se a abordagem interdisciplinar e

transdisciplinares

Valorizam-se abordagens psicologicas e socio-
cognitivas

Promovem-se discussdes fundamentadas

Incentivam-se os consensos ¢ a tomada de
decisdes

A linguagem e os contetidos apresentados sdo
claros e adequados a faixa etaria

Alertam-se os alunos para normas de seguranga a

ter em conta no trabalho experimental.

As imagens suscitam o interesse dos alunos e,

sobretudo contribuem para a aprendizagem

ETICA
DESCRITIVA,
NORMATIVA E
META-ETICA

Abordam-se questdes sociais e polémicas

Estimula-se o debate e geram-se consensos

possiveis

Os debates decorrem orientados por valores

Emergem critérios para tomar decisdes

fundamentadas

As decisdes decorrem de compromissos entre o

conhecimento cientifico e a ética

As decisdes do grupo, decorrentes de critérios
aceites, embora majoritarias sdo assumidas pela
totalidade dos alunos

Avaliam-se relagdes entre a responsabilidade
individual e coletiva




Criam-se situagdes que permitem desenvolver
atitudes de cidadania responsavel
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Criam-se situagdes de trabalho cooperativo onde
os alunos aprendem a tomar decisdes e a partilhar
e a assumir responsabilidades

Realgam-se  as  implicagdes  éticas  da

tecnociéncias

Clarificam-se valores e principios de ética

Promovem-se estratégias de reflexdo critica da

meta-ética

Valoriza-se um ambiente de pluralismo,

solidariedade e tolerancia

Concebe-se a ciéncia e a tecnologia como formas
de cultura, logo, realizagdes humanas
impregnadas de valores

Analisam-se os impactos afetivos, sociais e éticos
na aplicagdo de tecnologia
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ANEXO D: Quadro II - sintese dos resultados da analise dos livros didaticos

O QUE DIZEM E O QUE PRATICAM OS AUTORES DOS
LIVROS DIDATICOS ANALISADOS

CATEGORIAS DE
ANALISE

DISCURSO

PRATICA

Problematizaciao

do conhecimento

numa perspectiva
do tipo CTSA

Os autores consideram que a abordagem
dos conteudos de ensino de seus livros é
de
construtivista; que o aluno deve ser

indole construtivista e/ou socio-

visto como um sujeito ativo e construtor

do seu proprio conhecimento.

Contudo, propdem atividades que se restringem a apenas
uma ou duas das multiplas dimensdes do conhecimento
de

contextualizado no processo de construgdo social deste

sobre alimentagdo humana, e modo  pouco
mesmo conhecimento; propdem atividades de aprendizagem
pouco motivadoras da reflexdo dos estudantes em torno da
questdo da articulagdo entre conhecimentos produzidos em
campos de estudos diferentes. A seguir apresentamos um
exemplo de atividade didatica proposta por um dos autores
que ilustra esta nossa afirmagao:

“Um grupo ¢ formado pelas plantas e outros seres que
fazem o seu proprio alimento a partir de substancias simples
que obtém do ambiente. O outro grupo ¢ formado pelos
animais, fungos e demais seres que ndo sdo capazes de
produzir seu proprio alimento. Esses seres precisam se
alimentar de outros seres vivos ou de substancias produzidas
por eles. Objetivo geral neste tipo de exercicio, segundo os
autores, ¢ “classificar os seres vivos conforme a maneira
como obtém os alimentos”, cabendo ao professor a tarefa de
“esclarecer” eventuais dividas e palavras desconhecidas-
um tipo de atividade que pouco favorece a compreensdo da
natureza historica e social do conhecimento e as sua

aplicagdo social.

Enfase no aspecto
historico-social do
conhecimento,
situado

Os autores destacam a importancia de se
considerar a natureza humana do
conhecimento cientifico, como mostra o
seguinte trecho: “(...) o conhecimento
cientifico como fruto da atividade
humana e que, como tal, ¢ dinamico. Os
conceitos e procedimentos, ou seja, 0s
seus produtos podem ser questionados,
pois sofrem influéncias da sociedade e
do

econémico e cultural. O conhecimento

momento  historico,  politico,
cientifico ndo ¢, portanto, uma verdade

absoluta, definitiva ou completa”.

Contudo, esta afirmagdo fica comprometida quando no livro
identificam-se definigdes prontas, como se as informagdes
fossem verdades que devem ser aceitas pelos alunos.
Exemplo disso ¢ a questdo da conservagdo dos alimentos,
ilustrada no trecho a seguir: “Os aditivos quimicos ndo
servem de alimento para o nosso corpo. Além disso, quando
ingeridos em grande quantidade, causam problemas a nossa
saude. Por isso ¢ bom ndo abusar de alimentos
industrializados. No lugar deles, prefira alimentos naturais,
como frutas, verduras e carnes frescas. Sdo esses alimentos
que vio fornecer matéria-prima e energia para o seu corpo
crescer ¢ manter-se saudavel” . Ou entdo, quando os autores
ao tratarem a questdo dos métodos de conservagdo dos
alimentos, citam o freezer, geladeira, o uso de altas
temperaturas (fervura), o acréscimo de aditivos quimicos
sem referirem-se a métodos de conservagdo utilizados em
épocas anteriores (salmoura, aglcar, etc.), para que se
compreenda a mudanca do conhecimento,

as suas

fragilidades, temporalidades.




Enfase no aspecto
cientifico, na
Biologia e nas

ciéncias da saude

Os autores valorizam a questdo
cientifica envolvida na constru¢do do
tema Alimenta¢do. A maioria deles cita
a importancia do uso de tabelas sobre o

teor caldrico dos alimentos.
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Contudo, ndo propdem atividades didaticas envolvendo
a compreensdo do calculo do teor energético presente
nos alimentos e no organismo humano atrelado a
questdo do estilo de vida, de escolha de alimentos com
base em habitos alimentares proprios de uma dada
cultura, e da condigdo econémica do consumidor, entre
outros aspectos. Apenas um dos autores faz referéncia
ao uso da roda de alimentos/pirdmide

Enfase no
envolvimento dos
alunos com
atividades de

A maioria dos autores afirma que os

alunos devem ser envolvidos em

situagdes de aprendizagem variadas
através das quais eles poderdo construir
conhecimentos sobre diferentes
fenémenos naturais; que tais atividades

devem potencializar a capacidade dos

Contudo, as atividades praticas que propdem contrariam tal
afirmacg@o. Ilustra esta nossa afirmagdo uma das atividades
em que os autores apresentam questdes que podem ser
facilmente respondidas pelos alunos, sem que reflitam e
compreendam as varias dimensodes deste assunto, voltando
aos textos apresentados na unidade e transcrevendo trechos
como um modo de apenas responder corretamente, segundo

o conhecimento dos proprios autores. A seqiiéncia de

aprendizagem alunos em formular hipoteses, )
. . perguntas ¢ a mesma dos assuntos apresentados no texto, e
iad experimentar ¢ raciocinar sobre fatos, . . .
variaaas . . sendo assim o aluno ndo encontra nenhuma dificuldade
conceitos e procedimentos . .,
L. para transcrever as idéias dos autores, basta apenas copia-
caracteristicos desse campo de saber. )
as.

Os autores afirmam que a construgdo do

conhecimento depende de varias agdes,

Enfase no como por exemplo, que os alunos sejam

desenvolvimento submetidos ao conflito cognitivo, que

de multiplas
linguagens, em
diferentes formas
de representar um
mesmo tipo de

conhecimento

realizem atividades relacionadas a

investigagdo, como por exemplo, a
realizagdo de observagdes; proposicao e
resolugdo de problemas; consulta a
livros e outras fontes; planejamento de
investigagdes; obtencdo de evidéncias
experimentais; reconhecimento, analise
e interpretacdo de dados; comunicagdo
entre

dos resultados e conclusdes,

outras.

Contudo, nio sugerem atividades diversificadas, o uso de
graficos e tabelas, recursos cognitivos importantes para o
desenvolvimento de linguagens variadas. Além disso, muitas
das atividades exigem niveis de abstragdo bastante altos, o
que dificulta o entendimento, a compreensdo. Exemplo disso
¢ a representagdo de aparelho digestorio utilizado pela
maioria deles (vide anexo G, H, I).
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ANEXO E - Quadro III - sintese dos resultados da analise dos documentos oficiais

O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS OFICIAIS
BRASILEIROS (PCNs, PNLD)

CATEGORIA DE ,
, DISCURSO PRATICA
ANALISE
“O proposito do Ministério da
Educagio, ao  consolidar  os
Paramet; S t. t
arametros, ¢ apontar metas de Contudo, desde 1929, vem mantendo um

OBJETIVO
DA
EDUCACAO
CIENTIFICA:
O ENSINO
DAS
CIENCIAS
ESCOLARES

qualidade que ajudem o aluno a
atual
cidaddo participativo, reflexivo e

enfrentar o mundo como

autonomo, conhecedor de seus
direitos e deveres” (BRASIL, 1997,
p- 05) e que para o alcance desse
intento o ensino de ciéncias deve
colaborar para que o aluno
compreenda o mundo bem como
também

suas transformacdes, e

compreenda o homem como

individuo participativo e parte
integrante no mundo. Os conceitos e
procedimentos das ciéncias naturais
devem contribuir para o aumento do
quadro  explicativo acerca dos
da

possibilitando o entendimento ¢ o

fendmenos natureza,

questionamento dos modos diversos
de nela intervir.

programa de distribuicdo de livros didaticos,
atualmente considerado o mais caro do mundo,
ausente de uma politica de produgdo que leve
em conta os sabres da pratica pedagogica
escolar, os da formagdo. Tais livros sdo escritos
por autores que em sua grande maioria nao sdo
profissionais pesquisadores que atuam no campo
da didatica escolar, em nivel fundamental, nem
por profissionais que atuam no magistério em
nivel fundamental de escolaridade, o que pode
justificar a dificuldade de se produzirem livros
mais

de melhor qualidade, adequados as

necessidades de ensino/aprendizagem dos
estudantes brasileiros, hoje entendidas como
necessarias a formagdo de um novo cidaddo,
porventura melhor preparado para enfrentar as

exigéncias da sociedade contemporanea.
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ANEXO F: Texto Digerir (ou nao digerir), eis a nossa questao — Colecao Pensar e

Viver (4" série)
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ANEXO G: Ilustragio representativa do sistema digestorio humano — Cole¢do Pensar

e Viver (4" série)



177

ANEXO H: Ilustragio representativa do sistema digestorio humano — Cole¢do

Caminhos da Ciéncia (4" série)
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ANEXO I: Ilustracio representativa do sistema digestorio humano — Colec¢io

Vivéncia e Construcio (4" série)
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