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O planejar é uma realidade que acompanhou a
trajetoria histérica da humanidade. O homem
sempre sonhou, pensou e imaginou algo na sua
vida (Mengolla, Sant’Anna).



RESUMO

Este texto apresenta a pesquisa de mestrado desenvolvida no ambito do
Programa de Pés-Graduacdo em Quimica da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho”, campus de Araraquara (PPG/IQ-CAr), vinculado ao
Grupo de Pesquisa em Educacdo Quimica do 1Q. O presente trabalho de
pesquisa pretende contribuir para a compreensdo da importancia do
planejamento didatico-pedagdgico para a pratica docente e para o0 processo de
ensino e aprendizagem, bem como para o entendimento de quais devem ser
seus elementos basicos. Para tanto, realizou-se uma revisdo sistemética em
artigos de revistas e em anais de eventos da area de Ensino de Ciéncias e
definiu-se as seguintes questbes de pesquisa: quais as aproximacdes e
afastamentos entre os sentidos atribuidos a termos utilizados dentro da teméatica
do planejamento didatico-pedagdgico na area de Ensino de Ciéncias? De que
modo as definicdes encontradas na literatura especializada da area refletem os
diferentes sentidos e apontam para possiveis significados? Para a consecuc¢ao
dos objetivos da pesquisa optou-se pela realizacdo de uma pesquisa tedrica do
tipo reviséo sistematica e pautada nos procedimentos tedrico-metodoldgicos da
Andlise de Conteldo. Para operacionalizar a revisao sistematica, definiu-se os
termos de busca a partir de critérios como relevancia, importancia e presenca de
divergéncias em suas definicbes e acepcdes. Assim, dois grupos de termos
foram escolhidos: o grupo 1 que contém os termos dos elementos do
planejamento didatico-pedagoégico (metodologia, estratégia, método, técnica e
recurso) e o grupo 2 que contém os termos do planejamento em forma de
projetos de ensino e aprendizagem (sequéncia didatica, sequéncia de ensino,
unidade didéatica, unidade de ensino). Os resultados da revisdo sistematica
apontaram divergéncias conceituais e a auséncia de referenciais, além do uso
indiscriminado dos termos e também das formas de elaboracao do planejamento
didatico-pedagdgico do professor. Realizou-se, ap6s uma etapa de revisdo de
referenciais, a proposicdo de definicbes teodricas dos termos referentes aos
elementos do planejamento do professor, a fim de que se pudesse apresentar
as diferencas dos mesmos e apresentar a importancia da delimitacdo desses
elementos no planejamento didatico-pedagogico. Ademais, argumentou-se que
os planejamentos em forma de projetos de ensino estdo vinculados a tradigbes
de pesquisas na area e que, portanto, a utilizacéo dos termos dos planejamentos
em forma de projetos de ensino deve se dar de modo a considerar as
concepcles tedrico-metodoldgicas associadas a cada um dos termos. Além
disso, esses projetos devem ser elaborados e implementados dentro da
perspectiva de se trabalhar com design, dada a necessidade de maior
articulacdo entre os conhecimentos e produtos gerados e a pratica escolar.

Palavras-chave: Planejamento didatico-pedagdgico. Didatica das Ciéncias.
Metodologias. Estratégias. Projetos de ensino.



ABSTRACT

This text presents the master's research developed in the ambit of the Graduate
Study Program in Chemistry of the Universidade Estatual Paulista "Julio de
Mesquita Filho", Araraquara campuses (PPG / IQ-CAr), linked to the Chemical
Education Research Group of 1Q. This research aims to contribute to the
understanding of the importance of didactic-pedagogical planning for teaching
practice and for the entire teaching and learning process and, for understanding
what basic elements that a planning should contain. To reach these research
objectives, a systematic review was carried out in journal articles and in annals
of events in the area of Science Teaching, and the following research questions
were defined: which are the approximations and departures between the
meanings attributed to terms used within the theme of the didactic-pedagogical
planning in the area of Science Teaching? How do the definitions found in the
specialized literature of the area reflect the different meanings and point to
possible meanings? In order to achieve the objectives of the research, a
theoretical research of the type systematic review and based on content analysis
was chosen. As a way of operationalization of the systematic review, the search
terms were defined based on criteria such as relevance, importance and
presence of divergences in their definitions and meanings. Thus, two groups of
terms were chosen: group 1 containing the terms of the elements of teacher
planning (methodology, strategy, method, technique and resource) and group 2
containing the terms of teacher planning in the form of teaching projects and
learning (didactic sequence, teaching sequence, didactic unit, teaching unit). The
results of the systematic review pointed to conceptual divergences and the
absence of references, besides the indiscriminate use of terms and also of the
forms of elaboration of the didactic-pedagogical planning of the teacher. After a
revision of reference frames, the theoretical definitions of the terms referring to
the elements of the teacher's planning were presented, in order to present the
differences between them, and to present the importance of delimiting these
elements in didactic-pedagogical planning. In addition, it was argued that the
planning in the form of teaching projects are linked to research traditions in the
area and that, therefore, the use of the terms of the planning in the form of
educational projects must take place in order to consider the theoretical-
associated with each of the terms. In addition, these projects must be elaborated
and implemented within the perspective of working with design, given the need
for greater articulation between the knowledge and products generated and the
school practice.

Keywords: Didactic-pedagogical planning. Didactics of Science. Methodologies.
Strategies. Teaching projects.
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Apresentacao

Mestre ndo é quem ensina, mas quem de repente
aprende.

Guimaraes Rosa

Eu sempre quis ser professora! Sim, essa foi uma das primeiras escolhas
que fiz ainda adolescente.

A primeira decisdo ja estava tomada, restava decidir qual disciplina eu
escolheria para ensinar. Dificil escolher entre Quimica e Matematica e, nesse
momento de escolhas deixei-me influenciar por um grande professor de
Quimica. Sempre que ele me falava de todos os fenbmenos que a Quimica
ajudava explicar eu me imaginava em uma sala de aula, cheia de alunos, em
volta, avidos por conhecimento. Muitos sonhos...

Passados os momentos de sO imaginar chegou o dia em que o ser
professora comecou a fazer parte de mim...O primeiro dia na universidade.
Muitas expectativas e sempre o mesmo objetivo, ser professora.

Porém, conhecendo os primeiros docentes as perguntas eram sempre as
mesmas: “- Quem aqui quer ser professor?”. Obvio que eu sempre levantava a
mao, eu e mais dois ou trés colegas, no maximo.

E, diante disso, comecei a me deparar com a realidade que se punha a
minha frente. Meus colegas néo tinham o mesmo objetivo que eu, os docentes
da universidade nem sempre estavam preocupados ou mesmo cientes de que
estavam ministrando aulas para futuros professores. Exemplos de boas aulas
era s6 o que nés, alunos, ndo tinhamos.

A primeira disciplina pedagdgica, a mais esperada por mim, foi também a
mais decepcionante, por varios motivos que ndo serdo aqui apresentados, mas
a disciplina foi o primeiro grande desestimulo ao curso de licenciatura.

Novo semestre, novas expectativas e nenhuma disciplina pedagogica.
Outro semestre, outras novas expectativas e uma disciplina pedagodgica,
metodologia e pratica de Ensino de Quimica.

Essa disciplina foi a primeira grande surpresa do curso, tivemos o primeiro
contato com as pesquisas em Ensino de Quimica (mesmo que bem

superficialmente), também o primeiro contato com as estratégias didaticas que



sdo utilizadas em aulas de Quimica, em especifico, e em aulas Ciéncias, de
maneira geral.

Ao término da disciplina fui convidada pela professora para participar de
um projeto de iniciagdo cientifica que pretendia investigar o planejamento e
execucao de atividades experimentais investigativas e quais os desafios que os
licenciandos enfrentavam diante desse desafio.

Quis o destino e, muito provavelmente, devido a uma reprova em calculo
I, que o projeto ndo fosse aceito. Em seguida, a professora (a Unica até entao)
que tinha compreendido esse meu desejo de ser professora e de pesquisar sobre
0 ensino de Quimica, despediu-se da universidade e se tornou docente em outra
universidade. Segundo grande desestimulo ao curso!

Vida universitaria segue e diante de algumas outras decep¢bes com as
disciplinas pedagdgicas, que passaram a ser entendidas como as que ajudavam
a aumentar o coeficiente de rendimento dos alunos, decidi iniciar uma iniciacéo
cientifica no departamento de quimica analitica.

- Quem sabe eu ndo poderia ser, entdo, uma boa professora de Quimica
analitica?

Desenvolvi a iniciacéo cientifica até o fim da graduacdo, mas sempre me
perguntava como seria fazer pesquisa em Ensino de Quimica. Foi, entdo, que
no ultimo ano tive a oportunidade de conhecer dois grandes professores da area
de Ensino de Quimica. Um deles é hoje meu orientador neste trabalho de
mestrado que estamos desenvolvendo.

As disciplinas do ultimo ano me deram novo animo e, novamente, fizeram
despertar em mim o desejo de seguir pesquisando na area de Ensino, apesar de
que elas, também, me fizeram perceber que nitidamente me faltava muitos
conhecimentos que ja deveriam ter sido aprendidos. Havia muita coisa para
aprender, a primeira delas é a de que professor € muito mais do que um simples
transmissor de conhecimento, & muito mais do que um conhecedor da disciplina
em especifico.

Fizemos estagios autbnomos e escrever o projeto de estagio me fez notar
0 quanto escrever sobre o ensino, sobre a escola, sobre as dificuldades dos
alunos, dos professores e sobre os desafios da escola era o que eu queria fazer

para o resto da vida...Eu queria pesquisar sobre o ensino de Quimica!



Na disciplina de Instrumentacdo para o Ensino de Quimica, tivemos o
primeiro contato com as UDM (Unidades Didaticas Multiestratégias) (ela sera
apresentada ao longo deste trabalho). Ao longo do ultimo ano todo se deu o
processo de implementacdo da UDM. Esse processo consistiu de elaboracéo,
aplicacdo e reelaboracdo da UDM. Para a elaboracdo era necessario decidir
quais estratégias, recursos, conteudos seriam abordados na UDM que cada
grupo de alunos iria desenvolver.

Meu grupo optou pelo tema radioatividade e pela utilizacdo de abordagem
CTS para desenvolver a UDM.

Como nem tudo é facil, n6s também encontramos algumas dificuldades e,
entre elas, foi a falta de um rétulo comum a alguns termos do planejamento
didatico-pedagdgico do professor.

Assim, ao buscar sobre a abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade) notamos que alguns autores a entendem como metodologia e outros
a discutem no contexto de estratégia didatica. Também notamos uma confuséo
com relagdo a alguns recursos didaticos.

O Prof. Dr. Amadeu Bego também estava bastante inquieto com essa
polissemia de definicAo dos termos relacionados ao planejamento didatico-
pedagogico, uma vez que discutia as estratégias didaticas, a importancia e
alguns elementos do planejamento no ambito das disciplinas de Instrumentacéo
para o Ensino de Quimica e Estagio Curricular Supervisionado.

Assim, essas inquietacdes nos levaram a desenvolver esta pesquisa e,
apos leituras iniciais em livros e artigos de revistas da area de Ensino de Ciéncias
e de Didatica das Ciéncias, principalmente, constatou-se que ha, de fato, uma
confusdo na definicdo e acepcdo dos termos referentes ao planejamento
didatico-pedagdgico do professor, 0 que nos motivou ainda mais a desenvolver

este trabalho de mestrado.
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Introducéao

O planejamento didatico-pedagdgico do professor é, muitas vezes,
discutido, como sera apresentado nos préximos capitulos, sob dois enfoques
diferentes: o primeiro se refere a énfase na importancia e na necessidade de
planejar e o segundo enfoque reforca a total negacdo a acdo de planejar. O
entendimento do planejamento sob esses enfoques extremistas, acaba se
refletindo nas instituicbes escolares e nos planejamentos realizados por
professores (VEIGA et al.,, 2012b; FUSARI,1990; CASTRO; TUCUNDUVA,
ARNS, 2008).

Nesse contexto, sdo observadas algumas préaticas hegemobnicas de
professores em relacdo ao planejamento, tais como a acdo de planejar ser
entendida como uma atividade burocratica, baseada em um unico livro didéatico
e, na maioria das vezes, descontextualizada da realidade. Também, em alguns
planejamentos, o0s objetivos de aprendizagem sdo implicitos e as acfes se
concentram no contelddo e nas atividades de ensino (VEIGA et al., 1992).

Por outro lado, em alguns casos se observa que algumas instituicoes
escolares exigem dos professores planejamentos sofisticados e de pouca
funcionalidade, caracteristicas essas que vao ha contramdo dos atuais
entendimentos sobre a acdo de planejar. Esses atuais entendimentos revelam
gue o planejamento deve incluir a previsdo das atividades e a organizacao do
processo de ensino, deve ser uma atividade consciente e ter a funcdo de
organizar os conteudos, as sequéncias, 0s materiais, as atividades e as
estratégias de avaliacdo. Também, orientam que o planejamento deve ser
objetivo, simples e funcional (BEGO, 2013; MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2014;
VEIGA et al., 1992).

Acerca das estruturas dos planejamentos, alguns autores da area
elencam quais os elementos que devem ser considerados como basicos e
constituintes do planejamento. Entre eles: objetivos, metodologia, recursos
didaticos, estratégias, conteudos e estratégias de avaliacdo (AMARAL, 2006;
ANASTASIOU; ALVES, 2004; CASTRO; TUCUNDUVA; ARNS, 2008; FARIAS
et al., 2011; LIBANEO, 2013; PILETTI, 2004).
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A busca na literatura especializada pela definicdo desses termos e,
também, dos termos do planejamento em forma de projetos de ensino, como
sequéncia didatica (UD), sequéncia de ensino (SE), unidade didatica (UD) e
unidade de ensino (UE), retorna uma polissemia de sentidos e, até mesmo,
acepcoes conflitantes.

Porém, entende-se, neste trabalho, que a consolidacdo dos conceitos
exige uma equivaléncia terminolégica. E, além disso, que a utilizacdo de
expressdes descontextualizadas gera divergéncias entre o sentido que se
pretende atribuir e o sentido que se pretende propor dentro da area. Assim, o
objetivo central do trabalho foi realizar uma revisdo sistematica dos diferentes
sentidos que os termos do planejamento tém assumido nos trabalhos da area, a
fim de identificar e confrontar os possiveis significados atribuidos por autores da
area com os sentidos encontrados e propor definicbes conceituais para os
termos.

Para a sistematizacdo dos objetivos, definiu-se as seguintes questdes de
pesquisa:

- Quais as aproximacdes e afastamentos entre os sentidos atribuidos a
termos utilizados dentro da tematica do planejamento didatico-pedagdgico na
area de Ensino de Ciéncias?

- De que modo as definicdes encontradas na literatura especializada da
area refletem os diferentes sentidos e apontam para possiveis significados?

Este texto objetiva, entdo, responder as questdes de pesquisa propostas
e contém os resultados obtidos. Para tanto, esta dividido em seis capitulos, dos
quais, no primeiro deles se refere a uma discusséo acerca das diferencas e
aproximacfes da Didatica e da Didatica das Ciéncias, podendo esta ser
considerada um campo de conhecimento especifico com problemas proprios e
particulares.

JA no segundo capitulo, apresenta-se toda a problematica do
planejamento do professor, abordando-se, inicialmente, o planejamento dentro
do contexto da Didatica das Ciéncias. Ainda, no segundo capitulo, discutiu-se o
planejamento no contexto do tecnicismo e no periodo pés-tecnicismo. Também,
quais as praticas hegemonicas dos atuais professores com relagdo ao
planejamento didatico-pedagdgico e, finalmente, qual a nova concepcéo de

planejamento, sua importancia no contexto escolar e quais as melhorias que
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essa nova concepcdo de planejamento possibilita ao processo de ensino e
aprendizagem. Compdem, por fim, o segundo capitulo discussGes acerca de
tipologias de planejamentos, sendo esses apresentados em formas de projetos
de ensino e aprendizagem e, ainda, discussdes sobre a problematica das
definicdes e acepgdes de termos referentes ao planejamento do professor, tais
como SD, SE, UD, UE, metodologias, estratégias, técnicas, métodos e recursos
didaticos.

No terceiro capitulo séo discutidos os procedimentos metodolégicos que
fizeram parte deste trabalho. Sdo apresentados os procedimentos da analise do
conteudo, segundo Bardin (2013), e quais o0s termos pesquisados e 0S
documentos que fizeram parte da analise.

No quarto capitulo sdo apresentados os resultados da busca dos termos
do planejamento por meio dos procedimentos da analise do contetdo. Os
resultados sdo apresentados para os dois grupos de termos. O grupo 1 contém
os termos dos elementos do planejamento: metodologia, método, técnica,
estratégia e recursos. O grupo 2 contém os termos do planejamento em formas
de projetos de ensino: SD, SE, UD, UE.

Finalmente, no quinto capitulo sdo realizadas as proposicdes das
definicbes fundamentadas teoricamente para os termos dos dois grupos.
Realizou-se nesse capitulo proposi¢des das definicdes dos termos metodologia,
estratégia, técnica, método e recursos. Ademais, discutiu-se a implementacao
das sequéncias e unidades no contexto da metodologia de Pesquisa baseada
em Design (do inglés, Designh Based Reasearch, DBR) (COLLECTIVE; 2003); e,
também, a utilizacdo dos termos segundo referenciais tedricos que levem em
consideracao as concepcoes tedrico-metodoldgicas associadas a cada termo do
planejamento em forma de projetos de ensino.

No ultimo capitulo se apresentam as conclusbes do trabalho e as
implicacdes deste para o desenvolvimento de pesquisas na area, para a pratica

docente e, consequentemente, para 0 processo de ensino e aprendizagem.



22

1 Didatica e a Didatica das Ciéncias

Este capitulo objetiva discutir a Didatica e suas aproximacdes e
afastamentos com a Pedagogia, caracterizando-a como uma area de
conhecimento e apresentando seus objetos de estudo. A Didatica das Ciéncias
€, aqui, também, discutida como uma area especifica da Didatica e, que,
portanto, também apresenta suas probleméticas e objetos préprios de estudo.

Pode-se dizer que Pedagogia e Didéatica se relacionam sob duas
diferentes oticas. Na primeira perspectiva, elas sao individualizadas e, portanto,
as pesquisas didaticas ndo levam em conta a Pedagogia. Na segunda
perspectiva, essas duas areas do conhecimento, apesar de se diferenciarem em
alguns aspectos se integram em uma reflexdo das aprendizagens (ASTOLFI;
DEVELAY, 2012).

Libaneo (2013) apresenta essas duas areas, Pedagogia e Didatica, de
acordo com a segunda perspectiva. Assim, para o autor, a Pedagogia € vista
como a ciéncia da, e para a educacao, que se compde em ramos. Um desses
ramos € o da Didatica. Para o autor, a Didatica é o principal ramo de estudos da
Pedagogia.

Farias e colaboradores (2011, p.14) destacam que contribuicdes teoricas
de diversas areas, entre elas, da Psicologia e da Filosofia ao longo dos anos

organizaram:

Os campos da Pedagogia e da Didatica como campos do
conhecimento sobre a educacdo e 0 ensino, respectivamente ora
enfatizando o sujeito que ensina ou o0 sujeito que aprende, ora
destacando o método, os procedimentos e 0s materiais de instrugéo
como eixo central do processo de ensino e de aprendizagem (FARIAS
etal., 2011, p. 14).

Cachapuz e colaboradores (2001) e Libaneo (2013) discutem outros
campos da Pedagogia que mantém ligacdes importantes com a Didatica. Para
0s autores, contribuicbes da Epistemologia, Historia e Psicologia da
Aprendizagem, assim como da Filosofia e da Histéria da Educacdo e da
Sociologia da Educagéao ajudam na reflexdo em torno das terias educacionais e,
também, no reconhecimento das relacbes entre o trabalho docente e a
sociedade.

A Didatica, como um ramo de estudos da Pedagogia, deve se preocupar

com a arte de ensinar, ou seja, com todo o processo de ensino e aprendizagem,
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com a agao de estimular as habilidades, com a investigagéo dos fundamentos,
das condi¢cdes e dos modos de realizacdo da instrucdo e do ensino. Para isso,
deve-se basear nos pressupostos filoséficos, nas ciéncias do comportamento,
tais como Psicologia e Biologia, nas teorias da Educagdo e teoria do
conhecimento (HAYDT, 2006; HENNING, 1998; LIBANEO, 2013).

Assim, resumidamente, diz-se que a Pedagogia busca descrever,
explicar, compreender e transformar a educacéo, ja a Didatica se fundamenta na
Pedagogia e se preocupa com 0s aspectos do processo de ensino. Pode-se dizer
que a Didética se preocupa com 0s objetivos, 0os conteddos, 0s meios e as
condicBes do processo de ensino, ou seja, preocupa-se com as situacdes de
sala de aula, com as formas do professor intervir e com as representacdes dos
alunos (ASTOLFI; DEVELAY, 2012; FARIAS et al., 2011, LIBANEO, 2013).

Dentro dessa perspectiva que discute quais os objetos de estudo da
Didatica, Piletti (2004) divide a Didatica em duas areas distintas: a Didatica Geral
e a Didatica Especial. O autor explica que a Didatica Geral estuda os principios,
as técnicas e as normas que regulamentam qualquer tipo de ensino, para
qualquer tipo de aluno; ja a Didéatica Especial, estuda aspectos cientificos de
determinada disciplina ou faixa de escolaridade, analisando problemas e
dificuldades de cada disciplina e tentando resolvé-los.

No contexto da Didéatica Especial, apresenta-se a Didatica das Ciéncias
que €, entdo, discutida por, dentre outros autores, Astolfi e Develay (2012),
Sanmarti (2002) e Cachapuz e colaboradores (2001).

Sanmarti (2002) considera a Didatica das Ciéncias, como uma
compilagéo de vérias 6ticas educacionais e cientificas. A Didatica das Ciéncias
seria um campo de estudo multidisciplinar, que sofre interferéncias e
contribuicbes de disciplinas como Sociologia, Pedagogia, Epistemologia e
disciplinas cientificas (Figura 1). Cachapuz e colaboradores (2001) também
discutem as contribuicdes dessas areas do conhecimento para a Didatica das

Ciéncias e, entdo, apresenta-a como um campo especifico de investigacao.
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Epistemologia
Fornece pontos de vista
diferentes sobre como se gera
o conhecimento cientifico

Disciplinas Cientificas
Definem os conteudos
especificos de cada Ciéncia

Sociologia
Fornece diferentes pontos de Psicologia
vista sobre porque ensinar Didatica das Fornece pontos de vista
Ciéncias e que Ciéncias Ciéncias diferentes sobre como os
ensinar em uma determinada individuos aprendem
sociedade
. Outras
Pedagogia - Linguistica

Fornece diferentes pontos de
vista sobre como se da o
processo de ensino

- Ciéncia da Comunicagao
- Inteligéncia Artificial
- Etc.

Figura 1. Disciplinas que se inter-relacionam com a Didatica das Ciéncias.
Fonte: SANMARTI, 2002, p. 24 (tradugéo livre).

Sanmarti (2002, p. 25, traducdo livre!) faz a ressalva importante de que
“[...] a Didética das Ciéncias ndo pode ser reduzida a uma simples justaposicéo
ou soma dos conhecimentos destas disciplinas, mas o resultado da interacéo
entre elas com o objetivo de resolver o problema de ensinar ciéncias”.

Como se nota, a Didatica das Ciéncias pode ser entendida,
majoritariamente, como um campo interdisciplinar que inter-relaciona varios
conhecimentos, desde os tipos de saberes que contribuiram para o
desenvolvimento dessa area de ensino até 0 modo como esses conhecimentos
podem ser aproveitados (ASTOLFI; DEVELAY, 2012; CACHAPUZ et al., 2001;
SANMARTI, 2002).

Além disso, pode-se considerar que o Ensino de Ciéncias se constitui
como uma area de pesquisa ja estabelecida e internacionalmente reconhecida e
com problemas préprios. Portanto, neste trabalho, o enfoque seré o da Didatica

das Ciéncias, dada a especificidade dessa area de conhecimento.

! La Didactica de las Ciencias no se puede reducir a una simple yuxtaposicién o suma de
conocimientos provenientes de estas disciplinas sino que, fruto de la inter-relacién entre ellas
con el objetivo de resolver el problema de ensefiar ciencias, se configura como un campo de
conocimiento especifico.
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Em 2011, a &rea de Ensino de Ciéncias e Matematica foi nucleada a area
de Ensino na Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior). Assim, a area de Ensino constitui, atualmente, a antiga area 46 de
Ensino de Ciéncias e Matematica na Capes, cujos caminhos para a consolidagéo
remontam ao final da década de 1950 ou ao inicio da década de 1960 em que
se tem os primeiros movimentos de preocupa¢ao mais sistematica de cientistas
qguanto as questdes de ensino e aprendizagem em suas areas de atuacao
(NARDI, 2009).

Ja na década de 1970 e 1980 tem-se a formacdo e consolidacdo de
grupos de pesquisa com o apoio a grupos de pesquisadores dado pela CAPES
gue pode ser considerado um dos marcos para o inicio da pesquisa e formacao
da &rea de Ciéncias no pais. Também na década de 1980 surgem 0s eventos
mais especificos a fim de apresentar e discutir os resultados das pesquisas
produzidas pelos primeiros grupos (NARDI, 2009).

A Figura 2 apresenta um indicativo da consolidacdo da identidade da area
de Ensino que vem sendo construida nos udltimos anos, dado o aumento
consideravel do nimero de cursos de pés-graduacdo na area, apesar de a
extincdo da antiga area 46 ter sido bastante questionada por especialistas em
virtude de suas contribui¢cdes para o entendimento de questdes relacionadas ao
ensino e a aprendizagem de Ciéncias e Mateméatica (MUNIZ; NEVES, 2011).

Dessa maneira, como se nota, a Area de Ensino possui problemas e
preocupacdes proprios e, como ressaltado por alguns autores, possui objetos
préprios de estudo. Nardi e Castiblanco (2014) e Sanmarti (2002) apresentam o
que consideram como objetos de estudo da Didatica das Ciéncias, entre eles, as
dimensdes relacionadas a gestao da sala de aula e ao trabalho escolar, aos
conteudos cientificos que devem ser ensinados, a forma como os estudantes

aprendem Ciéncias e a melhor forma de ensinar Ciéncias.
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Figura 2. Evolug&o do nimero de Programas e Cursos de P6s-Graduacdo na Area de Ensino
(2000-2012).

PPGs: Programas de P6s-Graduagéo; Cursos D: Cursos de doutorado; Cursos M: Cursos de
mestrado; Cursos MP: Cursos de mestrado profissionais

Fonte: ARAUJO-JORGE, 2013, p. 2.

Também, na Figura 3, dentro da dimensao “Como ensinar Ciéncias?” a
preocupacdo se da em torno de como planejar, como avaliar, organizar
(selecionar e sequenciar) os conteldos, ou seja, a preocupacao dessa area de
conhecimento envolve, também, e diretamente o planejamento didatico-
pedagogico. Isso significa que os estudos da Didatica das Ciéncias contribuem
para o trabalho docente, oferecendo possibilidades de escolher o que, para que,
por gue e como ensinar os estudantes, além de como evidenciar que 0s mesmos
aprenderam. O planejamento didatico-pedagdgico é, portanto, um dos objetos
de estudo da Didética das Ciéncias.
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Figura 3. Ensino de Ciéncias e os objetos de estudo da Didatica das Ciéncias.
Fonte: Sanmarti, 2002, p. 28 (traducéo livre).

A respeito do trabalho docente, Bego (2013, p. 115) o classifica como

sendo um trabalho sempre dinamico, singular, relacional, institucional, social,

multidimensional e historicamente situado e, nessa concepcéo, explica a posi¢cao

fundamental do planejamento didatico-pedagogico:

[...] o trabalho docente néo se restringe exclusivamente ao trabalho
pedagodgico, porém este ocupa um lugar central e decisivo, uma vez
gue é a dimenséao diretamente ligada a interacdo com os alunos e,
portanto, a responsavel direta por materializar o telos da acéo
educativa. Nesse sentido, o planejamento didatico-pedagégico ocupa
uma posicdo nevralgica na acéo educativa [...].

Veiga e colaboradores (2012b) reforcam que a funcao de ensinar nao se

resume mais a apenas definir um rol de contetdos a serem transmitidos, mas

envolve contribuir para a passagem da visao superficial do aluno para uma nova
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visdo analitica e sintética da realidade, por meio da organizacdo do ensino, ou
seja, por meio do planejamento do ensino.

Como se observa, a Didatica das Ciéncias e a area de Ensino de Ciéncias
constituem &reas proprias e ja estabelecidas internacionalmente. Assim, como
foi apresentado, possuem questfes de pesquisas préprias e, dentre 0os objetos
de estudo da area, estd o trabalho docente e, conseqguentemente, as
contribuicdes do planejamento didatico-pedagdgico para o processo de ensino e
aprendizagem.

No proximo capitulo discorre-se sobre as tendéncias desse planejamento
do professor, as praticas hegemonicas dos professores no contexto do
planejamento e, entdo, € apresentada uma nova concepc¢ao de planejamento

didatico-pedagdgico.
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2 Planejamento didatico-pedagdgico do professor

Os dois grandes males que debilitam o ensino e
restringem seu rendimento séo: a rotina, sem inspiracéo
nem objetivo; a improvisacdo dispersiva, confusa e sem

ordem. O melhor remédio contra esses dois grandes
males é o planejamento.

Luiz Alves de Mattos

Como discutido no capitulo anterior, o planejamento didatico-pedagoégico
do professor € um dos objetos de estudo da Didatica das Ciéncias (NARDI;
CASTIBLANCO, 2014; SANMARTI, 2002). Assim, s&o discutidos, neste capitulo,
as caracteristicas desse planejamento e como sua finalidade e importancia
foram se alterando com o decorrer dos anos.

Em um segundo momento é discutido o planejamento no ambito da
Didatica das Ciéncias e apresentadas algumas tipologias de planejamento
didatico-pedagdgico em forma de projetos de ensino e aprendizagem. Também,
discute-se a probleméatica da definicAo de alguns termos relacionados ao
planejamento.

Veiga e colaboradores (2012b), Fusari (1990) e Castro, Tucunduva e Arns
(2008) discutem dois enfoques para o planejamento didatico-pedagdgico do
professor. No primeiro deles, a énfase na importancia e na necessidade de se
planejar resultou na tendéncia tecnicista predominante, principalmente, na
década de 1960. Ja, o segundo enfoque traduz a negacdo total da acdo de
planejar, resultante “[...] da concepc¢éo que analisa e critica a educacéo escolar
do ponto de vista de sua funcdo de reproduzir as condi¢cdes predominantes na
sociedade estruturada segundo a dominagéao capitalista” (VEIGA et al., 2012b,
p. 172).

A tendéncia tecnicista do planejamento se caracteriza por uma
abordagem do planejamento, em que planejar se limita a definir objetivos, metas,
selecionar recursos e metodologias. Também, essa tendéncia se caracteriza
pela énfase na formacao de profissionais especializados em planejar (VEIGA et
al., 2012b).

Ademais, como discutem Fusari (1990) e Castro, Tucunduva e Arns

(2008), o planejamento foi, durante o periodo do golpe militar, utilizado como
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regulador das acbes do professor. Como alegam os autores, em virtude de
regimes politicos da época, os planos eram supervisionados ou até mesmo
elaborados por técnicos que, entdo, determinavam o que deveria ser ensinado
pelo professor a fim de se priorizar necessidades do regime politico.

Fusari (1990, p. 48) discute que naguele momento:

O Golpe Militar de 1964 ja& implantava a repressdo, impedindo
rapidamente que um trabalho mais critico e reflexivo, no qual as
relacdes entre educacéo e sociedade pudessem ser problematizadas,
fosse vivenciado pelos educadores, criando, assim, um "terreno"
propicio para o avango daquela que foi denominada "tendéncia
tecnicista" da educagéo escolar.

Assim, é possivel notar que o planejamento didatico-pedagdgico tinha a
funcdo de controle e padronizagcédo do trabalho docente (FARIAS et al., 2011,
VEIGA et al.,, 2012b). Além disso, a funcdo social da escola também foi
considerada como “[...] aparelho ideoldgico do Estado e como reprodutora das
condi¢bes materiais de producéo da existéncia humana...” (VEIGA et al., 2012b,
p. 179).

Nesse contexto, iniciaram-se as criticas a esse planejamento que
privilegiava a redacéo técnica e os formularios em detrimento dos fins da pratica
docente e do conteddo. A partir desse momento e com a reabertura politica nos
anos subsequente, o planejamento como objeto de estudo radicalizou-se e
passou a ser considerado como expressao da dominacao capitalista, tendo sua
importancia descartada pela préatica escolar (FARIAS et al., 2011; VEIGA et al.,
2012b).

Ultrapassado esse momento de total negacéo ao planejamento didatico-
pedagdgico, na década de 1990, tem-se uma reconfiguracdo do tecnicismo,
porém, ha também o que pode ser considerada uma precarizacéo das situacdes
de trabalho docente que, sinalizam, de certa maneira, uma resisténcia ao

planejamento:

Como participar da semana pedagdgica se tenho que estar presente
em outra escola, neste mesmo horério, e entregar ainda hoje, o
resultado das provas de recuperacdo? (Relato 6)

N&o fui ao planejamento de minha escola porque estava no meu curso
de pds-graduagdo e este me custa muito caro (Relato 7).

Planejar “pra” que se nem sei se vou estar la no proximo ano? Vocé
vem acompanhando a novela dos contratos temporarios? (Relato 8)
(FARIAS et al., 2011, p. 110).
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Desse modo, muitos professores acabam atribuindo a falta de
planejamento a falta de tempo e de melhores condi¢cdes salariais e de trabalho.
Por outro, Menegolla e Sant’Anna (2014) justificam a repulsa dos professores ao
planejamento a falta de conhecimento e preparo acerca do tema planejamento
didatico-pedagadgico.

Também, como destacado por Veiga e colaboradores (1992), o
planejamento docente acaba se tornando uma atividade burocréatica e mecanica
do professor, e, na maioria das vezes, torna-se um trabalho descontextualizado,
ou seja, desvinculado da realidade social em que a escola esta inserida.
Destaca-se, ainda, que 0s objetivos de aprendizagem, normalmente, sao
implicitos e as acbes sdo centradas no contelddo e nas atividades de ensino,
exclusivamente, e, tem-se o livro didatico como orientador da acdo de planejar.

Os autores ressaltam que:

Percebe-se, de inicio, que os objetivos educacionais propostos nos
curriculos dos cursos apresentam-se confusos e desvinculados da
realidade social. Os contetdos a serem trabalhados, por sua vez, sdo
definidos de forma autoritaria, pois os professores, via de regra, ndo
participam dessa tarefa. Nessas condi¢gfes, tendem a mostrar-se sem
elos significativos com as experiéncias de vida dos alunos, seus
interesses e necessidades (VEIGA et al., 1992, p. 41).

Nesse mesmo sentido, destaca-se o fato de os professores, algumas
vezes, tornarem-se apenas administradores dos livros didaticos escolhidos e
deixarem de planejar o seu trabalho em funcdo da realidade da escola e dos
alunos que a compdem para seguir 0 que o autor do livro considera como mais
indicado e necessario (BRASIL, 2006).

Ainda com relacdo ao planejamento no contexto escolar, Menegolla e
Sant’Anna (2014, p. 9) discutem que “[...] os professores passam a perceber que
os planejamentos a eles solicitados ndo passam de exigéncias burocraticas ou
de defesas de certos modismos pedagogicos”. Acrescentam, também, que “[...]
muitas vezes sao exigidos dos professores planejamentos um tanto sofisticados,
mas de pouca funcionalidade na sala de aula”.

Tais exigéncias podem, entdo, ser responsaveis pelos problemas dos
atuais planejamentos do professor, que como Bodernave e Pereira (2015) listam
sao: o problema de o planejamento ser elaborado com base exclusiva no
conteudo e o fato de os planejamentos, em geral, possuirem objetivos mal

elaborados, muitas vezes pouco claros e precisos.
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Como é destacado por Menegolla e Sant’Anna (2014, p. 37), muitas vezes
o planejar é mais importante que o executar o que foi planejado e a vida de uma

escola se torna um eterno e infindavel planejar:

[...] S&o planejamentos de curso, de disciplina, de contetudos, de
atividades, de aulas, de provas, planejamento de reunides para
planejar, planejamento e mais planejamentos, enfim, sé se planeja e
pouco ou hada se executa a ndo ser planejar.

As duas tendéncias do planejamento, tecnicista e de total negacéo a acéo
de planejar, pouco contribuem para o processo de ensino e aprendizagem. Como
se observou, a tendéncia tecnicista se caracteriza pelo planejamento sistémico,
focado na delimitacdo de metas e objetivos, sem que se pense o planejamento
em um contexto especifico e voltado a um publico particular, impossibilitando
gue o planejamento se dé em funcdo das necessidades reais de uma unidade
escolar. Por outro lado, a outra tendéncia supde que o planejamento pode ser
considerado expressdo do dominio capitalista e se constitui mera reproducao de
formularios sem fins praticos e objetivos, que, também, pouco contribui para a
pratica docente.

Além dessas duas tendéncias extremas do planejamento do professor,
que de certa forma causam prejuizos ao processo de ensino e aprendizagem,
h&, como se viu, inUmeros problemas relacionados ao planejamento na pratica
escolar. Resumidamente, o planejamento, muitas vezes, é considerado uma
atividade meramente burocréatica, baseada em um unico livro didatico, com
objetivos de aprendizagem implicitos, aces centradas no contetddo e, em alguns
casos, sao demasiadamente sofisticados e pouco funcionais.

N&do obstante todas essas praticas escolares que se referem ao
planejamento sem funcionalidade, mal elaborado e pouco significativo, o
planejamento deve ser um desencadeador de invocagdes, um processo que
evolui e ndo estatico, além de ser democratico, sem sofisticacdo desnecessaria,
objetivo e funcional (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2014, p. 27).

Assim, o professor tem como uma das suas atividades o planejamento
didatico-pedagdgico, ou seja, a organizacéo do ensino. Além disso, € necessario
que o professor considere alguns aspectos importantes durante a elaboracéo do
planejamento, tais como ter clareza critica: da funcéo da educacéo escolar; da

funcéo politico-pedagodgica dos educadores; dos objetivos gerais da educacao;
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das articula¢des entre conteudos, métodos, técnicas e da avaliagdo do ensino e
da aprendizagem (FUSARI, 1990).

Segundo Fusari (1990), o professor deve ter uma acdo competente e
critica do modo a superar as limita¢cdes do planejamento atual a fim de garantir
a consecucdo dos objetivos definidos e, além disso, deve ter uma atuagéo
autbnoma e baseada na provisoriedade do planejamento que ndo deve ser
confundida com a falta de efetividade do planejamento e nem com uma atuacéo
docente aleatéria. A respeito da improvisacdo no contexto do planejamento
escolar, pode-se afirmar que:

[...] um bom planejamento ndo esta em desacordo com a capacidade
de improvisar dos professores. Porém, um bom planejamento, em que
0s objetivos de aprendizagem estdo bem delimitados, favorece este
improviso, como formas de promover o desenvolvimento do aluno
(SANMARTI, 2002, p.196, tradug&o livre?).

Para isso, é preciso superar, de um lado, a visdo tecnicista e, de outro, a
de total negacéo do planejamento, uma vez que um planejamento adequado nao
torna o ensino tecnicista, mas possibilita maior seguranca aos professores nos
momentos de improviso, de incertezas e singularidades, comuns na sala de aula.

Exige-se, assim, nesse novo contexto, que o planejamento passe a ser
entendido como ferramenta importante para a organizacdo e subsidio do
trabalho docente tendo, portanto, sua funcédo reconcebida, ou seja, o
planejamento deixa de ser um regulador das acdes pedagdgicas e passa a ser
entendido como um importante instrumento da pratica docente.

Além disso, a acao de planejar que, muitas vezes, é considerada um ato
técnico, altera-se e passa a ser entendida como uma atitude séria que envolve
analisar a realidade, refletir sobre condi¢cdes existentes e tomar decisées a fim
de resolver um problema e atingir os objetivos desejados (HAYDT, 2006;
PILETTI, 2004).

Também, Menegolla e Sant'/Anna (2014, p.19) definem planejar, nessa
nova visao do planejamento, como a agéo de “[...] pensar sobre aquilo que existe,
sobre o que se quer alcangar, com que meio se pretende agir e como avaliar o

que se pretende atingir”.

2 Una buena planificacion no esta en contradiccion con la capacidad de improvisar que han de
poder ejercer los profesores...Pero una buena planificacién, en la que los objetivos de
aprendizaje estén bien delimitados, favorece este cambio, ya que los caminos para promover el
desarrollo de las capacidades del alumnado pueden ser muy variados.



34

O planejamento do professor, assim, deve ocupar nova poSicado no
processo de ensino e aprendizagem, exercendo uma fungédo fundamental no ato
educativo, visto que passa a ser compreendido como o responsavel por definir o
trabalho que se objetiva realizar, bem como as estratégias para melhor executa-
lo. N&o é e nem pode ser encarado como uma férmula mégica para todos os
problemas, ou mesmo, um ditador de esquemas rigidos e inflexiveis que podem
ser aplicados universalmente a todas as situacdes e lugares (MENEGOLLA;
SANT'ANNA, 2014).

Ademais, o professor deve entender o planejamento didatico-pedagogico
como uma acao reflexiva e continua, permeada por processos de avaliacdo e
revisdo e que envolve escolhas por opcées metodoldgicas e tedricas. Portanto,
também é um ato politico e um ato ético, uma vez que pde em questdes crengas,
ideias e valores que alimentam a prética escolar e, um ato técnico, ja que exige
a definicdo de meios eficazes para a obtencao de resultados esperados (FARAIS
et al., 2011; LUCKESI, 1994).

Nesse sentido, a importancia do planejamento se justifica por si s6, uma
vez que € um ato de pensar sobre o que € viavel e possivel de ser feito. Assim,
sua necessidade é a prépria justificativa para sua importancia (MENEGOLLA;
SANT'ANNA, 2014).

Dada essa importancia do planejamento didatico-pedagdgico no processo
de ensino e aprendizagem e, também, a constatacdo da existéncia de
planejamentos pouco funcionais, como foi discutido, faz-se necessario o debate
sobre sua funcionalidade e acerca de suas caracteristicas proprias.

A fungéo do planejamento escolar € um tema abordado por varios autores,
entre eles, Bego (2013), Libaneo (2013), Haydt (2006) e Piletti (2004).

Bego (2013) e Libaneo (2013) apresentam o planejamento com a funcéo
de definir os principios norteadores da acao educativa, os objetivos pedagogicos
e as estratégias de avaliacao de todo o trabalho realizado.

Aléem dessas funcdes, pode-se apontar outras, tais como: explicitar e
prever objetivos, conteudos e métodos, assegurar coeréncia entre 0os elementos
do planejamento, inter-relacionando objetivos, conteldos, métodos e técnicas e
a avaliacdo. A selecdo do material didatico, o replanejamento frente as situacdes

novas que aparecem no decorrer das aulas, organizagao social da sala, dos
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tempos e espacos também estéo entre as fun¢des desse planejamento (BEGO
2013; LIBANEO, 2013).

A funcado do planejamento, ainda, segundo Haydt (2006) e Piletti (2004)
pode ser a prépria justificativa de sua importancia. Isso porque, para 0s autores,
0 planejamento contribui para a consecucdo dos objetivos, a superagdo das
dificuldades e o controle da improvisacéo, o que permite prever as dificuldades,
evitar a repeticdo rotineira e mecanica dos cursos e das aulas, adequar o
trabalho didatico aos recursos disponiveis e, finalmente, adequar os conteudos
e garantir a distribuicdo do trabalho em relagdo ao tempo disponivel. Com
relacdo as caracteristicas do planejamento didatico-pedagdgico do professor,
Haydt (2006) esclarece que todo bom planejamento deve ter:

e Coerénciae unidade: o planejamento deve ter correlacéo entre 0s
objetivos, meios, conteudos, procedimentos de ensino e a
avaliacao;

e Continuidade e sequéncia: isto significa que o planejamento deve
prever o trabalho de forma integrada, garantindo relacéo entre as
vérias atividades, do comeco ao fim;

e Flexibilidade: o planejamento deve ser flexivel, permitindo
adaptacdes conforme acontecam situacdes nao previstas, comuns
a rotina da sala de aula;

e Objetividade e funcionalidade: o planejamento deve levar em
conta a realidade e as caracteristicas da clientela, devendo,
portanto, atender aos interesses e necessidade dos alunos de
maneira pratica e funcional,

e Precisao e clareza: o planejamento deve ser simples e claro.

Além disso, cada planejamento deve ser Unico e especifico, devendo ser
pensado dentro de uma realidade particular de cada unidade de ensino. Essa
caracteristica deve ser considerada em todo planejamento para que esse possa
ser considerado adequado. Cabe salientar, também, que o ato de planejar né&o
deve ser mera formalidade ou atividade para satisfazer uma exigéncia
burocratica, mas deve ser um processo dindmico que envolve andlises e

reflexées.
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Alguns outros aspectos do planejamento do professor devem ser levados
em consideracdo. O professor deve considerar a abordagem racional e cientifica
dos problemas, que consiste na sondagem da realidade educacional; a analise
das consequéncias que advirdo das acdes; a determinacdo de metas;
desenvolvimento dos meios mais eficazes para implantar a politica adotada
(MENEGOLLA; SANT'ANNA, 2014).

Sanmarti (2002) ressalta aspectos importantes do planejamento didatico-
pedagdgico, pois trata-se de um instrumento que permite ao professor selecionar
atividades de ensino e aprendizagem que melhor se adequam aos objetivos de
aprendizagem pretendidos.

Como se observa, o planejamento possui muitas funcdes dentro do
processo de ensino e aprendizagem, tais como a delimitagdo de objetivos,
escolhas de estratégias didaticas e de avaliacao, organizacdo dos espacos e dos
tempos das aulas. Dadas todas essas funcdes e somada a sua importancia para
o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, os planejamentos didaticos-
pedagdgicos devem conter alguns elementos tidos como basicos.

Amaral (2006) discute alguns elementos que comporiam um bom
planejamento, tais como o conteudo, o método, a técnica e o recurso didatico.
Anastasiou e Alves (2004), nesse mesmo contexto, apresentam como elementos
do planejamento as etapas de escolha de metodologias, estratégias e
instrumentos. Sanmarti (2002) elenca apenas dois elementos considerados
importantes: 0s objetivos e a distribuicdo do tempo. Ja, Libaneo (2013) cita os
objetivos, contetudos, métodos, formas organizativas e a avaliacdo como 0s
elementos do planejamento escolar e acrescenta que esses elementos tém
significado genuinamente politico, estando recheados de implicacdes sociais.

Como se observou, ha algumas diferentes perspectivas com relacdo a
guais elementos devem estar presentes em um bom planejamento do professor,
porém, alguns elementos sdo tidos como basicos e que sdo comuns nos
entendimentos dos autores da area, tais como, a definicAo de: objetivos,
conteudos, metodologia, estratégias, recursos didaticos e estratégias de
avaliacdo (AMARAL, 2006; ANASTASIOU; ALVES, 2004; CASTRO;
TUCUNDUVA; ARNS, 2008; FARIAS et al., 2011; LIBANEO, 2013; PILETTI,
2004;).
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A busca pela definicdo desses termos dos elementos do planejamento
didatico-pedagdgico do professor, no entanto, retorna algumas divergéncias e
incoeréncias na area. Essa problematica é discutida na secéo 2.2.

Esta secdo apresentou as tendéncias do planejamento do professor,
tecnicista e a de total negacdo e, também discutiu a importancia desse
planejamento segundo uma nova perspectiva. Argumentou-se que muitas sdo
as contribuicées do planejamento didatico-pedagdgico para o processo de
ensino e aprendizagem e, também, discutiu-se sobre quais as funcbes de um
planejamento dentro dessa nova perspectiva.

A proéxima secao aborda a tipologia dos planejamentos na area da Didatica
das Ciéncias, dadas as muitas variacdes nas formas de planejamento didatico-
pedagdgico. Dentre vérias perspectivas, € discutida a perspectiva do
planejamento do professor em forma de projetos de ensino e aprendizagem, tais

como as sequéncias e unidades didaticas e de ensino.

2.1 O Planejamento didatico-pedagodgico do professor em forma de
projetos de ensino e aprendizagem

Na secéo anterior tratou-se da importancia do planejamento do professor,
assim como suas dimensOes e suas funcdes no processo de ensino e
aprendizagem. Nota-se, no entanto, que ndo ha um consenso metodolégico
sobre como deve ser organizado um planejamento. H& na literatura
especializada algumas proposi¢cdes de como deve ser organizado o ensino.
Nesta secdo sdo discutidas algumas formas de organizagcdo do ensino e,
consequentemente, do planejamento didatico-pedagdgico do professor.

O desenvolvimento histérico produziu ao longo dos anos muitos
conhecimentos sobre a educagcdo formal. Todos esses conhecimentos
resultaram de estudos sobre a escola e a organizacao das aulas e do ensino
(VEIGA et al., 2012a).

Dentre alguns primeiros estudos esta o de Herbert e seus discipulos que
elaboraram um esquema de cinco passos formais para o ensino, entre os quais,
a preparacado, a apresentacdo, a associacdo, a generalizacéo e, finalmente, a
aplicacao (VEIGA et al., 2012a).
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Dewey, também, propds cinco passos para o ato de ensinar e, esses
passos procuravam deslocar a énfase do ensino para a aprendizagem e partia
do pressuposto geral de que a aprendizagem deve realizar-se por meio da
atividade propria do aluno, assim como o processo educativo deve adequar-se
aos niveis de desenvolvimento do aluno (HAYDT, 2006; VEIGA et al., 2012a).
Os cinco passos sdo: 1) o aluno percebe o problema que desperta sua atividade;
2) define a dificuldade e, junto com o professor, define o problema; 3) o aluno,
orientado pelo professor, levanta as hipoteses; 4) aplica o raciocinio na analise
das hipéteses (experimentacao); 5) conclusao (VEIGA et al., 2012a).

Porém, a compreensdo de que o objetivo do processo de ensino e
aprendizagem é o de desenvolver a reflexdo, a observacdo, a analise, a
criatividade e a capacidade do aluno para resolver problemas levou a
necessidade de proposicdo de novas formas de organizacdo de atividades
significativas e coesas (VEIGA et al., 2012a).

Dai a importancia de se desenvolver o ensino por meio do planejamento
ordenado de contetdos e de atividades e, nesse contexto, apresenta-se 0
método de projetos. No método de projetos, a atividade do aluno é fundamental
e o professor é o orientador da aprendizagem (HAYDT, 2006). Desse método de
projetos surgem algumas variagdes como o0 método ou as unidades de trabalho
propostas por Dewey e o método das UD (HAYDT, 2006; VEIGA et al., 2012a).

O método das UD, chamado também de Plano Morrison, surge em um
contexto de critica ao ensino tradicional, desenvolvido segundo a estrutura l6gica
de conhecimentos transmitidos pelo professor e assimilados pelos alunos, assim
como de informacgdes estanques, isoladas e esparsas (HAYDT, 2006; VEIGA et
al., 2012a). Esse método considera que a primeira tarefa do professor é a de
organizar o ensino e planejar o conteudo em UE adaptadas aos estudantes e
gue se relacionem com aspectos importantes da vida, do mundo e de uma
ciéncia. Essas unidades devem também ter significados em si mesmas e serem
focadas nas atividades esponténeas dos alunos (VEIGA et al., 2012a).

Veiga e colaboradores (2012a, p. 119) resumem que “planejar uma
unidade significa, fundamentalmente, promover a integracdo das experiéncias
dos alunos num todo de conteudo significativo e selecionar experiéncias de

aprendizagem em um campo unitario”.
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O método das unidades deve ser flexivel e aberto, permitindo a
incorporacdo de outras variadas atividades, recursos e estratégias de ensino
(HAYDT, 2006). Também, por meio do método das UD, os professores planejam
o trabalho e decidem sobre os objetivos, as atividades e os estudos e avaliacdo
dos alunos (VEIGA et al., 2012a).

Nesse contexto de organizacao e planejamento do ensino em forma de
projetos de ensino e aprendizagem, sdo abordadas, neste trabalho, algumas
tipologias de planejamento didatico-pedagogico no contexto da Didéatica das
Ciéncias. Assim, sdo apresentadas, aqui, de maneira sucinta e rediscutidas mais
amplamente na Secdo 5.2, as formas de planejamento desenvolvidas por
Sanmarti (2002), Giordan (2008), Sanchez Blanco e Valcarcel Perez (1993) e
Bego (2016).

Sanmarti (2002) prop&e que o planejamento didatico-pedagdgico deve se
concretizar por meio da elaboracdo de UD, formadas por SD, cada uma delas
com obijetivos especificos de aprendizagem, que estdo dentro do objetivo geral
de aprendizagem da UD.

Também, Giordan e Guimardes (2013), propuseram um método de
validacdo de SD a partir de um modelo de planejamento, que foi denominado
Modelo Topoldgico de Ensino (MTE). Com base nos pressupostos do MTE, as
SD apresentam-se como meios para promover o ensino com atividades e
conteddos articulados. Assim, uma SD é formada por um numero de aulas
previamente planejadas e analisadas a fim de se observar situacbes de
aprendizagem de conteudos especificos da pesquisa didatica (GIORDAN, 2008).

Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993), também, propéem que o
planejamento didatico-pedagdgico do professor seja elaborado por meio de um
modelo de planejamento de uma UD baseado nos estudos do ramo da Didatica
das Ciéncias. Segundo os autores, o planejamento de uma UD envolve cinco
tarefas, que seréo discutidas nas proximas secdes. Cada UD é formada por SD
que envolvem um numero de aulas com objetivos e atividades bem
estabelecidos.

Bego (2016) vem desenvolvendo o conceito de UDM. A UDM consiste em
um projeto de ensino que integra, de modo organizado e sequenciado, um
conjunto de estratégias didaticas de acordo com objetivos de aprendizagem
definidos.
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As formas de planejamento, como se viu e como afirma Sanmarti (2002),
sdo bem variadas, uma vez que cada professor tem estilos e qualidades
diferentes. Nota-se, no entanto, que os planejamentos em formas de sequéncias
e unidades propostos por Sanmarti (2002), Giordan (2008), Sdnchez Blanco e
Valcarcel Perez (1993) e Bego (2016), apesar de suas particularidades,
consideram o ensino baseado em contetudos ordenados e sequenciados, e, de
certa forma, relacionados com temas cotidianos e da realidade escolar, e ndo
mais conteudos isolados e estanques sem relacdo com a realidade que se
insere, como em alguns planejamentos ja destacado por Veiga e colaboradores
(1992).

Dessa maneira, como se nota, todos esses modelos de planejamentos
apresentados e propostos dentro do campo da Didatica das Ciéncias avan¢cam
no sentido de planejamento aula a aula e apresentam-se como uma mudanca
na concepcado de planejamento. Nessa nova concepc¢do, o planejamento
didatico-pedagdgico passa a ser realizado por meio do ordenamento de
conteldos e atividades a fim de se atingir certos objetivos educacionais e
relacionados com a realidade escolar em que se insere.

Na proxima secdo € abordada a problematica da definicdo dos termos e
conceitos do planejamento didatico-pedagdgico do professor. Assim, sé&o
apresentadas as variagcdes de acepcOes e definicbes dos elementos do
planejamento e também as diversas acepcdes para o planejamento do professor

em forma de sequencias e unidades.

2.2 A problematica da definicdo dos termos do planejamento
didatico-pedagogico do professor

Como se discutiu nas secdes anteriores, apesar de algumas divergéncias,
aparecem alguns elementos considerados basicos em todos os planejamentos,
entre eles, a objetivos, conteudos, metodologia, estratégias, recursos didaticos
e estratégias de avaliacéo.

Porém, a busca pela definicdo desses termos e conceitos pode retornar
algumas divergéncias. Como apresentam Vieira e Vieira (2005, p. 15) “...] o
termo estratégia tem sido utilizado numa multiplicidade de contextos, realidades

e com muitas acepgoes”. Isso, segundo os autores, se deve ao fato de o termo
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ter sido usado, inicialmente, nos dominios militares, diplomaticos e politicos,
assim como, em jogos. Em educacdo, o termo estd associado a muitos
sinbnimos, como abordagem, modelo, método, técnica, atividade, habilidade e
tatica (VIEIRA; VIEIRA 2005).

Além disso, como esclarecem o0s autores, 0s termos método e estratégia
sdo, para eles, similares e, portanto, podem ser considerados sinénimos
(VIEIRA; VEIRA, 2005).

Contrariamente a isso, Farias e colaboradores (2011, p.138 e 139),
apesar de apontarem que “[...] € frequente o uso dos termos método e estratégia
de ensino como sinbnimos”, consideram essa associacao equivocada, uma vez
gue as estratégias sdo as componentes operacionais do método, permitindo ao
professor concretizar a pratica educativa. Os autores adotam os termos método
e metodologia como sinbnimos.

Veiga e colaboradores (2012a, p.25) também discutem a associacdo de
alguns termos dos elementos do planejamento didatico-pedagdgico. Os autores
alertam que “[...] ha uma diversidade de classificagbes que se envolvem em
distincbes preocupadas com as particularidades e com as peculiaridades
metodoldgicas do ensino”, porém fazem uso indistinto do termo técnica e método
de ensino.

Nesse sentido, a despeito do estabelecimento de critérios didaticos
comuns, na literatura s&o encontrados termos distintos, com acepc¢des
divergentes segundo alguns teoéricos, para se referir ao mesmo objeto. Por
exemplo, Farias e colaboradores (2011) classificam seminarios, juri simulado,
debates, exposi¢cdes orais e tantas outras como estratégias. No entanto, Leal
(2005) classifica esses mesmos termos como metodologias de ensino. E, ainda,
Delizoicov e Angotti (1992) utilizam o termo técnicas de ensino para se referirem
as mesmas atividades.

Como se discute nas proximas secodes, também, o termo recursos
didaticos €, algumas vezes, utilizado para se referir a atividades experimentais e
teatros, por exemplo. Ja, outros autores utilizam o termo para se referirem a
objetos fisicos que auxiliam no processo de ensino e aprendizagem.

Desse modo, como se nota, ha, em demasiado, conflitos de definicdes e
a utilizagdo acritica dos termos referentes aos elementos do planejamento

didatico-pedagodgico do professor.
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Além desses conflitos observados para a definicdo dos termos dos
elementos do planejamento, Guimaraes e Giordan (2013), ao investigarem um
processo de validacdo de SD, depararam-se com um obstaculo da area, que €
a grande quantidade de variagdes nas definicdes do termo SD.

Em trabalho anterior, Giordan, Guimardes e Massi (2011) realizaram um
levantamento das tendéncias de pesquisas sobre SD e destacaram a
inexisténcia de um rotulo comum para o termo. Fato que, segundo os autores,
acaba por dificultar a busca e 0 acesso a trabalhos que tratam desse tema em
casos de revisdes bibliogréficas.

Silva, Nascimento Junior e Oliveira Neto (2015) realizaram uma revisao
sobre as SD que foram aplicadas no Ensino de Quimica e observaram que as
SD que passaram por validacdo sdo mais eficientes para a aprendizagem dos
contetdos de Quimica, quando em comparacdo com o ensino tradicional. No

entanto, durante a etapa de andlise das SD, os autores observaram também que:

[Alguns trabalhos] nomeavam uma Unica atividade como uma SD e
estas eram elaboradas usando o conhecimento, experiéncia e a
vivéncia do pesquisador em sala de aula, ndo validando e néo
utilizando referenciais para a elaboracdo da SD (SILVA;
NASCIMENTO JUNIOR; OLIVEIRA NETO, 2015, p. 3).

Netzel, Santos e Oliveira (2015), em trabalho que discute a SD, a UD e
projeto didatico (PD) como géneros textuais, esclarecem que professores do
ensino fundamental dos anos iniciais confundem e misturam SD, UD e PD. Os
autores, vao além, ao afirmarem que a maioria dos professores que participou
do estudo, por eles realizado, ndo tinham conhecimento do que seriam a UD ou
o PD.

Outra problematica ainda mais grave € a inexisténcia de um consenso
tedrico-metodolégico que fundamente a elaboracdo e aplicacdo dessas
sequéncias e unidades (GIORDAN; GUIMARAES; MASSI, 2011).
Consequentemente, como se observa, a utilizacdo de sequéncias e unidades
nos trabalhos da area de Ensino tem se dado em virtude da popularizacédo
acritica do termo e ndo em funcéo de opcdes tedrico-metodoldgicas, como se
discute na Secéao 4.2 deste trabalho.

Assim, diante desse disperso espectro de definicbes para conceitos
utilizados dentro do campo da Didatica e, especificamente, da Didatica das

Ciéncias e, diante da dificuldade que essa variagao traz para o desenvolvimento



43

de pesquisas na area, o presente trabalho de pesquisa tedrica em uma
perspectiva critica, por meio de uma revisao sistematica (KOLLER; COUTO;
HOHENDORFF, 2014), objetiva realizar a proposicédo fundamentada de termos
e definicdes conceituais para a area de Ensino de Ciéncias.

A importancia desse trabalho se d& por entender que deva haver, em um
primeiro momento, a equivaléncia terminolégica para que se tenha a
consolidacéo dos conceitos, uma vez que tais expressées devem ser propostas
dentro de estruturas tedricas precisas e, 0 uso de tais expressdes
descontextualizadas pode gerar divergéncias entre o sentido que se pretende
atribuir e o sentido que se pretende propor dentro da area. Fato que inviabiliza,
conforme se apontou, a realizacéo de grandes trabalhos de revisdo da area, tdo
importantes para a consolidacéo de linhas e programas de pesquisa.

Nesse sentido, Vigotski (2009, p. 422), em um contexto de
desenvolvimento da psicologia no comeco do século XX, ressaltava a
necessidade da clareza e da equivaléncia terminologica para algumas areas do
saber. Para o autor “[...] a confusdo comeca pela imprecisdo terminoldgica [...]”
e, posteriormente, “[...] surge toda uma série de mal-entendidos, uma vez que 0s
estudiosos discutem frequentemente sobre diferentes objetos, mas os homeiam
com mesmo termo”. De acordo com Vigotski (2009), a consolidagdo dos
conceitos se da a partir de estruturas tedricas e do estabelecimento de relacdes
e derivagcdes com outros conceitos e, portanto, a utilizacdo de expressodes
descontextualizadas acaba por gerar divergéncias entre o sentido que se
pretende propor dentro da area e o sentido que se pretende atribuir.

Vigotski (2005) discute a diferenga entre o sentido da palavra e o seu
significado. O autor argumenta que o significado € qualquer generalizacdo ou
conceito, fruto de um ato do pensamento. Por sua vez, o sentido ndo tem a
estabilidade do significado e, portanto, tem como caracteristica a provisoriedade,
adquirindo novas acepcgdes em situacdes novas.

Vigotski (2005, p. 181) resume que:

[...] o sentido de uma palavra € a soma de todos os eventos
psicologicos que a palavra desperta em nossa consciéncia. E um todo
complexo, fluido e dindmico, que tem varias zonas de estabilidade
desigual. O significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais
estavel e precisa. Uma palavra adquire 0 seu sentido no contexto em
gue surge; em contextos diferentes, altera o seu sentido. O significado
permanece estavel ao longo de todas as alteragbes do sentido. O
significado dicionarizado de uma palavra nada mais € do que uma
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pedra no edificio de sentido, ndo passa de uma potencialidade que se
realiza de formas diversas na fala.

Diante disso, o que se pretende neste trabalho € fazer uma revisao
sistematica dos diferentes sentidos que diversos termos utilizados no contexto
da temética do planejamento didatico-pedagogico tém assumido nos trabalhos
da area de Ensino, no geral, e da area de Ensino de Ciéncias, em especifico. A
partir disso, pretende-se identificar e confrontar os possiveis significados
atribuidos por autores da area com os sentidos encontrados a fim de, por meio
de um processo critico, propor definicdes conceituais para os termos envolvidos
no planejamento didatico-pedagogico no ambito do Ensino de Ciéncias.

Na proxima secao, aborda-se a tematica dos termos que fizeram parte da
revisdo sistematica e, também, dos documentos que foram analisados, dentre

outras informacdes relevantes a revisao.
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3 Procedimentos Metodolégicos

A analise do conteldo deve comecar onde os modos
tradicionais de investigacdo acabam.

Lasswell, Lerner e Pool (traducao livre3)

Este é um trabalho de pesquisa de natureza tedrica em uma perspectiva
critica que pretende fazer uma revisao sistematica das acepcdes para os termos
inseridos na tematica do planejamento didatico-pedagdgico e, em seguida,
propor definigdes conceituais teoricamente fundamentadas.

Considerando-se esse contexto, definiu-se as seguintes questbes de
pesquisa:

- Quais as aproximacdes e afastamentos entre os sentidos atribuidos a
termos utilizados dentro da temética do planejamento didatico-pedagdgico na
area de Ensino de Ciéncias?

- De que modo as definicdes encontradas na literatura especializada da
area refletem os diferentes sentidos e apontam para possiveis significados?

Para a consecucao dos objetivos de pesquisa, optou-se pela conducéo
de uma pesquisa tedrica do tipo revisdo sistematica. As revisdes da literatura
podem ser entendidas como estudos comparativos e que ddo uma visao
abrangente dos trabalhos anteriores, possibilitando o entendimento de pontos
falhos da area para posteriores investigacdes futuras.

Segundo Noronha e Ferreira (2000, p.191), as revisdes sao:

Estudos que analisam a producéo bibliografica em determinada area
tematica, dentro de um recorte de tempo, fornecendo uma visdo geral
ou um relatério do estado-da-arte sobre um tépico especifico,
evidenciando novas ideias, métodos, subtemas que tém recebido
maior ou menor énfase na literatura selecionada.

Ainda, de acordo Koller, Couto e Hohendorff (2014), uma revisao
sistematica requer o levantamento de estudos ja publicados a partir de um tema
especifico com o intuito de buscar respostas a determinadas questdes. E, além
disso, na revisao sistematica € necessario que se tenha um problema de
pesquisa claro, estratégias de amostragem e uma base de dados. Assim,

seguindo essas exigéncias, pode-se dizer que este trabalho objetiva realizar uma

3 Content analysis should begin where traditional modes on research end.
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revisdo sistematica envolvendo os termos do planejamento didatico-pedagdégico
do professor.

Nesta secdo, realiza-se uma discussdo dos procedimentos realizados
para a execucdo da revisao sisteméatica, abordando quais os termos que fizeram
parte da revisdo sistemética e por quais motivos, bem como quais documentos
foram analisados e como se deu o processo de analise.

As andlises dos documentos a serem mapeados foram realizadas com
base em referencial analitico que fornece critérios objetivos e pertinentes para
fundamentar a pesquisa. Assim, o levantamento bibliografico foi realizado com
base nos polos cronolégicos definidos por Bardin (2016) para a analise do

conteudo (AC). A autora define a AC como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicac¢des visando obter
por procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetido
das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producéo/recepcdo (variaveis inferidas) dessas mensagens (BARDIN,
2016, p. 48).

Dessa forma, a AC é um instrumento analitico marcado por grande
variedade de formas e adaptavel a um vasto campo de aplicacdo como o das
comunicacoes.

A AC auxilia a padronizacdo e a organizacdo de dados coletados, a
andlise dos textos e os seus significados e, tem como objetivos e fungdes a
superacéo da incerteza, o enriquecimento da leitura e da tentativa exploratéria e
a busca pela descoberta (BARDIN, 2016).

Bardin (2016) discute, ainda, possiveis tipos de analise e destaca alguns,
tais como a analise de respostas a questfes abertas, a analise de comunicacao
de massa, a analise lexical e sintatica de uma amostra e a anélise de entrevistas.
Para a autora, a AC pode ser dividida e entendida em trés fases ou polos: a) pré-
analise, b) exploracdo do material, e c) tratamento dos resultados obtidos.

A Figura 4 apresenta essas trés etapas do desenvolvimento da AC.
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Desenvolvimento de uma andlise
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| Inferéncias |

. 4 Interpretacdo

Utilizagdo dos resultados de
analise com fins tedricos ou
pragmaticos

Qutras orientagbes para uma
nova analise

Figura 4. Etapas de desenvolvimento da andlise do contetdo.
Fonte: Bardin, 2016, p. 132.

A pré-andlise é a fase da organizacdo propriamente dita. Essa etapa tem
como objetivo a escolha dos documentos que serdo analisados, a formulacdo
das hipdteses e dos objetivos e a elaboracdo dos indicadores que irdo
fundamentar a interpretacéo final dos dados. Para a realizacdo da pré-analise,
faz-se necessario a execucao de algumas atividades, como:

e Uma leitura flutuante, ou seja, um primeiro contato com o0s
documentos que serdo analisados;

e A escolha dos documentos, delimitando o universo de documentos
e a definicdo de um corpus, ou seja, 0 conjunto dos documentos

gue serdo submetidos aos procedimentos de analise;
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e Aformulacéo das hipéteses e dos objetivos;

e A referenciacéo dos indices e a elaboracao de indicadores;

e Preparacdo dos materiais, em que se faz uma espécie de edicao
dos dados coletados.

A etapa da escolha dos documentos, destaca Bardin (2016), pode exigir
gue se sigam determinadas regras, entre elas: a regra da exaustividade, a regra
de representatividade, da homogeneidade e a regra da pertinéncia. Os
documentos devem ser representativos, ou seja, serem representantes do
universo, mesmo ao se trabalhar com amostras; devem ser homogéneos,
devendo ser avaliados de uma maneira Unica sem apresentar singularidades; e,
finalmente, devem ser pertinentes e coerentes com 0s objetivos da pesquisa. E,
ainda, segundo alerta a autora, a homogeneidade auxilia na criacdo de
categorias de incluséo e exclusao de trabalhos no corpus.

Os documentos passiveis de fazerem parte da AC séo bastante variados,
dentre eles e 0s que interessam a este trabalho sao: dissertacdes e teses, artigos
de periédicos académico-cientificos e trabalhos de congressos da area de
Educacéo e Ensino de Ciéncias.

Salienta-se, ainda, que a organizacao da analise é a etapa em que se é
estabelecido o procedimento, o qual deve ser preciso e bem definido, porém,
flexivel.

A proxima etapa, denominada por Bardin (2016) de exploracdo do
material, consiste em uma fase longa e fastidiosa, baseada na codificacéo,
desconto e enumeracdo em funcdo das regras formuladas anteriormente.

Segundo a autora, a codificacao é:

Uma transformacao — efetuada segundo regras precisas — dos dados
brutos do texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e
enumeragao, permite atingir uma representacdo do contetido ou da sua
expressdo; suscetivel de esclarecer o analista acerca das
caracteristicas do texto (BARDIN, 2016, p. 133).

O processo de codificacdo dos dados compreende trés escolhas: a
escolha das unidades; enumeracao, ou seja, escolha das regras de contagem;
e a classificacdo e agregacdo, que é a escolha das categorias. A escolha de
unidades de registro € o recorte que se da na pesquisa. Para Bardin (2016), uma
unidade de registro significa uma unidade a ser codificada, podendo essa ser um

tema, uma palavra ou uma frase.
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Na fase de enumeracdo das regras € feita uma selecdo das regras de
contagem. Bardin (2016) apresenta diferentes tipos de enumeracées, entre elas,
a frequéncia com que as unidades de registro aparecem, a presenca ou auséncia
das unidades, a intensidade que é medida por meio dos verbos, a dire¢do
favoravel, neutra ou desfavoravel, a ordem de aparicdo e, finalmente a
coocorréncia.

Para a autora, a medida de coocorréncia “[...] da conta da distribuicdo dos
elementos e sua associagao” (BARDIN, 2016, p.143) e, podem ser do tipo de
associacéao, de equivaléncia e de oposicao. A coocorréncia de associacao ocorre
quando um elemento aparece junto a outro elemento; a coocorréncia de
equivaléncia ocorre quando ambos os elementos aparecem em um mesmo
contexto; e, por fim, a coocorréncia de oposicdo € verificada quando o0s
elementos nunca aparecem juntos (BARDIN, 2016).

Vale destacar que:

Qualquer escolha de uma regra (ou de vérias regras) de enumeracao
assenta numa hipétese de correspondéncia entre a presenga, a
frequéncia, a intensidade, a distribui¢éo, a associa¢cao da manifestagao
da linguagem e a presenca, a frequéncia, a intensidade, a distribuicao,
a associacdo de variaveis inferidas, ndo linguisticas. E conveniente
procurar-se a correspondéncia mais pertinente (BARDIN, 2016, p.
143).

Assim, como 0 que se objetivou nesta parte do trabalho foi fazer uma
analise dos sentidos para os termos e conceitos na literatura académico-
cientifico da area de Ensino de Ciéncias, optou-se pela utilizacdo das regras de
enumeracdes do tipo frequéncia e coocorréncia a fim de se buscar quais os
termos e 0s conceitos com maior frequéncia de utilizacdo e em que contextos,
bem como se em alguns casos esses termos e conceitos séo entendidos como
equivalentes ou com sentidos distintos ou opostos.

Em alguns casos de AC, pode ser necessario realizar uma etapa de
classificacdo/categorizagdo dos dados, que nada mais é do que fornecer uma
representacao simplificada de dados brutos. Para isso, pode ser realizada uma
reparticdo dos elementos e impor certa organizacado as mensagens.

De acordo com Bardin (2016), boas categorias devem possuir qualidades,

como.
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e Exclusdo muatua: um elemento ndo pode ter dois ou varios
aspectos suscetiveis que possibilitem que seja classificado em
duas ou mais categorias;

e Homogeneidade: um Unico principio de classificacdo deve
governar a organizacao;

e Pertinéncia: as categorias devem ser adaptadas ao quadro teorico
estabelecido;

e Objetividade e fidelidade: se as categorias forem bem definidas,
se os temas e indicadores que determinam a entrada de um
elemento numa categoria forem bem claros, ndo havera distor¢cées
devido a subjetividade dos analistas;

e Produtividade: um conjunto de categorias é produtivo quando
fornece resultados férteis tanto em indices de inferéncias quanto
em hipéteses novas e dados exatos.

A Ultima etapa € a etapa de tratamento dos resultados. Nessa etapa o
pesquisador, calcado nos resultados brutos, procura torna-los significativos. E
nessa etapa que o analista apresenta a relacdo dos resultados obtidos com o
escopo tedrico e, dessa forma, avanga para conclusées que permitem o avango
da pesquisa. Os resultados séo tratados por meio de operacfes estatisticas
simples ou mais complexas, permitindo que se condensem as informacdes
fornecidas pela anélise.

Inclui-se, ainda, nessa etapa a inferéncia dos resultados. A inferéncia é
definida pela autora, como “[...] operacdo légica, pela qual se admite uma
proposicdo em virtude da sua ligacdo com outras proposi¢cdes ja aceitas como
verdadeiras” (BARDIN, 2016, p.45).

A revisdo sistematica dos termos propostos no presente trabalho foi,
entdo, executada com base nos procedimentos propostos por Bardin (2016) para
a AC. Assim, realizou-se as trés etapas, a pré-analise, exploragdo do material e
o tratamento dos resultados obtidos para cada um dos termos investigados.

Os critérios para a escolha dos termos pertinentes a AC sao discutidos na

proxima secao.

3.1 Escolha dos termos pertinentes a AC
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Como ja apresentado na secao anterior, a etapa de pré-analise é a fase
da organizacdo da analise, onde sdo escolhidos os documentos que faréo parte
da AC. Assim, entendendo a importancia da delimitacdo do tema, para uma
melhor qualidade da revisédo sistematica (KOLLER; COUTO; HOHENDORFF,
2014), foi realizada como etapa prioritaria a delimitacdo dos termos e conceitos
da area a serem investigados e analisados.

Para a definicdo dos termos realizou-se uma leitura “flutuante”, que,
segundo Bardin, consiste em “estabelecer contato com os documentos a analisar
e em conhecer o texto deixando-se invadir por impressdes e orientagdes”
(BARDIN, 2016, p. 126).

O objetivo dessa leitura “flutuante” foi realizar um primeiro contato com os
documentos e, a partir desse contato, precisar mais a leitura jA com base nas
hip6teses geradas, ou seja, de que existe conflitos terminoldgicos e conceituais
na definicdo dos termos e conceitos dos elementos do planejamento didatico-
pedagogico do professor, por exemplo. Além disso, objetivou-se com essa etapa,
precisar a leitura com base na projecao das teorias e da possivel aplicacao de
técnicas ja conhecidas sobre materiais semelhantes.

Utilizou-se a leitura flutuante para buscar quais termos fariam parte deste
estudo. Dessa primeira leitura fizeram parte documentos como livros mais
introdutérios e artigos de revistas da area que ndo eram de teméaticas mais
especificas de cada um dos termos investigados. Para escolha dos termos
definiu-se como critérios a relevancia e/ou importancia dos termos para a area
de Ensino de Ciéncias, além disso, foi enfatizada a busca por incoeréncias e
divergéncias de definicbes ou, até mesmo, a auséncia de definicdes para alguns
termos.

Assim, inicialmente, foram delimitados para o estudo dois grupos de
termos.

O primeiro grupo contém termos relacionados ao desenvolvimento das
atividades de ensino, séo os elementos do planejamento didatico-pedagogico do
professor. J4, o segundo grupo contém termos que se referem ao planejamento
didatico-pedagdgico do professor em formas de projetos de ensino e
aprendizagem.

Grupo 1: estratégia, metodologia, métodos, recursos e técnica.
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O critério de relevancia e/ou importancia dos termos desse grupo foi
atendido uma vez que tais termos estdo incluidos nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) em que se orienta o uso de estratégias de ensino diversificadas
e que priorizem o raciocinio em detrimento da meméria, bem como que
potencializem a interacdo aluno-professor e aluno-aluno (BRASIL, 2002). O
documento alerta, também, para a diversificacdo de recursos didaticos como
meio de promover a aprendizagem significativa.

A importancia dos termos desse grupo € comprovada na quantidade de
trabalhos que discutem o uso de estratégias, métodos e metodologias no Ensino
de Ciéncias, além, é claro, de serem elementos importantes do planejamento
didatico-pedagdgico do professor.

O dltimo critério foi, também, atendido, pois, segundo apontamento feito
por Viera e Viera (2005), existe uma multiplicidade de contextos e varias
acepcoes para o termo estratégia, como discutido na se¢cédo anterior. Ademais,
apontou-se na Secdo 2.2 deste trabalho que existem divergéncias quanto a
classificacdo de alguns termos por diferentes autores da area.

Grupo 2: SD, UD, SE e UE.

A escolha dos termos para 0 grupo 2 atendeu aos mesmos critérios
exigidos para a escolha dos termos do grupo 1.

O critério de relevancia e/ou importancia foi atendido, pois, o termo SD
tem sido tema de interesse cada vez maior nas dissertacdes e teses da area,
como relatado por Giordan, Guimaraes e Massi (2011). Esses autores relataram,
também, a inexisténcia de um rétulo comum para o termo.

Os termos foram entendidos como importantes para a area de Ensino de
Ciéncias, por estarem inclusos no contexto do planejamento didatico-pedagdgico
do professor.

Também, nacional e internacionalmente, as SD tém sido entendidas como
instrumentos de planejamento do ensino ou como objetos de pesquisa,
permitindo o didlogo entre a pesquisa da area de Ensino de Ciéncias e a sala de
aula, assim como tém propiciado condicbes favoraveis para que os alunos se
apropriem de ferramentas culturais-cientificas (ALMOULOUD; COUTINHO,
2008).

Ao investigar as definicdes para o termo SD, defrontou-se com 0 uso

desse termo associado ao termo UD. Zabala (1998) define SD como:
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[...] sdo um conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizag&o de certos objetivos educacionais, que tém
um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos
alunos (ZABALA, 1998, p. 18, grifos do autor).

O autor sugere, ainda, que podem ser usados outros termos como
sinbnimo, tais como unidade de programacdo e unidades de intervencéo
pedagdgica. O autor também nao diferencia o termo SD e UD, no entanto, para
Sanmarti (2002) e Sanchez Blanco e Valcarcel Perez (1993) ha diferencas nas
definicbes dos termos. Assim, o critério, que objetiva a busca por incoeréncias e
divergéncias de definicdes ou a falta delas também foi atendido.

Entendendo essa grande variedade de sinbnimos e de aplicagbes para
designar e definir conceitos iguais como um fator complicador para avangos de
pesquisas na area de Ensino de Ciéncias, propds-se a investigacao desses dois
grupos de termos.

Esses termos, posteriormente, constituiram-se em categorias a priori a fim
de buscar suas acepcdes na literatura e para o movimento tedrico-critico de
proposicao de suas defini¢cdes.

Nesta secdo foram abordados os termos escolhidos e os motivos que
levaram a escolha desses dois grupos de termos. Ja, na proxima sec¢éo aborda-
se a escolha dos periédicos e dos documentos da AC para a realizacdo da

revisao sistematica.

3.2 Escolha dos periédicos e documentos pertinentes a AC

A escolha dos documentos, segundo os procedimentos da AC (BARDIN,
2016), pode ser feita a priori, ou seja, o0 objetivo da pesquisa € determinado em
funcdo dos documentos ja disponiveis ou a escolha dos documentos depende
dos objetivos.

Neste trabalho, os documentos foram selecionados em funcdo do
objetivo. A revisdo sistematica pretendida foi uma revisdo de abrangéncia, ou
seja, uma revisdo em que se pudesse consultar grande diversidade de fontes de
busca, mesmo que em um periodo relativamente curto. O foco principal foi fazer
uma inspecao em documentos da area para que se pudesse observar como o0s

termos dos dois grupos tém sido entendidos e utilizados por autores da area.
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Assim, como base de dados da revisdo sistematica definiu-se o website
do Portal de Periédicos da CAPES, uma vez que € a base nacional oficial de
dissertacOes e de teses. Para as buscas nesses periddicos, utilizou-se um dos
termos (de cada um dos grupos, separadamente) no titulo (busca avancada)
e/ou palavras-chave dos trabalhos.

Além disso, foram selecionadas revistas nacionais nas areas de Ensino e
Educacao em Ciéncias, de estrato Al e A2. A pesquisa dos respectivos estratos
dessas revistas foi realizada nos peridédicos qualis no website da Plataforma
Sucupira, na avaliagéo realizada no ano de 2015. Portanto, foram selecionadas
as revistas: Ciéncia e Educacdo (C&E), Ensaio — Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias, Investigacdes em Ensino de Ciéncias (IENC) e Revista Brasileira de
Pesquisa em Educacéo em Ciéncias (RBPEC).

Adicionalmente, optou-se por incluir na busca a revista Quimica Nova na
Escola (QNEsc) para que se tivesse a especificidade da Quimica. Os
procedimentos de buscas nessas revistas foram os mesmos utilizados no Portal
CAPES.

As informacdes consideradas relevantes de todas as revistas da area

podem ser observadas no Quadro 1.

Quadro 1. Informacdes sobre as revistas do universo de documentos da AC.

Revista Estrato | Periodicidade Instituicdo Formato
Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho

C&E Al Trimestral (Unesp), Faculdade de Eletrénico
Ciéncias, campus de Bauru
Ensaio-
Pesquisa em AD Quadrimestral Universidade Federal de Minas Eletrénico

Educacdo em
Ciéncias

Gerais (UFMG)

. Universidade Federal do Rio .
IENC A2 Quadrimestral Grande do Sul Eletrdnico

Associacao Brasileira de

RBPEC A2 Quadrimestral Pesquisa em Educacgdo em Eletrénico
Ciéncias (ABRAPEC)

. Sociedade Brasileira de Impresso e

QNEsc Bl Trimestral Quimica (SBQ) eletrénico

Fonte: Elaborado pela autora.
Nas revistas que ndo possuiam ferramentas de busca, tais como C&E e
IENC, foram realizadas buscas manuais nos trabalhos que continham os termos

no titulo e/ou palavras-chave com o auxilio do comando “ctrl+f”.
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Além da busca em periddicos, a revisao sistematica realizou-se em anais
de eventos da area de Ensino de Ciéncias e de pesquisa em Educacdo. Os
principais eventos sao: Associacao Nacional de Pés-Graduacgéo e Pesquisa em
Educacao (ANPED), Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias
(ENPEC) e Encontro Nacional de Ensino de Quimica (ENEQ), o maior encontro
nacional da area de ensino de Quimica. Embora n&do seja um evento especifico
para area de Ensino de Ciéncias, a busca, também, foi estendida para o
Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE). No entanto, o
namero de trabalhos que discutiam a temética de interesse foi reduzido e, na
maior parte dos casos, relacionados a outras areas, como ensino de Letras e
outros. Os termos no contexto de Ensino de Ciéncias, que € o foco deste
trabalho, foi extremamente pequeno e, portanto, optou-se por excluir este evento
do corpus de analise e concentrar as buscas nos eventos especificos do Ensino
de Ciéncias.

A ANPED* é uma associacdo sem fins lucrativos e econdmicos que
congrega programas de pdés-graduacédo stricto sensu em educacgdo. Tem por
finalidade, desde a sua fundacéo em 1978 o desenvolvimento da Ciéncia, da
educacdo e da cultura, promovendo reunibes cientificas, seminarios e
congressos. As reunides cientificas possuem periodicidade bienal e possuem
carater nacional e regional. Trata-se do mais importante encontro nacional da
area de Educacao.

O ENPEC® é um evento bienal promovido pela ABRAPEC. Conta com
mesas-redondas, sessdes de apresentacdo de trabalhos completos no formato
de pésteres, debates e encontros e, tem como objetivo, promover a interacao
entre pesquisadores das areas de Ensino de Quimica, Fisica, e Biologia, além
de Geociéncias, Ambiente, Saude e areas afins.

O ENEQ® acontece bienalmente, e teve sua primeira edicdo em 1982. O
evento reune docentes universitarios, professores da educacéo basica, alunos
de ensino médio até a pods-graduacédo. Destaca-se nesse evento a crescente

participacdo de alunos que participam do Programa Institucional de Bolsa de

4 Informacdes retiradas do respectivo site do evento: <http://www.anped.org.br/sobre-anped>.
5 Informacéo retirada do respectivo site do evento:<http://www.abrapecnet.org.br/enpec/xi-
enpec/index>.

6 Informacéo retirada do respectivo site do evento: <http://www.eneq2016.ufsc.br/index.php/o-
evento/apresentacao>.
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Iniciacdo a Docéncia (PIBID). O principal objetivo do evento é estimular a area
de pesquisa em Ensino de Quimica e discussdes de experiéncias de ensino e
formacao de professores de Quimica.

Dada a importancia desses eventos para o desenvolvimento de pesquisas
na area de Ensino de Ciéncias e areas afins e a crescente quantidade de
trabalhos submetidos nesses eventos, foram realizadas buscas nos anais dos
eventos por meio dos websites do ANPED, ENPEC e ENEQ disponiveis.

No Quadro 2, encontram-se 0S anos em que ocorreram 0S eventos que

fizeram parte da revisdo sistemética.

Quadro 2. Informacgdes sobre 0s anos em que ocorreram as reunides cientificas nacionais dos
eventos que fizeram parte do levantamento bibliografico.

Ano Evento

ANPED ENPEC ENEQ
2012 X X
2013 X X
2014 X
2015 X X
2016 X

Fonte: Elaborado pela autora.

Nos anais do ANPED, buscou-se por trabalhos, poOsteres e trabalhos
encomendados na area da Didatica (GT-04) que continham os termos no titulo
e/ou nas palavras-chave. Nos demais eventos, a busca foi realizada em todas
as areas de trabalhos.

Como abordado nos procedimentos metodolégicos (Capitulo 3, deste
trabalho), os documentos avaliados seguiram todas as exigéncias da AC, assim,
foram realizadas andlises de trabalhos que focavam a discussdo dos termos
pertencentes a cada um dos grupos de termos de andlise.

Para que a andlise fosse homogénea, como exige a AC, avaliou-se 0s
mesmos critérios em todos os trabalhos. Os critérios de exclusé@o dos trabalhos,
inicialmente, foram relativos a data de publicacdo. Portanto, buscou-se trabalhos
com até 5 anos de publicacdo (2012-2016). Além disso, os trabalhos
selecionados deveriam conter as unidades de registro (termos de cada um dos
dois grupos) no titulo e/ou palavras-chave. Anélise centrou-se, principalmente,
no contexto em que esses termos foram utilizados, bem como a frequéncia com

gue apareceram. Essa exclusdo foi necessaria para garantir que os documentos
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de analise fossem objetivos e pertinentes, como exige a AC, segundo Bardin
(2016).

Foram selecionados apenas trabalhos em portugués e as buscas foram
realizadas entres os meses de novembro do ano de 2016 e janeiro de 2017.

As regras de enumeragdo mais utilizadas foram frequéncia e
coocorréncia, como foi apresentado na secao anterior.

Como se observa, a revisdo sistematica foi realizada seguindo todos os
critérios pertinentes & AC e, portanto, a exploracao do material e a aplicacédo das
regras de contagem e das operagfes estatisticas também seguiram as
recomendacdes de Bardin (2016). S&do apresentados e debatidos os resultados

da revisdo dos dois grupos de termos propostos na proxima secao.
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4 Resultados e Discussao

Neste capitulo sdo apresentados os resultados da busca, segundo
critérios propostos por Bardin (2016) para a AC, dos termos dos dois grupos. Os
resultados da busca pelos termos de cada grupo s&do apresentados em
subsecodes e discutidos isoladamente.

Assim, na Secdo 4.1 apresenta-se os resultados da busca pelos termos
do grupo 1 e na Secao 4.2 sao discutidos os resultados da busca pelos termos

do grupo 2.

4.1 Resultados darevisdo sistematica dos termos do grupo 1’

A busca pelos quatro termos do grupo 1 (grupo com os elementos do
planejamento do professor: estratégia, método, metodologia, recurso e técnica)
retornou 463 trabalhos que foram analisados.

A distribuicdo quantitativa dos trabalhos pode ser observada na Tabela 1.
Na Tabela 2 se encontra a distribuicdo dos trabalhos por ano e segundo a fonte

de publicacéo.

Tabela 1. Distribuicdo quantitativa dos trabalhos disponiveis, analisados e selecionados no
levantamento bibliografico segundo as fontes no periodo 2012-2016.

Bda;(foie CAPES C&E ENSAIO IENCI RBPEC | ANPED | ENPEC | QNEsc ENEQ
T_rabalho_s -------- * 390 227 210 207 192 3280 270 4058
disponiveis
Trabalhos
retornados
por
ferramenta 201 133 59 80 77 11 158 149 280
de busca (34,1%) (26%) (38,1%) | (37,2%) (5,7%) (4,8%) (55,2%) (6,9%)
ou
manualmen
te
conaoned | 33 7 10 10 10 5306 | (5.95%) | (L.48%) | (60
oS (1,80%) | (4,40%) | (4,76%) | (4,83%) | (7,63%) | (5,35%) | (1,48%) | (6,63%)

Fonte: Elaborada pela autora.

7 Parte dos resultados desta secao foi apresentada em Alves e Bego (2017a).
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E possivel observar que um nimero consideravel de trabalhos de todas
as fontes de busca néo foi selecionado para a analise, isso porque, de acordo
com os procedimentos da AC, foram respeitados os critérios de exclusao e,
adicionalmente, foram descartados os trabalhos que continham os termos de
buscas em contextos diferentes dos utilizados e requeridos neste trabalho.

Segundo Bardin (2016), algumas vezes € necessario fazer,
conscientemente, referéncia ao contexto para que se possa compreender a
significagcdo exata da unidade de registro, e a autora denomina essa unidade de
unidade de contexto.

Assim foram descartados, por exemplo, trabalhos que continham as
expressodes: “Historia da Ciéncia e da técnica”, “método de separacao de
mistura”, “recursos humanos”, “recursos hidricos”, “metodologia de pesquisa
cientifica”, “estratégias avaliativas”, entre tantas outras expressdes. Nesses
casos, metodologia de pesquisa estava se referindo a metodologia empregada
durante a realizacdo de uma pesquisa, também, método de separacdo de
mistura ndo se refere a métodos de ensino, mas a métodos quimicos ou fisicos
para a separacdo de misturas. Recursos humanos e recursos hidricos néo
estavam relacionados aos recursos didaticos que eram uma das unidades de

registro utilizadas nos procedimentos da AC.

Tabela 2. Distribuicdo quantitativa dos trabalhos selecionados segundo ano e a fonte de
publicacéo.

Tipo de Ano
trabalho 2012 2013 2014 2015 2016
Artigos de
revista e 23 19 15 14 4
dissertacbes
Trabalhos e
posteres de 55 46 96 64 127
eventos

Fonte: Elaborada pela autora.

De modo geral, a partir dos dados da Tabela 1 e 2, percebe-se que a
tematica dos elementos do planejamento do professor ainda € pouco discutida,
haja vista o baixo numero de trabalhos selecionados em relagdo ao numero de

trabalhos totais disponiveis nas bases de dados pesquisadas. Fato que revela
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gue a tematica especifica do planejamento no ambito da Didatica das Ciéncias
nao tem sido alvo de pesquisas sistematicas de grupos de pesquisas da area.

Por outro lado, observa-se uma tendéncia de aumento no numero de
trabalhos e pGsteres de eventos no decorrer dos anos, indicando maior interesse
pela tematica do desenvolvimento de atividades de ensino e pelos elementos
que envolvem o planejamento didatico-pedagégico do professor.
Contrariamente, observou-se um decréscimo no namero de artigos de revista e
dissertagOes e teses.

Como se nota, em termos absolutos, o maior nimero de trabalhos
selecionados foi encontrado nos anais dos eventos da area de Ensino de
Ciéncias, o ENPEC e 0 ENEQ. Isso pode ser justificado pelo fato de que muitos
trabalhos apresentados nestes congressos séo resultados de programas de
iniciacdo cientifica ou, como o PIBID, de iniciacdo a docéncia que se articulam
com relatos de experiéncia em sala de aula. Sobejamente, esses trabalhos nem
sempre apresentam abrangéncia analitica e profundidade teérico-metodolégica
que resultem em publicacdo em periddicos de alto impacto da area, justificando
0 maior numero de trabalhos de eventos em detrimento de artigos de revistas.

Analisou-se a area dos trabalhos selecionados e 59,8% dos trabalhos
eram relacionados a area de Ensino de Quimica. Esse numero superior de
trabalhos se justifica pela busca concentrada em periédicos e eventos da area
de Ensino de Quimica. Grande parte desses trabalhos é oriunda dos ENEQ
(88,5%).

Ao analisar a tematica geral dos trabalhos, pode-se notar que ela é
bastante variada e que os termos investigados aparecem incluidos nos mais
variados assuntos. Notou-se que em 4,5% dos trabalhos analisados, a tematica
geral se referia a utilizagdo e/ou proposicdo de recursos, estratégias e
metodologias em um contexto de educacéo inclusiva.

Analisou-se, também, quais as definicdes e referenciais que os autores
dos trabalhos se basearam para propor ou mesmo analisar as estratégias,
metodologias, recursos, técnicas ou metodos de ensino. Os resultados sao
tratados caso a caso, de acordo com o termo investigado, porém, cabe ressaltar
que em apenas 6% de todos os trabalhos foi encontrada alguma definicdo ou

mesmo referenciais tedricos que tratassem dos termos investigados.
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O termo que mais retornou nimero de trabalhos foi estratégia, com 33,9%
do numero total, seguido do termo recurso, com 31,2%, metodologia (27,7%),
meétodo (6,4%) e técnica (0,8%). O maior numero de trabalhos retornados para
o termo estratégia pode ser indicativo de que este é o termo que mais tem sido
usado, portanto, o que vem se consolidando na &rea de Ensino de Ciéncias.
Porém, vale a ressalva de que pode indicar, também, um problema conceitual e
terminoldgico que vem se espalhando, uma vez que em muitos trabalhos se
entende que qualquer atividade possa vir a ser entendida como estratégia de
ensino.

Apenas 6% dos trabalhos que discutiam o termo estratégia apresentavam
referenciais e definicbes. Os referenciais desses trabalhos foram: Sant’/Anna e
Menegolla (2011), Petrucci e Batiston (2006), Luckesi (1994), Beluce (2012),
Morin (2005), Masetto (2012) e Manzini (2010).

Esses autores acima citados entendem estratégias como ordenacdes
sequenciadas de procedimentos, como meios utilizados pelo professor para
articular o processo de ensino e como 0s passos posteriores a definicdo dos
objetivos. Nessa acepcdo, as estratégias didaticas sdo viabilizadoras dos
objetivos pretendidos e entendidas como ac¢des intencionadas e planejadas,
como conjunto de acdes elaboradas com vistas a um objetivo, como conjuntos
de meios e recursos utilizados pelo professor para facilitar a aprendizagem e,
finalmente, como acdo que acontece no momento do ensino e da avaliagéo.

Os trabalhos que traziam as definicdes e/ou referenciais sobre o termo
estratégia destacaram e utilizaram resolucdo de problemas, resolucdo de
exercicios, atividades em dupla/grupo, estudo dirigido, projetos de investigacdes,
discussdo de textos, andlise de documentos, filmes, videos e simulacdes,
debates, atividade pratica, ilustracbes, producdo de texto, demonstracées,
atividade extraclasse, dialogo, elaboragdo de modelos didaticos, aula expositiva
e seminarios como sendo estratégias de ensino. A classificacdo dessas
atividades como estratégias de ensino ou estratégias didaticas coincide com a
classificagdo dada por Farias e colaboradores (2011).

O préximo termo a ser discutido é o termo metodologia. 116 trabalhos
discutiam esse termo, seja na avaliagdo ou na proposicdo de novas
metodologias de Ensino de Quimica, Fisica, Matematica ou Ciéncias. Porém, em

apenas 4 trabalhos (3,5%) notou-se a definicdo e o referencial teérico sobre o
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termo. Dois trabalhos que traziam algum referencial sobre o termo utilizaram
Manfrendi (1993) e Haydt (2006), os outros dois trabalhos apenas trouxeram a
definicdo do que consideravam como metodologia de ensino, sem se utilizar de
qualquer referencial. Os trabalhos definiram metodologia como formas de
abordagens diferenciadas do conteado e como um caminho para se atingir um
objetivo ou como capacidade de utilizar diferentes estratégias para o processo
de ensino e aprendizagem.

Ao analisar o que cada trabalho classificou como metodologias de ensino,
observou-se que foram consideradas a utilizacdo de videos, musicas, blogs e
jogos, seminarios e oficinas. Em outros trabalhos, foram consideradas como
metodologias a metodologia problematizadora, metodologia do ensino por
investigagdo ou metodologia investigativa.

Ao considerar o ensino por investigagdo como metodologia de ensino,
imagina-se que haja uma acepcdo de metodologia mais ampla do que os
trabalhos que consideram a utilizacdo de musicas e blogs como metodologia,
por exemplo. No primeiro caso, a concepgdo de metodologia estaria mais
relacionada com a concepcao do professor acerca do processo de ensino e
aprendizagem, ou seja, a concepcdo que ele tem do que seja aprender e de
como deva ser conduzido o ensino. JA no segundo caso, a concepcdo de
metodologia estaria mais relacionada as atividades desenvolvidas em um
determinado contexto de ensino e aprendizagem, portanto mais préxima da
concepcao de estratégia didatica, como definida por Farias e colaboradores
(2011).

O termo recurso de ensino ou didatico apareceu em diferentes trabalhos,
porém foi o termo com menores divergéncias quanto a classificacdo. Por
exemplo, jogos (objeto fisico), videos, tabelas periddicas (no caso da quimica),
livros didaticos, histdérias em quadrinhos, retroprojetor, lousa, giz, notebook e
internet foram classificados na maioria dos trabalhos como recursos didaticos.
Todavia, em apenas 1 dos 126 trabalhos havia a definicdo de recurso didatico.
Esse trabalho utilizou o referencial Castoldi e Polinarski (2009), segundo o qual,
recursos didaticos sdo concebidos como o0s materiais que auxiliam a
aprendizagem.

Ao contrario desse entendimento acerca do que séo recursos didaticos,

em um dos trabalhos, notou-se a utilizacdo de um grafico, com o titulo
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“‘metodologias utilizadas pelos professores de quimica”, no qual havia o
percentual de utilizacdo de cada metodologia e, entre elas, estavam: quadro e
apostilas, experimentacdo e Datashow. Nesse caso, o termo metodologia foi
concebido como os materiais (fisicos) utilizados pelo professor para o
desenvolvimento de atividades em sala de aula. Em outros trabalhos, foram
considerados experimentacao, praticas experimentais e o teatro como recursos
didaticos, que, de acordo com a concepcao de Farias e colaboradores (2011),
seriam classificados como estratégias didaticas.

Foram selecionados 28 trabalhos que tinham no titulo e/ou palavras-
chave o termo método de ensino. Dentre eles, apenas um trabalho continha a
definicdo de método. Nesse trabalho, método de ensino foi considerado um
caminho que conduz a um fim, segundo o referencial Veiga (2007).

A maioria absoluta dos trabalhos néao trazia nenhum referencial em que
se baseava, apenas se referia indiscriminadamente ora a estratégia, ora a
metodologia ou a método. O termo método foi o que mais apresentou conflitos
com os demais termos. Para ilustrar a diversidade de concepgdes, em um
mesmo trabalho, por exemplo, ora se utilizava estratégia como sindnimo de
método ou método como sinbnimo de metodologia. Em 5,45% dos trabalhos
selecionados houve o uso de mais de um termo sem se observar qualquer
definicdo ou diferenciagéo entre eles, sem se observar nenhuma associagédo ou
qualquer tipo de referéncia que permita a equivaléncia dos termos.

O ultimo termo investigado foi “técnica”. Tal termo foi 0 com menor nimero
de trabalhos retornados, indicando talvez que seja o termo com menor uso e,
portanto, 0 menos popular na area de Ensino de Ciéncias. Para esse termo,
foram selecionados apenas 2 trabalhos. Em um deles se discutia a utilizagéo da
fotografia convencional como uma técnica de ensinar reacdes de oxirreducéo e,
no outro trabalho, apenas se discutia a visdo de Didatica de licenciandos e como
eles relacionavam a Didéatica a métodos e técnicas de ensino. Porém, o trabalho
nao citava nem discutia 0 que seriam consideradas técnicas ou métodos de
ensino.

Identificou-se apds a busca por esses quatro termos que ha, de fato,
conflitos terminolégicos e que os termos tém sido utilizados devido a sua
popularizacdo na area e, portanto, sem referenciais tedricos. Esses dados

endossam a tese que ha a necessidade de pesquisas e trabalhos que busquem
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uma equivaléncia terminoldgica para os elementos do planejamento didatico-
pedagogico do professor. Na proxima secdo sao apresentados os resultados da
busca pelos termos do planejamento didatico-pedagdgico em forma de projetos

de ensino.

4.2 Resultados darevisdo sistematica dos termos do grupo 28

A procura pelos quatro termos do grupo 2 (termos que envolvem o
planejamento do professor em forma de projetos de ensino e aprendizagem: SD,
SE, UD e UE) resultou em 169 trabalhos selecionados.

A distribuicdo quantitativa dos trabalhos pode ser observada na Tabela 3.

Tabela 3. Distribui¢cdo quantitativa dos trabalhos disponiveis, analisados e selecionados no
levantamento bibliografico, segundo as fontes no periodo 2012-2016.

CAPES | C&E Ensaio IENCI RBPEC ANPED ENPEC QNEsc ENEQ

Trabalho

S * 390 227 210 207 192 3280 270 4058
disponiv

eis
Trabalho

s
retornad

0s por
ferramen 14 11 16 20 5 4 90 12 92
tade (2,8%)| (7,1%) (9,5%) (2,4%) (2,1%) (2,7%) (4,4%) (2,3%)
busca

ou
manual

mente
Selecion 8 2 5 4 3 0 67 0 80
ados (0,51%) | (2.20%) (1,90%) (1,45%) (2,04%) (1,97%)

Fonte: Elaborada pela autora.

A Tabela 3 apresenta o niumero de trabalhos disponiveis para a busca, o
namero de trabalhos retornados por ferramenta de busca e o numero de
trabalhos selecionados. Em algumas fontes de busca, como se nota, ha grande
exclusdo de trabalhos, isso porque novamente foram aplicados os critérios de
exclusdo, segundo os procedimentos da AC e, ademais, foram descartados
trabalhos em que os termos de busca estavam em contextos diferentes dos
requeridos neste trabalho. Assim, foram descartados trabalhos que continham
tais como:

expressdes nos titulos e/ou palavras-chave, “sequéncia de

8 parte dos resultados desta secao foi apresentada em Alves e Bego (2017b).
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experimentos”, “unidade de ensino” (sentido de lugar fisico), “unidade escolar”,
entre outras expressoes.

Nesses casos, sequéncia de experimentos ndo estava necessariamente
relacionada ao termo sequéncia didatica, que foi a unidade de registro adotada.
Também o termo unidade de ensino apareceu nao como planejamento didatico-
pedagogico, mas sim como lugar fisico e, assim, utilizando o que Bardin (2016)
denomina como unidade de contexto na execucdo da AC, esses trabalhos foram
excluidos.

Como pode-se observar na Tabela 3, o maior numero de trabalhos
selecionados foi encontrado nos anais dos eventos da area de Ensino de
Ciéncias, o ENPEC e o ENEQ. Dos 169 trabalhos selecionados, apenas 22
foram encontrados na forma de artigos e dissertacdes; o restante foi constituido
de trabalhos completos ou pdsteres nos eventos. Assim como nos resultados
apresentados na Secdo 4.1, atribui-se esse maior numero de trabalhos e
posteres de eventos ao fato de que muitos trabalhos apresentados em congresso
sao resultantes de programas de iniciacdo cientifica ou do PIBID, os quais se
articulam com relatos de experiéncia em sala de aula. No caso da Quimica, a
maioria dos casos se refere ao uso da experimentacao, o que reforca o carater
de intervencdo em um dado contexto da pratica de ensino. E, portanto, esses
trabalhos, muitas vezes, ndo possuem profundidade tedrico-metodoldgica que
permita a publicacdo em revistas de alto impacto.

Esses dados, comprovam, ainda, que esses termos sdo pouco discutidos
Nos congressos e eventos das areas e, ainda menos discutidos nos artigos de
revistas e dissertacao e teses. Os numeros revelam que, de todos os trabalhos
disponiveis, apenas 1,82% traziam nos titulos e/ou palavras-chave algum dos
guatro termos de busca.

A distribuicdo dos trabalhos por ano e a fonte de publicagdo encontra-se
na Tabela 4. Os eventos da area de Ensino de Ciéncias ocorrem a cada dois
anos nao coincidentes. Por exemplo, o ENPEC foi realizado nos anos 2011, 2013
e 2015, ja o ENEQ foi realizado em 2010, 2012, 2014 e 2016 (como mostra o

Quadro 2, na secao anterior).
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Tabela 4. Distribuicdo quantitativa dos trabalhos selecionados, segundo o ano e a fonte de
publicacédo

Ano
Tipo de trabalho
2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016
Artigos de revista e dissertacdes 2 5 7 6 2
Trabalhos e pésteres de eventos 13 23 14 44 54

Fonte: Elaborado pela autora.

Pode-se observar, a partir dos dados da Tabela 4, que o numero de
trabalhos e posteres de eventos, no qual aparecem um dos quatro termos da
pesquisa, vem crescendo. Esse indicativo corrobora a afirmacdo de Giordan,
Guimardes e Massi (2011) sobre o aumento do interesse pela teméatica do
planejamento didatico-pedagdgico que se baseia em SD.

Como relatado na secdo de procedimentos metodologicos, foram
investigadas quatro unidades de registro: SD, UD, SE, UE (pertencentes ao
grupo 2). Nos 169 trabalhos selecionados, observou-se que o termo com maior
frequéncia de utilizacao foi SD (71,0%), seguido de SE (14,8%), UD (9,70%), UE
(2,80%). Em dois trabalhos observou-se o aparecimento do termo “Unidade
Temética” (UT) (1,10%) e, em outro, o termo “Unidade de Aprendizagem (UA)”
(0,60%).

A Figura 5 traz a distribuicdo da quantidade de textos publicados que
contém pelo menos uma das unidades de registro, segundo as fontes de

publicacéo.
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A Figura 6 apresenta um grafico de superficie que permite observar a

tendéncia de utilizacdo dos termos em cada fonte de busca.
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Figura 6. Tendéncia de aparecimento das unidades de registro segundo as fontes de

publicacéo.
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SD: Sequéncia didatica; SE: Sequéncia de ensino; UD: Unidade didatica; UE: Unidade de
Ensino; UT: Unidade temética; UA: Unidade de aprendizagem.
Fonte: Elaborada pela autora.

Como se nota, em todas as fontes de busca o termo SD tem maior
tendéncia de aparecimento, ou seja, apresenta maior frequéncia de utilizacéo
em todas as fontes de publicac&o analisadas, indicando ser o termo que tem sido
mais adotado pelos autores e, de certo modo, que vem se consolidando na area.

Dentre os 169 trabalhos, registrou-se 588 palavras-chave, sendo 268
diferentes umas das outras. As que aparecem com maior frequéncia (além de
SD, Ensino de Ciéncias e SE) sdo CTS e ensino e aprendizagem, além de
formacéao de professores e experimentacao. Muitas das investigacdes trabalham
as SD em contexto de formagédo de professores, ou seja, como acdo para a
superacdo da lacuna existente entre teoria e pratica, promovendo assim o
desenvolvimento do professor (GIORDAN; GUIMARAES, 2013; MORELATTI, et.
al., 2014; PASSOS; GARRITZ, 2014). A presenca da palavra experimentacéo
nas palavras-chave em alguns trabalhos se deve ao fato de que as atividades
gue compBem as SD, UD, SE, UE (qualquer que seja o termo utilizado) serem
atividades experimentais e, na maioria das vezes, sdo escolhidas com o intuito
de promoverem interesse e motivagédo aos estudantes. Em outros trabalhos, foi
constatada a presenca de experimentacdo como forma de avaliagcdo da
aprendizagem na SD. Por fim, a presenca da palavra CTS refere-se aos casos
em que os planejamentos se deram no contexto da abordagem CTS.

Entende-se que essa diversidade de palavras-chave pode indicar a
variedade de projetos que envolvem o uso desses projetos de ensino. Além, é
claro, de indicar que as sequéncias e unidades se relacionam com um amplo
espectro de atividades de ensino e de interesse de pesquisa.

Com relagdo as estruturas das SD, UD, UE ou SE propostas e utilizadas,
em 27,7% dos trabalhos analisados nédo se observou qualquer informacéo sobre
como foram estruturadas, bem como qual a concepcado de planejamento, o
namero de aulas e o tempo estimado de aplicacdo. Ademais, em 49,7% dos
trabalhos, os autores n&o fizeram nenhum tipo de referéncia sobre qual
perspectiva tedrica ou metodoldgica eles compreendem as SD, UD, UE ou SE.
Em todos esses trabalhos ndo houve nenhum referencial que norteasse a
elaboracdo do planejamento, indicando que o uso dos termos esta sendo feito

por sua popularizacao e a partir das experiéncias de ensino dos professores e/ou
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pesquisadores.

De modo particular, a analise dos trabalhos publicados nos anais dos
ENEQ (2012, 2014 e 2016) revela que em 52,5% os autores nao fizeram nenhum
tipo de referéncia sobre qual a perspectiva tedrica ou metodoldgica eles
compreendem os projetos de ensino e aprendizagem. Também, em 30% né&o se
observou qualquer informacdo sobre como foram estruturadas as unidades e
sequéncias.

O mesmo ocorre com os trabalhos e posteres dos ENPEC (2013 e 2015)
em que 54,3% dos trabalhos os autores n&o fizeram nenhum tipo de referéncia
sobre qual a perspectiva tedrica ou metodolégica eles compreendem as
unidades ou sequéncias; em exatos 30% dos trabalhos ndo se observou
informagdes relevantes acerca de como foram estruturadas as sequéncias e
unidades, ou seja, ndo continham informacdes sobre nimeros de aulas e tempos
de aplicacao.

Esses dados corroboram a afirmacdo de Silva, Nascimento Jdnior e
Oliveira Neto (2015) de que a utilizacdo de uma SD, UD, UE ou SE em
intervencdes pedagdgicas em escolas ndo tem se dado em fungéo de uma opcéo
tedrico-metodoldgica que fundamente os planejamentos.

Os objetivos dos trabalhos investigados também foram analisados e foi
possivel observar um grande interesse pela avaliacdo da aprendizagem, ou
mesmo, avaliacdo de alguns outros aspectos, tais como: avaliacdo de praticas
discursivas; avaliacdo da contribuicdo de fragmentos filmicos (trechos de filmes)
e do Ensino CTS em SD; investigacdo de opinido de alunos sobre uma UD em
que se utiliza tecnologias da informacdo e comunicacao (TIC); e analise da
linguagem dos desenhos de criangcas em uma SE. Ou seja, nesses trabalhos as
SD, UD, UE ou SE foram utilizadas como um pano de fundo, um instrumento,
para se desenvolver as atividades de ensino e avaliar um aspecto de interesse.

Em outros trabalhos o foco foi avaliar especificamente os impactos da
aplicacédo de uma SD, UD, SE ou UE na aprendizagem dos estudantes ou na
formacao de professores em contexto de formacao inicial ou continuada.

J& outros poucos trabalhos, os autores realizaram especificamente a
proposicédo de SD, UD, SE ou UE para o ensino de determinado contetdo. A
falta de um rétulo comum para o termo, pode justificar o pequeno niamero de

trabalhos que tenham interesse pela tematica de pesquisa sobre a
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fundamentacéo e a estruturacdo de planejamentos de ensino e aprendizagem
por meio de sequéncias ou unidades.

O contexto em que as unidades de registro apareceram também foi
analisado. Verificou-se em quais trabalhos houve a ocorréncia de mais de um
termo fazendo uso da enumeracgéao do tipo coocorréncia, segundo procedimentos
da AC.

Em alguns trabalhos observou-se a existéncia de uma definicdo comum a
SD e a UD. Interessante notar que trabalhos distintos faziam o uso de termos
diferentes (SD ou UD), porém traziam a seguinte definicAo para os mesmos:
“conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizacéo
de certos objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos
tanto pelos professores como pelos alunos” e referenciavam Zabala (1998, p.
18). Zabala (1998) né&o distingue os termos SD e UD e, portanto, entende-se que
utilizar esses termos como sinbnimos dentro dessa perspectiva ndo seria um
equivoco. Entretanto, nesse contexto, pode-se questionar o porqué da utilizacao
de termos distintos para se referir a mesma concepcdo de estruturacdo de
atividades de ensino. Nesse sentido, entende-se, aqui, que esse aspecto revela
justamente a incipiéncia terminoldgica dos trabalhos e das pesquisas da area,
gue culminam, como detectado, o uso indiscriminado e acritico dos termos.

Notou-se que, em alguns trabalhos, o uso indistinto de SD e Unidade de
Ensino Potencialmente Significativa (UEPS). A UEPS é uma unidade de ensino
defendida por Moreira (2011a) e fundamentada na teoria da aprendizagem
significativa. A elaboracdo de uma UEPS requer passos especificos que estao
baseados na fundamentacdo tedrica da aprendizagem significativa. Nesse
sentido, torna-se inadequado o uso dos termos UEPS e SD como sinbnimos,
pois as estruturas de SD de acordo com a definicdo de Zabala (1998) ndo sao
definidas a priori.

Com relacdo ao aparecimento dos termos isoladamente, notou-se que SD
aparece com sua definicdo baseada em Zabala (1998) ou Méheut (2005). Para
Méheut (2005), as SD se constituem em um conjunto de atividades escolares
articuladas, as quais visam planejar o ensino de um contetdo, de maneira a
potencializar as multiplas estratégias metodoldgicas, dentro de uma rede
interligada de acdes. Para esse caso, percebe-se a consonancia em relacéo a

definicdo e ao uso do termo, o que pode ser um indicativo de sua acepc¢ao na
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area.

Foi observado, também, em alguns trabalhos, o uso dos termos SD e SE
como equivalentes sem qualquer tipo de referéncia ou definicdo. O termo SE tem
seu aparecimento, majoritariamente, em um contexto de Sequéncia de Ensino-
Aprendizagem (SEA) ou Teaching-Learning Sequences (TLS), e os trabalhos
utilizam Méheut (2005) como referéncia.

No trabalho em que se discute a proposta de aplicacdo de uma UA néo
se verificou nenhum referencial que aborde a definicdo do termo. A UA foi
desenvolvida em uma aula de quimica orgéanica, portanto, pode-se inferir que
nesse contexto, a unidade de aprendizagem é entendida e trabalhada pelos
autores como uma sequéncia de atividades. No caso de UT, observou-se, que
ela era considerada como um conjunto de atividades organizadas com o objetivo
de priorizar a participacédo dos alunos em uma abordagem de ensino CTS. Para
esses casos, verifica-se o uso deliberadamente arbitrario dos termos sem
qualquer vinculacdo a determinada concepcdo didatico-pedagdgica, o que
reitera a incipiéncia terminoldgica para esses modelos de atividades na area.

Notou-se, ainda, a presenca de um trabalho que discutia a aplicacao de
uma UDM. O trabalho trazia a definicdo apresentada por Bego (2016) para o
termo e trazia discussdes sobre como se deu o processo de elaboracéo e de
estruturacéo da UDM.

Com relacdo aos referenciais teoricos utilizados nos trabalhos, foi
constatado que em muitos trabalhos, os autores recorrem aos PCNs como forma
de justificar a importancia dos conteudos cientificos discutidos nas SD, UD, UE
e SE, além de recorrerem aos referenciais sobre a aprendizagem de conceitos,
como Vigotski.

Ao pesquisar por esses termos do planejamento em forma de projetos de
ensino nos documentos oficiais, tais como PCNs e Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCN+), encontrou-se, apenas, o uso do termo
UT. Nesse documento, o termo esté inserido em um contexto de organizacéo de
atividades sistematizadas. As UTs envolvem temas transversais de cada
disciplina, sendo definidas como: “[...] elementos importantes para as atividades
de planejamento, orientando escolhas e organizando ritmos de trabalho”
(BRASIL, 2002, p.71). Os demais termos nao foram encontrados nos

documentos oficiais.
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O termo SD foi encontrado também em um contexto de Sequéncia
Didatica Investigativa (SDI) e, nesse caso, notou-se a presenca de referenciais
sobre o ensino por investigacgdo (AZEVEDO, 2004; CARVALHO, 2013;
MUNFORD, LIMA, 2007; SASSERON, CARVALHO, 2011), bem como em
alguns trabalhos apareciam referenciais sobre a aprendizagem significativa
(AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1980; MOREIRA, 2011a).

Nas Secdes 4.1 e 4.2 apresentou-se 0s resultados da reviséo sistematica
realizada, seguindo os procedimentos de Bardin (2016) para a AC. Foram
encontradas divergéncias conceituais para 0s termos dos dois grupos
pertencentes a revisdo sistematica, assim, como 0 uso acritico dos termos e
conceitos. Especificamente, observou-se a utilizacdo indistinta dos elementos do
planejamento: metodologia, estratégia e método, principalmente. Também foi
notada a falta de referenciais teérico-metodolégicos que fundamentassem a
elaboracdo de planejamentos do professor em forma de projetos de ensino e
aprendizagem. Dessa forma, foi observado, em demasiado, a utilizacdo dos
termos SD, UD, SE e UE por sua popularizacdo na area de Ensino de Ciéncias.

Objetiva-se, agora, realizar um estudo concentrado nas obras de autores
de referéncia para, em seguida, fazer proposi¢des de definicbes para cada um

dos termos estudados.
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5 Proposicao da definicdo dos termos

A busca pelos termos e conceitos de ambos 0s grupos permitiu identificar
a falta de equivaléncia terminolégica. Para os termos do grupo 1, como foi
discutido, apenas 6% dos trabalhos analisados apresentavam referencial teorico
gue fundamentava o uso dos termos. Para o grupo 2, foi observado que em
49,7% de todos os trabalhos ndo havia qualquer inferéncia sobre qual a
perspectiva os projetos de ensino e aprendizagem estavam sendo entendidos.

Além disso, como os dados indicaram, o numero de trabalhos que
discutem os termos do planejamento didatico-pedagdgico do professor pode ser
considerado reduzido. Ainda menores sao 0s numeros de trabalhos que
discutem os termos do planejamento em formas de projetos de ensino e
aprendizagem.

Cerca de 4,87% de todos os trabalhos disponiveis no periodo de tempo
analisado neste trabalho discutiam os termos dos elementos do planejamento do
professor. Também em apenas 1,82% de todos os trabalhos disponiveis no
periodo de busca traziam discussfes sobre o planejamento em forma de projetos
de ensino e aprendizagem.

Dessa forma, entende-se, aqui, que a falta de equivaléncia terminologica
e a polissemia de termos tém dificultado o acesso, a busca e o desenvolvimento
de pesquisas que se interessem pelo tema, influenciando nos baixos nimeros
de trabalhos publicados em comparacdo com outros temas de interesse das
pesquisas da area.

Assim, nas proximas secdes sao apresentadas proposicoes de definicbes
dos termos dos dois grupos a fim de se propor definicbes terminologicas de modo
a contribuir para o avanco de pesquisas dentro da temética na area de Ensino
de Ciéncias.

5.1 Proposicéo da definicdo dos termos do grupo 1

Discutiu-se no inicio deste trabalho que a tarefa do professor de planejar
precisa ser revalorizada no ambito das escolas e, justamente, por sua funcéo de
grande importancia para a qualidade da acdo pedagogica, deve ser uma acéo

docente essencial e resultado de um trabalho intencional e comprometido.



74

Porém, conforme identificado nas secdes anteriores, ha na area de
Ensino, de maneira geral, e na area de Ensino de Ciéncias, em especifico, uma
grande polissemia de sentidos e diversos conflitos terminolégicos e conceituais
para os termos referentes ao planejamento didatico-pedagdgico, indicando
divergéncias nas concepcbes e diversidade de fundamentacdes tedricas.
Também se constatou diversos trabalhos em que néo ha referencial teérico que
fundamente a utilizacao e o entendimento desses mesmos termos. Como se vem
argumentando, esse fato traz prejuizos tanto para a busca, o acesso, a analise
de trabalhos na literatura da area e, consequentemente, para o desenvolvimento
de linhas de pesquisa dentro da tematica, quanto divergéncias entre o sentido
atribuido e o sentido proposto para conceitos que vém sendo utilizados na area.

Rios (2006), ao discutir a articulagdo entre competéncia e qualidade,
recorre a logica formal para ampliar a compreensdo desses conceitos. Segundo
a autora, a logica é a responsavel por investigar a correcdo do pensamento por
meio de principios e regras para se chegar a verdade. A autora defende, ainda,
que os conceitos sdo “representagbes mentais dos objetos do conhecimento”
(RIOS, 2006, p. 66). E, dentro dessa perspectiva da l6gica, os conceitos podem
ser expressos em termos, 0s quais possuem duas propriedades logicas: a
extensdo (conjunto de objetos designados por um termo) e a compreensao
(conjunto de propriedades que esse termo designa).

Durante a etapa da leitura flutuante deste trabalho e da propria revisdo
sistematica dos termos, foi observado que ha muita divergéncia com a extenséo
de cada termo do planejamento didatico-pedagdgico, sendo objetos iguais
classificados como a extenséo de termos diferentes.

Por exemplo, como ja discutido em outras secdes, trabalhos em grupos e
seminarios foram entendidos em alguns trabalhos como sendo extensao do
termo metodologia (LEAL, 2005), ja, em outros trabalhos (FARIAS et al., 2011),
foram entendidos como extensao do termo estratégia, em outros, ainda, como
técnicas de ensino (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1992).

Dada a importancia do planejamento didatico-pedagogico para o trabalho
escolar e o crescente interesse das pesquisas dentro da teméatica, nesta secéo,
pretende-se desenvolver uma reflexao critica sobre as acepg¢des que tém sido
empregadas para designar os diversos elementos do planejamento. Pretende-

se, ainda, recuperar a origem etimologica dos termos empregados e o caminho
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gue percorreram historicamente na area a fim de buscar, por um lado, sua
adequacao ao contexto da Didatica e, por outro, a proposicao de definicdes que
superem as acepcoes divergentes e, muitas vezes, contraditorias, de modo que
essas definicbes estejam dentro de estruturas tedricas, com base no
estabelecimento de rela¢des e nas derivagdes com outros conceitos.

Nesse sentido, primeiramente, as compreensoes e as diferencas que tém
sido utilizadas para os termos metodologia e estratégia sdo apresentadas
visando encontrar aproximacdes e afastamentos entre 0s mesmos e, por
conseguinte, apontar possiveis entendimentos conceituais.

A definicao etimoldgica do termo metodologia “[...] advém de methodos,
gue significa meta (objetivo, finalidade) e hodos (caminho, intermediacao), isto
€, caminho para se atingir um objetivo” (MANFREDI, 2016). Por sua vez, logia
quer dizer conhecimento, estudo. A definicAo para metodologia segundo o
dicionario é: “[...] conjunto de métodos, principios e regras empregados por uma
atividade ou disciplina” (HOUAISS, 2008, p. 502).

Pradonov e Freitas (2013, p. 14) consideram metodologia como “[...] uma
disciplina que consiste em estudar, compreender e avaliar os varios métodos
disponiveis para a realizagao de uma pesquisa académica”, sendo, portanto, a
“[...] aplicacdo de procedimentos e técnicas que devem ser observados para
construcdo do conhecimento, com o propésito de comprovar sua validade e
utilidade nos diversos ambitos da sociedade”.

Asti Vera (1978) discute dois significados a metodologia em dois
diferentes ambitos. O primeiro se refere a disciplina chamada metodologia que,
segundo o autor, é o ramo da pedagogia que se preocupa com o estudo dos
métodos adequados a transmissao do conhecimento. Ja o segundo significado
se refere ao contexto da pesquisa cientifica e, segundo o autor, trata-se da “[...]
descrigao, analise e avaliagao critica dos métodos de investigagao” (ASTI VERA,
1978, p. 08).

Nessa mesma linha, Henning (1998) define a metodologia como a parte
l6gica da pedagogia que determina metodos e leis particulares dos objetos a
conhecer. Assim, segundo o autor, sdo constituintes da metodologia: o0s
procedimentos escolhidos; os meios, que sao selecionados em fungao dos

temas; e os eventos, tais como interesse, participacao e aprendizagem.
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No contexto escolar, vé-se o termo metodologia muitas vezes se referindo
a estruturadora do que pode e precisa ser feito; e como uma dimensao prescritiva
e orientadora do fazer pedagdgico, ou seja, como viabilizadora da veiculacéo
dos conteudos entre professor e aluno (VEIGA et al., 2012a).

Nesse sentido, Veiga e colaboradores (2012a) descrevem a metodologia
como sendo tedrico-pratica, ou seja, ela ndo pode ser praticada sem ser pensada
e, também, ndo pode ser pensada fora do contexto da pratica.

Por sua vez, a origem etimoldgica do termo estratégia vem das palavras
gregas “stratos” e “agein”, a primeira significa exército e a segunda, comandar.
Pode, ainda, referir-se ao substantivo grego “strategos”, cujo significado €&
general. Dessa forma, a definicao inicial do termo parece ser “[...] a accéo de
conduzir ou comandar os exércitos, accao essa que como sabemos competia
aos generais” (MARTINS, 1984, p. 101).

Portanto, trata-se de uma palavra emprestada da terminologia militar e a
busca por tal termo no dicionario corrobora essa origem ao defini-la como: “[...]
planejamento de operagbes de guerra; planejamento de uma acgao para
conseguir um resultado; ardil, engenhoso” (HOUAISS, 2008, p. 320).

Dentro, ainda, do contexto militar, a definicdo a que Martins (1984, p.122)

chegou apos discutir a evolucéo do termo, foi de que estratégia:

[...] tem de ser flexivel, tem que conter solu¢des alternativas igualmente
viaveis e capazes de conduzir aos fins visados, tem que aceitar
facilmente correc¢gbes que o decorrer dos acontecimentos aconselhe,
ja que se trata de uma dialéctica de vontades.

Quanto a utilizacao do termo nos variados contextos, Martins (1984, p.99)

critica que:

A palavra Estratégia usa-se hoje a torto e a direito, a propésito das mais
variadas coisas, desde o desporto - € frequente ouvirmos ou lermos
referéncias a estratégia deste ou daquele treinador para este ou aquele
jogo - até as actividades empresariais - a estratégia desta ou daquela
empresa para conquistar este ou aquele mercado - passando por
diversissimas situacdes e ambientes, mesmo, e € curioso nota-lo, em
documentos militares, em que, por exemplo, se fala em estratégias a
proposito de execucdes orcamentais.

No contexto educacional sdo, também, encontradas as mais variadas
definicbes para o termo estratégia. Farias e colaboradores (2011, p. 137)
consideram estratégias como andaimes didaticos que possibilitam a interacédo

entre professor, aluno e conhecimento. Eles justificam:



77

Para ilustrar a importancia das estratégias no exercicio da docéncia
vamos usar aqui a metéfora dos andaimes em uma edificacdo. Estas
estruturas — que podem ser de madeira ou metalicas — em geral, sdo
utiizadas temporariamente, embora algumas permanecam todo o
tempo da obra. Mais do que apoiar os trabalhadores, os andaimes
servem para organizar 0os materiais em uso na construcdo e permitem
uma movimentacao segura durante sua realizacao.

Henning (1998, p. 89) define estratégia como a:

Forma de acionar o processo de instrucdo que visa ao
desenvolvimento dos desempenhos cientificos (pensamento, atitudes
e conhecimento cientifico) pretendidos com o Ensino de Ciéncias e que
possibilita que os propésitos desta instrucdo sejam alcancados.

Delizoicov e Angotti (1992), por sua vez, concebem que as técnicas e
estratégias de ensino ndo constituem metodologias de ensino, porém fazem
partes delas.

Nessa mesma linha, Amaral (2006) define metodologia como responsavel
pela determinacdo dos critérios de organizacdo e selecdo dos elementos
didaticos na pratica pedagdgica. O autor, citando Manfredi® (1993, apud
AMARAL, 2006), sugere que a metodologia de ensino pode ser entendida como
um conjunto de diretrizes associadas a estratégias técnico-operacionais.

No contexto do Ensino de Ciéncias, Sdnchez Blanco e Valcarcel Pérez
(1993) consideram que as abordagens metodoldgicas dizem respeito aos papéis
que os professores e alunos desempenham no processo de ensino e
aprendizagem. Assim, tais abordagens seriam resultados de teorias e crencas
do professor a respeito da natureza da Ciéncia, da funcdo do sistema
educacional e da natureza do processo de ensino e aprendizagem.

Os autores explicam, ainda, que:

Cada professor, como um individuo treinado em uma area cientifica,
tem suas proprias crencas sobre o que é a Ciéncia e sobre o papel do
sistema de ensino, resultando em preferéncias de contetdo
(conhecimento de leis, manuseamento de equipamentos, solucéo de
problemas...) ao ensinar ou ao utilizar recursos (explicacdo do
professor, laboratério, video...) (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL
PEREZ, 1993, p. 40, traduc&o livre10).

° MANFREDI, S. M. Metodologia do ensino: diferentes concepgBes. Campinas-SP:
F.E./UNICAMP, mimeo, 1993.

10 Cada profesor, como individuo formado en un area cientifica, tiene sus propias creencias sobre
lo que es la Ciencia y el papel que debe jugar en un sistema educativo, lo que se traduce en
preferencias sobre el contenido (conocer leyes, manejo de aparatos, resolucién de problemas ...)
a la hora de ensefiar o la utilizacion de determinados recursos (explicacién del profesor,
laboratorio, video ...).
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Desse modo, Amaral (2006) e Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993)
concebem que a metodologia de ensino se constitui como a estruturadora do
planejamento didatico-pedagdgico do professor e, portanto, deve abarcar
concepgOes sobre 0 processo de ensino e aprendizagem, sobre a natureza da
Ciéncia e, além disso, sobre o papel do ensino formal. Assim, a metodologia é o
elemento constituinte do planejamento didatico-pedagodgico do professor que, de
certo modo, da a estrutura, o molde as estratégias, aos recursos e ao processo
de avaliacéo.

Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993) apresentam por meio de um
mapa conceitual (Figura 7) uma proposta de modelo para o planejamento

didatico-pedagdgico do professor.

DIDATICA DA CIENCIA

Sua base é a Sua base é a

Natureza do
Processo de Ensino
e Aprendizagem

Natureza
das
Ciéncias

Definida por
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Seu
conhecimento
proporciona

Seu
conhecimento
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Competéncia
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v Mediante
o\ Mediante Competéncia
Competéncia Didética
Cientifica
Permite
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Exige Exige
i Requer
Analise fixar Anélise
Cienifica Didética

Objetivos

Avaliagdo

Estratégias
Didatica

Abordagem
metodoldgica

Sequéncia
de Ensino

aprendizagem
Figura 7. Modo de estruturar o planejamento.

Fonte: Sanches Blanco; Valcéarcel Pérez, 1993, p.34 (tradugéo livre).
Como é possivel observar, de acordo com o0s autores, quando um

professor, ao planejar, define os objetivos, as estratégias e os modos de
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avaliacdo, revela suas concepcdes de fundo e preferéncias, isto é, sua
abordagem metodologica.

De maneira oposta a essa concepc¢ao sobre o significado de metodologia,
Leal (2005) afirma que metodologia € o “[...] conjunto de métodos aplicados a
situacao didatico-pedagogica” e, em seguida, discute que, para evitar a mesmice
metodoldgica, o professor deve reconhecer que “[...] ha uma diversidade
metodoldgica que pode ser trabalhada em sala de aula e/ou numa situacao
didatico-pedagogica” (LEAL, 2005, p. 3 e 5). Como exemplos de metodologias
de ensino a autora cita: exposi¢cdo com ilustracéo, trabalhos em grupos, estudos
dirigidos, tarefas individuais, pesquisas, experiéncias de campo, juri simulado,
aulas expositivas, seminarios, ensino individualizado, entre outros.

Ora, se, na primeira acepgéo discutida, metodologia implica em estruturar
o planejamento a partir de concepgodes de fundo, entende-se que um professor
nao ira variar essas mesmas concepcdes em diferentes momentos e atividades
em sala de aula. Logo, um professor ndo usa diferentes metodologias para o
ensino, mas possui uma concepc¢do metodoldgica que orienta o desenvolvimento
de suas atividades de ensino. Como coroléario, trabalhos em grupos, seminarios,
debates, dentre outros, ndo poderiam ser considerados como metodologias de
ensino.

Portanto, advoga-se, neste trabalho, que o sentido de metodologia de
ensino esteja proximo a origem etimoldgica do termo e, por isso, sua acepcao
se relacione com o significado de caminho, no sentido de estudo dos métodos.
Como apontado por Veiga e colaboradores (2012a), a metodologia € a
estruturadora do que pode e precisa ser feito.

Ademais, entende-se metodologia, assim como Fischer (1978), como
articulacdo de uma teoria de compreensao e interpretacéo da realidade com uma
pratica especifica. A dimensédo metodoldgica do planejamento se relaciona com
a fundamentacao teorica para o agir sistematicamente no ambiente escolar, por
isso abarca as concepcdes de fundo acerca do processo de ensino e
aprendizagem e dos objetivos da educacdo formal em determinado nivel e
modalidade. No que toca o planejamento didatico-pedagdgico, a abordagem
metodolégica assumida pelo professor, explicita ou implicitamente, €
responsavel por moldar e orientar todos os outros elementos constituintes do

planejamento.
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Nessa perspectiva, considera-se que a abordagem metodoldgica esta
relacionada com as concepcdes psicologicas e pedagoégicas de fundo sobre
aprendizagem, com uma visao de Ciéncia, com a funcéo do sistema educacional
e com os papéis do professor e dos alunos no processo de ensino e
aprendizagem. Por isso, metodologia ndo se confunde com estratégia, mas
abarca estratégias de ensino, recursos e estratégias de avaliacdo da
aprendizagem.

Nesse sentido, considerando a definicho de metodologia proposta,
entende-se que possam ser consideradas, por exemplo, como metodologias de
Ensino de Ciéncias, a Aprendizagem por Transmissdo (EPT) e o Ensino por
Descoberta (EPD) (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002), o Ensino por
Investigacdo (CARVALHO, 2013), os denominados trés momentos pedagdgicos
(DELIZOICOV; ANGOTTI, 1992), a abordagem CTS (SANTOS; MORTIMER,
2002); Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) ou, do inglés, problem
based learning (PBL) (RIBEIRO, 2005) e outras.

Segundo Cachapuz, Praia e Jorge (2002), as caracteristicas do EPT
podem ser resumidas no ensino centrado no conteddo e na exposicao desse
pelo professor, a posicdo do aluno é passiva e a avaliacao classificatoria. Os

autores discutem que:

O EPT radica, pois, no pressuposto epistemolégico de que os
conhecimentos existem fora de nés, e de que, para os aprender, é
suficiente escutar, ouvir com atencdo. O conhecimento é visto como
sendo cumulativo, absoluto e linear (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE,
2002, p. 2).

E nitido, nesse caso, a concepcao epistemoldgica que fundamenta o EPT,
além da concepcdo do que seja aprender e de como se avaliar o que foi
supostamente aprendido. Com todas essas caracteristicas apresentadas, nota-
se que é possivel considerar EPT como metodologia de Ensino de Ciéncias, uma
vez que carrega concepcOes epistemologicas da Ciéncia, da a estrutura e 0
molde as estratégias, aos recursos e a avaliacao.

Também discutido por Cachapuz, Praia e Jorge (2002), o EPD possibilita
o desenvolvimento da aprendizagem por meio de experimentos. Nessa
metodologia, as estratégias sao isomorfas do meétodo cientifico, apresentam-se
em formas de atividades experimentais do tipo indutivo e a avaliacdo da

aprendizagem centra-se nos processos cientificos.
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EPD parte da conviccao de que os alunos aprendem, por conta propria,
qualquer conteddo cientifico a partir da observacdo; de que séo os
trabalhos experimentais radicados no fenomenolégico e no imediato
gue levam a descoberta de factos "novos" e que é a interpretacdo, mais
ou menos contingente, de tais fatos que conduz, de forma natural e
espontanea, a descoberta de ideias, das mais simples as mais
elaboradas (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002. p. 5).

Na metodologia EPD, a atividade do aluno se limita & constatacao de fatos
gue devem ser descobertos, permitindo-se que se chame os alunos de “alunos
cientistas” e o professor tem o papel de programador e o de cumprir de forma
rigorosa 0 método (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE, 2002).

O Ensino por Investigacdo proposto inicialmente por Carvalho (2013)
baseia-se no desenvolvimento de sequéncias de aulas visando que os alunos
possam trazer seus conhecimentos prévios e, por meio de discussfes com
colegas e professor, desenvolver condicdes de entender conhecimentos ja
estruturados por geracdes passadas. Essa abordagem se inicia, na maioria das
vezes, por um problema tedrico ou experimental, porém contextualizado.

O problema, nessa metodologia, pode ser experimental ou n&o
experimental. Independentemente do tipo de problema, esse deve seguir uma
sequéncia de etapas a fim de dar oportunidade aos alunos de levantar e testar
hipéteses. Também néo pode ser uma questao qualquer, devendo ser muito bem
planejada para ter as seguintes caracteristicas (CARVALHO, 2013):

1) Estar contido na cultura social dos alunos;

2) Deve provocar o interesse nos alunos;

3) A busca pela solucao do problema deve possibilitar a explicitacdo dos

conhecimentos adquiridos anteriormente.

Apds a resolucdo do problema, propBe-se nessa abordagem, uma
atividade de sistematizacdo do conhecimento e, por fim, sugere-se uma terceira
atividade que € a que promove a contextualizacado do conhecimento no cotidiano
dos alunos. A atividade de sistematizacdo do conhecimento é normalmente
realizada por meio de leitura de um texto escrito pelos alunos (Carvalho, 2013).

A autora faz a seguinte consideracao ao apresentar sua metodologia de

Ensino de Ciéncias:

O mesmo acontece com 0s estudos piagetianos e vigotskianos. Nao
vamos replica-los, pois esse ndo € o objetivo da escola, o que devemos
fazer é utilizar os conhecimentos construidos por esses autores para,
nas salas de aulas, criar um ambiente propicio para os alunos construir
seus proprios conhecimentos (CARVALHO, 2013, p. 9).
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Como se observa, essa metodologia, como todas as outras ja
apresentadas, carrega teorias de aprendizagem e concepcoes filoséficas de
fundo.

Os trés momentos pedagogicos é uma metodologia de ensino defendida
por Delizoicov e Angotti (1992). Nessa metodologia, os autores, baseados em
Paulo Freire, propdem trés momentos pedagdgicos distintos para a organizacao
do processo de ensino e aprendizagem: a problematizacdo, a organizacdao do
conhecimento e sua aplicacéo.

O primeiro momento tem a funcdo de fazer a ligacao entre o contetudo e
as situacdes reais que os alunos conhecem e, para isso, sao apresentadas
guestdes e situacdes para a discussdo. A organizacdo do conhecimento é o
momento em que h& o desenvolvimento de defini¢cdes, conceitos e relacdes, para
gue o aluno possa comparar 0 novo conhecimento com o seu conhecimento
anterior.

Finalmente, o terceiro momento pedagogico é aquele em que se aborda
0 conhecimento que esta sendo incorporado pelo aluno, para fazer analises e
interpretacfes das situacdes iniciais e também de outras situacbes que nédo
estejam ligadas ao motivo inicial, mas que sdo aplicadas pelo mesmo
conhecimento.

Os autores discutem aspectos que consideram importante para 0 ensino
e aprendizagem dos alunos e, destaca-se mais uma vez, a influéncia da
concepcao do que seja aprender e de que forma se da o aprendizado na

metodologia de ensino.

A questdo, a resposta, o ludico, a imaginagéo, a constru¢cdo mental
apresentada pelo aluno, sdo de fundamental importancia no processo
da sua formagédo, uma vez que séo caracteristicas do adolescente, da
crianca. Seguramente, numa sala de aula onde estas variaveis sao
encaradas como um desafio constante, tanto pelo professor como pelo
proprio aluno, haver4d maior chance de efetiva e afetivamente
estabelecer-se um clima fértil de troca de saber e de aprendizagem das
Ciéncias (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1992, p. 54).

A abordagem metodolégica CTS € apresentada por Santos e Mortimer
(2002). Destaca-se pelos autores que:

A estrutura conceitual dos cursos de CTS, resumida por BYBEE!!
(1987), € composta pelos seguintes temas: conceitos cientificos e

11 BYBEE, R. W. Science education and the science-technology-society (STS) theme. Science
Education, v. 71, n. 5, p.667-683, 1987.
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tecnologicos, processos de investigacao e interagBes entre Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade. A aquisicdo de conhecimentos cientificos e
tecnologicos enfatizaria aspectos relacionados ao interesse pessoal, a
preocupacgdo civica e as perspectivas culturais. Os processos de
investigacao cientifica e tecnolégica propiciariam a participagdo ativa
dos alunos na obtencdo de informacdes, solucdo de problemas e
tomada de deciséo. A interacdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
propiciaria o desenvolvimento de valores e ideias por meio de estudos
de temas locais, politicas publicas e temas globais (SANTOS;
MORTIMER, 2002, p. 115).

A abordagem CTS tem carater multidisciplinar e os conceitos relacionados
as diferentes dimensBes do conhecimento, sobretudo as interacdes entre
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. As atividades, portanto, devem evidenciar
contextos sociais, cultural e ambiental e, como a Ciéncia e Tecnologia
influenciam esses contextos. A sequéncia de etapas sugeridas pelo autor é: 1)
introducdo de um problema social; 2) anélise de uma tecnologia associada ao
tema social; 3) introducéo do conteudo cientifico, também relacionado ao tema
social e a tecnologia; 4) o estudo da tecnologia a partir do conteudo; e, finalmente
5) discusséo da questao inicial.

Assim, novamente, se observa concepc¢fes implicitas de aprendizagem,
além da visdo de Ciéncia, do papel do professor e do aluno no processo de
ensino e aprendizagem, sendo possivel, segundo a definicdo defendida neste
trabalho, caracterizar CTS como metodologia de ensino ou abordagem
metodologica.

A metodologia PBL é caracterizada:

Pelo uso de problemas da vida real para estimular o desenvolvimento
critico e habilidades de resolucdo de problemas e a aprendizagem de
conceitos fundamentais da area do conhecimento especifico em
guestéo (RIBEIRO, 2005, p. 32).

A abordagem PBL compreende algumas etapas: a perplexidade frente a
um problema; interpretacdo da situacdo-problema; exploracdo e andlise dos
componentes da situacdo; reelaboracdo das hipoteses iniciais; aplicacdo e
verificacdo dessas hipoteses.

Considera-se PBL uma metodologia de ensino, uma vez que, “[..] a
maioria dos autores parece encontrar fundamentacéo para a PBL na premissa
da psicologia cognitiva de que a aprendizagem n&do € um processo de recepc¢ao,
mas de constru¢do de novos caminhos” (RIBEIRO, 2005, p. 34), ou seja, ela
também carrega concepcdes do que seja aprender, do papel do aluno, do

professor e da funcdo do ensino.
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Assim, nota-se que as estratégias, 0s recursos e a avaliacdo da
aprendizagem se moldam a abordagem metodolégica, levando em consideracao
as teorias de fundo que séo por ela consideradas.

Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993) discutem que cada professor,
por meio de suas opc¢Oes didatico-pedagogicas, revela a abordagem
metodolégica de ensino adotada, ou seja, sua concepcdo de ensino e
aprendizagem e todas as demais concepcdes de fundo.

Os autores trazem duas concepg¢fes metodoldgicas distintas sobre o
processo de ensino e aprendizagem e como as mesmas se relacionam com as

diversas dimensdes do processo, que podem ser observadas no Quadro 3.

Quadro 3. Concepcdes sobre o processo de ensino e aprendizagem.

Concepcdao Transferéncia Construcao

Facilitar situagbes que ajudem o

Papel do professor Transmitir conhecimentos o
aluno a construir significados

Papel do aluno Assimilar passivamente a informacdo | Construir ativamente significados

Vazias com ideias facilmente Ideias fortemente acomodadas
Mente do aluno o A
substituiveis baseadas em sua experiéncia
Dependéncia de SituagBes externas (professor, SituagBes externas e experiéncias
aprendizagem classe, livros, experimentos...) e ideias prévias dos alunos

Modificar, substituir ou ampliar

Aprendizagem Encher um recipiente vazio . ~ .
ideias/concepcdes existentes
. Algo que existe “fora”, independente Algo que deve ser construido por
Conhecimento oL
de quem o conhece cada individuo
. Professor e aluno controlam o
Evolucéo O professor controla 0 processo
processo
RECUrSOS e Exposicdo do professor, leitura de textos, audiovisual, experiéncias de
atividades laboratério, resolugdo de problemas, questdes, trabalhos individuais e em

grupos

Fonte: (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993, p. 11, traduc&o livre).

Nesse quadro, os autores destacam duas concepcdes de ensino e
aprendizagem distintas. A primeira delas, os autores classificam como
transferéncia e, nessa concepc¢do, o professor é o transmissor de todo o
conhecimento para o aluno, que por sua vez, possui um vazio em sua mente.
Dessa forma, nessa concepcgao o professor € quem controla todo o processo de
ensino e aprendizagem. Na segunda concepc¢ao, 0s autores apresentam o que
denominam de concepgao “construcédo”. Essa concepcgéo € caracterizada por um
professor, que deve facilitar as situacées de aprendizagem, e por alunos que
possuem em suas mentes ideias fortemente acomodadas e, ambos, participam

do processo de ensino e aprendizagem.
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Porém, como se observa, as atividades e os recursos utilizados podem
ser 0s mesmos para ambas as concepcdes de ensino e aprendizagem, 0 que
muda é exatamente a forma, o0 momento e 0s objetivos de utilizacdo. Isso
significa, por exemplo, que uma atividade experimental se moldard dependendo
da abordagem metodologica adotada. Se adotado o EPD, a atividade
experimental podera ter um objetivo a cumprir. Se, no entanto, a abordagem
metodoldgica adotada for o Ensino por Investigacdo, a atividade experimental
podera ter outro objetivo. Portanto, a mesma estratégia pode ser conduzida pelo
professor de maneiras e com objetivos totalmente diferentes.

Assim, exemplificando, pode-se pensar na atividade experimental sendo
utilizada no final de uma aula a fim de que os alunos apenas comprovem alguma
teoria jA estudada, por meio da observacdo do experimento. Nesse caso,
concebe-se que a experimentacdo fara com que o aluno aprenda apenas
observando e que tem o papel comprobatério da teoria. Porém, a atividade
experimental pode ser utilizada logo no inicio da aula, a fim de que os alunos
possam entrar em contato com uma situagdo problematizadora e, assim,
formularem hip6teses e iniciarem o processo de construcdo de conhecimentos.
Repare que tanto o papel do professor e do aluno quanto a finalidade da
atividade sao bastante diferentes nas duas abordagens, o que esta, como
defende-se nesse trabalho, relacionado as concepc¢des de fundo do professor ao
planejar.

Feitas as consideracfes do que se entende por metodologia de ensino e,
nesse sentido, quais sao as possiveis metodologias de Ensino de Ciéncias,
pretende-se discutir suas diferencas em relacdo as estratégias didaticas.

Vieira e Vieira (2005) utilizam o termo estratégia de ensino e
aprendizagem e propdem que esse seja um conjunto de acdes orientadas do
professor ou do aluno para promover o desenvolvimento de competéncias de
aprendizagem. Ja Anastasiou e Alves (2004) entendem o termo como a arte de
explorar e aplicar meios e condicbes disponiveis a fim de se alcancar uma
aprendizagem efetiva.

Como apresentado na Figura 7, no ambito do planejamento de unidades
didaticas, Sanchéz Blanco e Valcarcel Pérez (1993), prop6em gue, juntamente,

com a definicdo de objetivos e a delimitacdo de estratégias de avaliacdo, a
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selecdo e a estruturacdo das estratégias didaticas revelam a abordagem
metodoldgica para o ensino adotado pelo professor.

Mangnusson, Krajcik e Borko (1999), em um contexto de discusséo dos
conhecimentos pedagoégicos do contetdo (PCK, do inglés pedagogical content
knowledge) de professores, apresentam cinco componentes que fariam parte do
PCK, dentre os quais, estd o conhecimento das estratégias de ensino. Os
autores afirmam que “[...] algumas estratégias de ensino, tais como o0 uso de
investigacdes, sao caracteristicas de mais de uma orientagdo” (MANGNUSSON,;
KRAJCIK; BORKO, 1999, p. 97, traducéo livre!?). Ainda, segundo os autores,
“[...] ndo € o0 uso de uma estratégia especifica, mas a finalidade de emprega-la
que distingue a orientacdo de um professor para ensinar Ciéncia”
(MANGNUSSON; KRAJCIK; BORKO, 1999, p. 97, traducao livre!3).

Uma caracteristica que é ressaltada por Sanchéz Blanco e Valcarcél
Pérez (1993), é a de que a relacdo entre objetivo e estratégia ndo é biunivoca.
Como se sabe, biunivoca, na matematica, refere-se a uma relacdo de
correspondéncia entre conjuntos. Assim, quando dois conjuntos (A e B) estdo
em uma correspondéncia biunivoca, cada elemento de A corresponde a um
unico elemento de B e o contrario.

As estratégias e 0s objetivos ndo possuem uma relacdo biunivoca, uma
vez que, em alguns casos, pode haver a necessidade de se requerer mais de
uma estratégia de ensino para se atingir determinado objetivo de aprendizagem.
Por outro lado, uma mesma estratégia de ensino pode ser utilizada em
momentos diferentes para se atingir objetivos variados propostos no
planejamento do professor (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993).

Bordenave e Pereira (2015, p.89) concordam que as estratégias séo

definidas apds o estabelecimento dos objetivos, pois, para os autores:

Sejam quais forem os objetivos estabelecidos, 0 proximo passo sera
definir o caminho ou estratégia a seguir para facilitar a passagem dos
alunos da situagdo em que se encontram até alcangarem os objetivos
fixados, tanto os de natureza técnico-profissional como os de
desenvolvimento individual como pessoa humana e como agente
transformador de sua sociedade.

121...] that some teaching strategies, such as the use of investigations, are characteristic of more
than one orientation.

13[...] it is not the use of a particular strategy but the purpose of employing it that distinguishes a
teacher’s orientation to teaching science.
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E, seguem: “[..] h& uma dependéncia direta entre 0s objetivos
educacionais estabelecidos pelo professor e as atividades de ensino em que
serdo realizados” (BORDENAVE; PEREIRA, 2015, p.136). Esses autores
consideram métodos, procedimentos ou técnicas de ensino como sinénimos.

Além de discutir a antecipagdo dos objetivos as estratégias, Bordenave e
Pereira (2015) apresentam outros fatores que afetam a opcéo por uma ou outra
atividade de ensino e aprendizagem. Os fatores, por eles apresentados, estao
presentes na Figura 8 e sdo: experiéncia didatica do professor, etapa no
processo de ensino, tempo disponivel, facilidades fisicas, estrutura do assunto e
tipo de aprendizagem envolvido, contribuicdes e limitacdes das atividades de

ensino, tipos de alunos e, finalmente, aceitacéo e experiéncias dos alunos.

OBJETIVOS EDUCACIONAIS

|

Estrutura do assunto.
e tipo de aprendizagem

/ envolvido

ESCOLHA DE Contribuigoes e

Experiéncia didética

do professor \

Etapa no processo N | limitacoes das

de ensino gllgl\DT'?g AESS atividades de ensino
Tempo disponivel \ Tipos de alunos
Aceitagao e

experiéncias dos alunos

i

Facilidades fisicas

Figura 8. Fatores que afetam a escolha de atividades de ensino e aprendizagem.
Fonte: BODERNAVE; PEREIRA, 2015, p.135.

Esse entendimento estad em consonancia com as caracteristicas do termo
estratégia utilizado no contexto militar, e que, segundo Martins (1984), justifica
seu uso no contexto escolar. O autor considera que, dentre as caracteristicas
importantes das estratégias de ensino, elas devam ser flexiveis, necessitam
conter solugdes alternativas igualmente viaveis e precisam aceitar correcoes.

Esse sentido para o termo estratégia estd proximo a ideia de que
estratégia didatica ndo € sindbnimo de metodologia, mas, sim, a ideia de que a
escolha de determinada estratégia com determinado objetivo em determinado
momento do processo de ensino e aprendizagem ird revelar as concepg¢des ou

orientacdes de fundo do professor. Assim, como discutido anteriormente, as
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estratégias se moldam em funcdo da abordagem metodoldgica assumida tacita
ou explicitamente.

Interessante destacar que, nessa acep¢ao, as estratégias podem ser
moldadas pela metodologia de ensino e, igualmente, podem se adequar aos
condicionantes da realidade escolar. Entretanto, Amaral (2006) ressalta que,
apesar das estratégias serem mutaveis e moldadas a partir de determinada
metodologia de ensino, hd uma diferenca entre a alteracdo de suas
caracteristicas primarias e secundarias. Segundo o autor, s6 é possivel se
deformar as caracteristicas secundérias das estratégias, uma vez que se houver
mudancas em suas caracteristicas primarias ou essenciais, as mesmas deixam
de ser elas préprias e passam a constituir outras estratégias de ensino. O autor

exemplifica:

Por exemplo, por mais que nos esforcemos, ao utilizar a aula expositiva
para a problematizacdo de um tema, ou para desenvolver o
pensamento critico e divergente nos alunos, jamais ela alcancara a
efichcia de um debate ou de uma simulagdo. Vale, também, o
raciocinio inverso: se nossa intengdo for o fechamento final de um
assunto, ou a transmisséao rigorosa de noc¢des e conceitos, o debate
nunca sera tdo adequado quanto uma aula expositiva (AMARAL, 2006,
p.04).

A estratégia de ensino €&, por isso, escolhida ap6s a definicdo dos
objetivos, que, por sua vez, sao condicionados a metodologia ou abordagem
metodoldgica do professor, ou seja, a concepcdo metodoldgica antecede as
definicbes das estratégias.

Concorda-se com Farias e colaboradores (2011, p. 140) de que “a decisao
pelo tipo de estratégias a ser utilizada revela, no primeiro plano, a
intencionalidade do ato de ensinar”. Isso significa que a escolha por uma ou outra
estratégia deve considerar a adequacao as caracteristicas dos alunos, aos
recursos didaticos, ao contetdo programatico e, é claro aos fins educacionais.

Com efeito, neste trabalho, defende-se que as estratégias didaticas
sejam, pois, conjunto de acgdes intencionadas e planejadas do professor para a
consecucao dos objetivos de ensino propostos, ou seja, trata-se do elemento do
planejamento didatico-pedagdgico responsavel por viabilizar os objetivos
pretendidos. As estratégias sdo flexiveis e, portanto, condicionadas pelas
concepcgdes de fundo do professor, ou seja, por uma abordagem metodoldgica

de ensino assumida implicita ou explicitamente.



89

De acordo com a definicdo proposta, podem ser consideradas estratégias
de ensino: a utilizacdo de experimentacdo (GIORDAN, 1999); uso de mapas
conceituais (MOREIRA, 2006; TAVARES, 2007); aplicacdes de estudo de casos
(SA; FRANSCISCO; QUEIROZ, 2007); uso de jogos didaticos (CUNHA, 2012);
utilizacdo de modelos, analogias e metaforas (MONTEIRO; JUSTI, 2000); uso
da Historia e Filosofia da Ciéncia (LOGUERCIO; DEL PINO, 2006); exibicao de
documentarios e ficcdo cientifica (PIASSI; PIETROCOLA, 2009), a
aprendizagem centrada em eventos (ACE) (CRUZ, 2001), dentre outras.

Em alguns trabalhos analisados durante a revisdo sistematica, foi
observado que a contextualizacdo e SD foram discutidas em um contexto de
estratégias didaticas. Porém, entende-se que SD séo formas de planejamento
didatico-pedagdgico que possuem como premissa a organizacdo e
sequenciamento de atividades e contetdos. Também, Zabala (1998, p. 18) as
definem como sendo um “[...] conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e
articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que tém um
principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”. Os
entendimentos acerca de SD e outros planejamentos do professor em forma de
projetos de ensino sédo detalhados na Secao 5.2 deste trabalho.

Com relagcédo a contextualizacdo, as OrientacBes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (BRASIL, 2006, p. 51) orientam que 0 uso da
contextualizagdo “[...] serve para problematizar a realidade vivida pelo aluno,
extrai-la do seu contexto e projeta-la para a analise. Ou seja, consiste em
elaborar uma representacdo do mundo para melhor compreendé-lo”. Assim, as
SD estéo relacionadas a modos de organizacdo e estruturacdo de planos de
ensino. Ja a contextualizacao se refere ao modo como os conteldos curriculares
serdo trabalhados. Dessa forma, no sentido em que o termo vem sendo
defendido neste trabalho, esses sao casos de usos inadequados para o termo
estratégia didatica.

Por fim, Bordenave e Pereira (2015) consideram métodos, procedimentos
ou técnicas de ensino como sindbnimos. Por sua vez, Haydt (2006) nomeia
procedimentos de ensino, as acdes e processos planejados pelo professor para
colocar o aluno em contato direto com coisas e fatos, possibilitando mudar sua

conduta em funcdo dos objetivos.
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Na perspectiva que se discutiu até aqui, entende-se que procedimento de
ensino pode ser entendido como sinbnimo de estratégia didatica e que, portanto,
ambos os termos sao diferentes de metodologia ou abordagem metodologica.

Agora, faz-se necessario analisar e discutir criticamente a acepgéo que
os trabalhos tém dado ao termo “técnica de ensino”, bem como sua relagdo com
metodologia, estratégia e procedimento.

Bordenave e Pereira (2015), preocupados em como incentivar a
participagcdo ativa dos alunos nas aulas, introduzem o que consideram como

técnicas de trabalhos em grupos. Tais autores, esclarecem que:

O professor deve ter bem claro em sua mente que as técnicas ndo tém
outra finalidade sendo a de ajudar o funcionamento mais eficiente dos
processos de manutenc¢éo e produtividade, facilitando a comunicagéo,
a participacdo e a tomada de decisbes (BORDENAVE; PEREIRA,
2015, p.154).

O termo “técnica” também aparece em outros contextos de ensino e fora
dele. Seguindo o mesmo procedimento adotado para os termos anteriormente
analisados, inicia-se a busca de sua origem etimolégica para, em seguida,
discutir seu percurso na area da Didatica e, finalmente, propor determinado
entendimento.

Técnica tem origem etimologica do grego 1éxvn e téchne, que, em geral,
€ toda série de regras por meio das quais se consegue algo. Na Grécia antiga,
técnica era entendida como conjunto de procedimentos que respeitavam

algumas regras para fazer algo em funcéao de determinado fim.

[...] os gregos usavam o [referido] termo (com frequéncia traduzido por
ars, “arte”, e que é a raiz etimoldgica de “técnica”), para designar uma
habilidade mediante a qual se faz algo — geralmente se transforma uma
realidade natural em uma realidade “artificial’. [...] Em geral, téchne é
toda uma série de regras por meio das quais se consegue algo
(MORA?4, 1982, APUD VEIGA et al., 2012a, p.15).

A busca pelo termo no dicionario retorna a seguinte definigdo: “[...]
conjunto de procedimentos ligados a uma arte ou Ciéncia <t. pedagdgicas>;
maneira prépria de realizar uma tarefa <uma t. especial de resolver problemas>"
(HOUAISS, 2008, p. 718).

Pfeffer (2001) discute que, nos dias atuais, o termo n&o se refere mais a

apenas um meio para alcancar um fim, como na Grécia. O autor entende a

14 MORA, J. F. Diccionario de Filosofia. 4. ed. Madri: Alianza, 1982.
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técnica como uma forma de apropriacdo da natureza pelo homem, portanto,
parte da cultura. Durante todo o periodo medieval e antigo, a técnica nao tinha
apoio da Ciéncia e, segundo o autor, é a partir do renascimento que ocorre a
fus&o entre Ciéncia e técnica.

No contexto da educacao escolar, para Veiga e colaboradores (2012a),
técnicas de ensino correspondem as atividades de ensino desenvolvidas no
interior de instituicbes escolares, sendo assim remetidas aos processos e
pertencendo a ordem do “como ensinar”.

Os autores, afirmam que as técnicas:

Sao mediacdes que servem aos objetivos de ensino e as finalidades
educativas, podendo ser submetidos a interpretacéo e ser direcionados
por teorizacdes pedagodgicas, traduzidas pelo tecnicismo, pelo
escolanovismo, pelo marxismo, pela orientacdo fenomenolégico-
existencialista, pelo construtivismo, pela abordagem tradicional
(VEIGA et al., 2012a, p. 17).

Ainda procurando definir o termo técnica, Veiga e colaboradores (2012a,
p.26) o entendem como “[...] um modo de fazer, que contém diretrizes e
orientagdes, e que visa a aprendizagem” (VEIGA et al., 2012a, p. 26).

Delizoicov e Angotti (1992) consideram estratégias de ensino sinénimos
de técnicas de ensino e fazem uma observacdo de que as técnicas nao
constituem metodologias, porém fazem parte delas. Nessa mesma acepcao,
Piletti (2004) define técnica, dentro do contexto da didatica, como a
operacionalizacdo do método.

A definicdo trazida por Anastasiou e Alves (2004, p. 69) para o termo
técnica foi: “[...] a arte material ou o conjunto de processos de uma arte, maneira,
jeito ou habilidade especial de executar ou fazer algo”

Interessante notar que Delizoicov e Angotti (1992), em sua obra, afirmam
preferir utilizar o termo técnica de ensino ao termo estratégia, porém os autores
nao explicitam o porqué da escolha de um ou outro termo. Por outro lado,
Anastasiou e Alves (2004) também entendem estratégias didaticas sindbnimos de
técnicas, no entanto, as autoras optam por fazer uso do termo estratégia, em
funcdo de se comparar o trabalho do professor ao de um estrategista que deve
levar em conta os condicionantes da realidade escolar.

Henning (1998, p. 120) utiliza a seguinte defini¢cao:

Técnica significa um meio particular de acdo; indica o modo
especifico de atividade a ser usada para alcancar uma meta
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proposta; refere-se a uma forma de apresentacdo do ensino para
promover a aprendizagem.

Depreende-se dessas definicbes que os termos técnica e estratégia de
ensino, no ambito da Didética, ndo se confundem com o sentido de metodologia,
mas se constituem como um conjunto de agdes planejadas pelo professor a fim
de se cumprir um objetivo pré-estabelecido. Nesse sentido, concordando com
Anastasiou e Alves (2004) e Delizoicov e Angotti (1992), defende-se neste
trabalho que técnica tem uma acepc¢do muito proxima a de estratégia didatica e,
por isso, poderiam ser considerados sinbnimos.

No entanto, de modo particular, defende-se neste trabalho a opcéo pelo
uso do termo estratégia em detrimento do termo técnica, basicamente, por trés
principais razoes.

A primeira delas, em virtude da prépria definicdo do termo defendida pela
maioria dos autores, ou seja, de que a técnica é um “modo especifico de fazer
algo”, “um meio particular de acao”, “modo especifico de atividade”. Como se
observa, em todas essas definicdes, tem-se a ideia de que a técnica represente
uma ac¢ao ou um modo especifico de se fazer algo com o intuito de se atingir
uma meta. Esse sentido atribuido ao termo esta préximo da ideia de que ha um
modo fechado, correto e fixo de se fazer algo, carregando, assim, o
entendimento de que a técnica esté pronta e acabada e, ainda, de que essa pode
ser usada em qualquer contexto, da mesma maneira e obtendo sempre o0 mesmo
resultado.

Advoga-se, que utilizar o termo técnica no contexto do planejamento
escolar € o mesmo que dizer que as técnicas utilizadas para o ensino e
aprendizagem possuem as mesmas caracteristicas que as técnicas de natacao,
por exemplo, em que o nadador tem de segui-las a risca, haja vista existir uma
maneira correta e uma incorreta de se aplicar a técnica.

A segunda razéo diz respeito a associa¢do desta com o modelo conceitual

da docéncia conhecido como modelo da racionalidade técnica:

A racionalidade técnica diz que os profissionais sdo aqueles que
solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos
mais apropriados para propdsitos especificos. Profissionais rigorosos
solucionam problemas instrumentais claros, através da aplicacdo da
teoria e da técnica derivadas de conhecimento sistemético, de
preferéncia cientifico (SCHON, 2000, p.15).



93

Tal modelo, no entanto, ndo é capaz de explicar o trabalho docente de
maneira adequada e satisfatéria, uma vez que o emprego de simples técnicas
pré-estabelecidas nédo é suficiente para enfrentar as situacdes reais, inesperadas
e complexas da sala de aula. Mesmo porque, “toda situacéo didatica, por mais
simples que possa parecer, é complexa. Requer que se faga sua decomposi¢ao
com base nos elementos concretos que a caracterizam” (VEIGA et al., 1992, p.
88).

Em virtude dessa complexidade e singularidade da sala de aula, na
literatura sobre trabalho docente e formacéo de professores, surge a proposicéo
de um novo modelo conceitual da docéncia denominado como racionalidade
pratica:

O modelo da racionalidade técnica, caracteristico dos anos 1970 e que
dominou durante mais de uma década a area da formagdo docente,
passa a ser substituido pelos argumentos da racionalidade pratica que
considera os professores como profissionais reflexivos, investindo na
valorizagdo e no desenvolvimento dos saberes docentes e na

consideracdo destes como pesquisadores e intelectuais criticos
(ZIBETTI; SOUZA, 2007, p. 249).

Acredita-se que a utilizacdo do termo técnica pode, entdo, remeter as
praticas pedagodgicas do amplamente refutado modelo da racionalidade técnica,
gue, como Vvisto, € insuficiente e inadequado para explicar a docéncia e o singular
ambiente escolar.

A terceira e Ultima razdo para a escolha do termo estratégia, da-se em
virtude de se comparar o trabalho do professor ao de um estrategista, ou seja,
um trabalho que envolve estudo, selecéo, organizacdo e proposicao das acdes
educativas que, adaptadas aos contextos reais de ensino, conduzam o0s
estudantes a aprendizagem. Anastasiou e Alves (2004) justificam a utilizacdo do
termo estratégia ao invés de técnica por essa mesma razao.

Acrescenta-se a essas trés razdes, que justificam a opcéo pela utilizacéo
do termo estratégia em detrimento da utilizacdo do termo técnica, no ambito da
Didatica das Ciéncias, o pequeno numero de trabalhos da area que fazem uso
do termo técnica. Como se constatou na revisdo sistematica apresentada na
Secdo 4.1 deste trabalho, o termo técnica ndo tem aparecido com frequéncia no
contexto dos trabalhos que abordam a tematica do planejamento didatico-
pedagogico, indicando ser o termo menos popular na area de Ensino de Ciéncias

e, consequentemente, que tem sido preterido em relacdo ao termo estratégia.
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Possivelmente, o pequeno numero de trabalhos retornados na revisao
sistematica se deve principalmente a sua associacdo ao tecnicismo.

O proximo termo a ser discutido é “método” e, como também ja
apresentado, esse foi o termo que indicou a presenca de maior conflito conceitual
com os demais.

O sentido etimoldgico da palavra método vem do grego methodos, de
meta (objetivo, finalidade) e hodos (caminho), ou seja, caminho a seguir para

alcancar um fim. No dicionario a palavra apresenta a seguinte definicao:

Procedimento, técnica ou meio para se atingir um objetivo <ha mais de
um m. para executar o trabalho>; processo organizado de ensino,
pesquisa, apresentacdo etc. <foi alfabetizado por um m. moderno>;
livro, apostila etc. que apresenta esse processo <m. de redacéo>;
modo de agir <achou um m. de economizar>; maneira sensata de agir,
cautela (HOUAISS, 2008, p. 502).

Marconi e Lakatos (2011) fazem um levantamento das definicbes de
meétodo e discutem uma definicdo propria para o termo. A definicéo trazida pelas
autoras € bastante semelhante a definicdo que consta no dicionério. Para as

autoras:

O método é o conjunto das atividades sisteméticas e racionais que,
com maior seguranca e economia, permite alcancar o objetivo —
conhecimentos validos e verdadeiros-, tracando o caminho a ser
seguido, detectando erros e auxiliando as decisGes do cientista
(MARCONI; LAKATOS, 2011, p.46).

Essa definicdo coincide também com a apresentada por Veiga e
colaboradores (1992, p. 84), segundo a qual “[...] o método traz, dentro de si, a
ideia de uma direcéo com a finalidade de alcancar um propdsito, ndo se tratando,
porém, de uma construcdo qualquer, mas daquela que leva, de forma mais
segura a consecucao de um proposito buscado”. Os autores fazem algumas
consideracdes sobre as relacdes entre métodos e técnicas de ensino, sendo que
0s métodos estéo ligados a um ideario pedagdgico e norteiam todo o processo
educativo, tratando-se, pois de “[...] um conjunto de processos que se ordenam
em vista do ensino e aprendizagem” (VEIGA et al., 2012a, p.26).

Assim, sdo apresentados trés métodos de ensino: o método tradicional, o
meétodo intuitivo e 0 método ativo. Segundo os autores, cada um desses métodos
apresenta caracteristicas distintas quanto ao papel do aluno e a forma de

conceber o processo de ensino.
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Piletti (2004, p.103) discute que o método de ensino poderia ser entendido
como o roteiro geral de atividades e, por isso, “[...] 0 método indica as linhas de
acdo sem se deter em operacionaliza-las”. Para exemplificar sua definicdo, o
autor utiliza uma analogia em que o “[...] método € o caminho que leva até certo
ponto, sem ser o veiculo de chegada, que € a técnica”.

Para Farias e colaboradores (2011, p. 138), no contexto educacional,
meétodo é o conjunto composto por pressupostos, principios e procedimentos que
orientam o trabalho pedagdgico, por isso “[...] abriga elementos conceituais e
operacionais que permitem ao professor concretizar a pratica educativa”. Para
0S autores, 0s elementos operacionais do método seriam, justamente, as
estratégias de ensino. Os autores, apresentam também trés distintos métodos
(o método dialético, o método formal e o método cientifico) e, discutem quais a
estratégias que podem ser trabalhadas na adocao de cada um dos métodos. Por
exemplo, no método dialético seriam preferiveis as estratégias que possibilitam
0 exercicio de operacdes mentais ligadas a capacidade de analisar e
fundamentar. Por outro lado, as estratégias que concorrem para a memorizacao
e reproducdo de modelos seriam trabalhadas dentro do método formal.

E perceptivel que para Farias e colaboradores (2011, p. 140), métodos e
metodologias de ensino sédo sinbnimos. Os autores destacam que “[...] as opcdes
metodoldgicas sao tecidas e envolvidas por determinados ideais pedagogicos,
ou seja, ha uma relacdo direta entre estratégias de ensino, método e fins
educativos”.

Libaneo (2013, p. 164), apresenta os métodos de ensino como:

Meios para alcancgar objetivos gerais e especificos do ensino, ou seja,
ao “‘como” do processo de ensino, englobando as acfes a serem
realizadas pelo professor e pelos alunos para atingir objetivos e
conteudos.

O autor também esclarece, que os metodos de ensino nao se reduzem a
um conjunto de procedimentos de ensino, 0s quais, ele explica serem o detalhe
do método, as formas especificas da acdo docente utilizadas em diferentes
meétodos. Libaneo (2013) exemplifica, dizendo que é possivel fazer uso do
método de exposicao e utilizar diferentes procedimentos de ensino, tais como a
leitura e compreensao de texto, demonstragéo de experimento e perguntas aos

alunos para verificagdo da compreensédo do exposto.
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Amaral (2006) também define método como caminho que leva a um
determinado fim. Porém, é possivel notar que, para o autor, metodologia e
método de ensino ndo sao sinbnimos, uma vez que “[...] os métodos séo, pois,
0S meios, 0s caminhos, no processo de ensino e aprendizagem, determinando
o préprio teor da mensagem que estd sendo veiculada”. Para o autor, “...] 0s
meétodos concretizam e articulam sua forma de utilizacao [outros elementos da
pratica pedagogica], compondo coerentemente a correspondente Vvisao
metodoldgica de ensino” (AMARAL, 2006, p. 5 e 8).

Adicionalmente, o autor também explica que “[...] o método de ensino ndo
€ mera somatoria de um conjunto de técnicas e recursos, mas uma particular
reunido e moldagem dos mesmos, sub-repticiamente patrocinada, em instancia
superior, pela metodologia de ensino” (AMARAL, 2006, p. 11).

Amaral (2006, p. 12) também discute a metodologia de ensino como uma

producao social e, acrescenta, que:

A par desse carater de producdo social, o conjunto das reflexdes
anteriores esta em sintonia com o que Manfredi (1993) chama de
concepcao histérico-dialética da metodologia do ensino:...um conjunto
de principios e/ou diretrizes sdcio-politicos, epistemolégicos e
psicopedagdgicos articulados a uma estratégia técnico-operacional
capaz de reverter os principios em passos e/ou procedimentos
organicos e sequenciados, que sirvam para orientar o processo de
ensino e aprendizagem em situacdes concretas. Nesta Ultima
perspectiva, os métodos de ensino concretizam as estratégias técnico-
operacionais, teriam carater menos abrangente que a metodologia do
ensino (mais abrangente) e representariam a sua adaptagdo e a sua
reelaboracdo em determinados contextos e praticas pedagdgicas
especificas. Um derradeiro comentario ainda se faz necessario: a
producédo social da metodologia do ensino ndo invalida seu carater de
construto tedrico. Isto faz sentido quando admitimos ndo s6 que a
producdo intelectual é consequéncia de um processo social, mas
também que a (re)construcdo da metodologia do ensino é
inegavelmente inspirada nas formulagdes académicas.

Assim, observa-se que a metodologia de ensino, para o autor, esta
relacionada a uma dimensao mais tedrica e que envolve estudos pedagdgicos,
engquanto que método de ensino se refere a concretizacdo da metodologia.

Diante do exposto até aqui, propbe-se que método de ensino seja o
conjunto formado por estratégias e recursos didaticos, resultado dos ajustes e
moldagens sofridos em virtude de uma concepc¢éo metodoldgica de fundo. Além

disso, o método também € o resultado das adaptacbes das estratégias e

recursos para o ambiente escolar e a realidade que se apresenta.
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Para diferenciar método de metodologia, pode-se dizer que a metodologia
esta relacionada a um plano mais teorico acerca do processo de ensino e
aprendizagem, das concepcoes de fundo sobre natureza da Ciéncia e sobre a
finalidade do sistema educativo. Ja 0 método, por seu carater mais concreto,
envolve a aplicacdo ajustada da metodologia e das estratégias e recursos a fim
de atingir os objetivos almejados, e € o conjunto dos procedimentos ajustados e
gue serdo aplicados em uma aula ou na estruturacédo de sequéncias de ensino.

Complementarmente, compreende-se, também, que método ndo é
sindnimo de técnica e de estratégia, pois, ele as abarca, caracterizando-se, por
ser o caminho que leva, de forma mais segura, a consecucdo de um propdésito.
Logo, o método diz respeito a readaptacao e reelaboracédo da metodologia a um
contexto concreto. Pode-se dizer que as formas de delimitacdo e estruturacao
das estratégias de ensino, seriam, entdo a concretizacdo do método e, desse
modo, estariam relacionadas ao como o método € aplicado.

Para efeitos didaticos, propde-se um esquema (Figura 9) das inter-
relacbes dos conceitos propostos. Pretende-se, assim, com 0 esquema,
apresentar as caracteristicas e as relacdes estabelecidas entre os elementos do
planejamento e da préatica pedagogica, segundo a concepcdo adotada e
proposta neste trabalho.

As setas duplas indicam a inter-relagcéo dos elementos do planejamento e
representam as influéncias das adaptacdes que esses elementos sofrem diante
das tradicbes e das condi¢des praticas em que se encontram. Cabe sublinhar
gue as setas nado indicam as intensidades das relagbes, mas representam o
movimento de influéncia e dependéncia entre todos os elementos que compdem
o planejamento didatico-pedagdgico.

Do ponto de vista da abrangéncia, os elementos do planejamento situados
mais acima no esquema tém carater mais geral e estruturador, abarcando os
elementos mais especificos e pontuais do planejamento. Assim, a metodologia
de ensino é mais abrangente e estruturadora do processo de ensino e
aprendizagem, enquanto que as estratégias e 0S recursos Sao menos

abrangentes e menos estruturadores.
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+ abrangente
Metodologiade =~ ————  Plano tedrico CPI’InCIpIE)S
Ensino (carater social) ONcepcoes
Abordagens
Adaptagao e
reelaboragdo
pelo professor
Método de ——————  Plano pratico Situacbes
i . — > educacionais
Ensino (carater pessoal)
concretas
Modo particular
e concreto de
estruturar e
moldar
Estratégias Escolha, forma e Acdes
Recursos S E— momentoda —————* €
Avaliagdes utilizacdo posturas
- abrangente

Figura 9. Caracteristicas e relagdes entre os elementos do planejamento e da pratica
pedagdgica do professor.
Fonte: Elaborada pela autora.

Como se observa, a metodologia de ensino estaria em um plano tedrico e
se relaciona com as estratégias no sentido de determinar teoricamente 0s
critérios de selecdo e organizacdo. J4, o método de ensino estaria em um plano
pratico do planejamento didatico-pedagdgico, tornando-se um modo particular e
concreto de cada professor de estruturar e moldar as estratégias e 0s recursos
didaticos. Observa-se, também, a metodologia como sendo o elemento mais
abrangente do planejamento do professor.

Ademais, observa-se que todos os elementos (metodologia, método,
estratégias, recursos e avaliacdo) estdo interligados. Nota-se, ainda, que ha,
uma tensédo dialética entre o plano tedrico, de caréater social, e o plano pratico,
de carater pessoal, uma vez que a abordagem metodoldgica, por meio das
concepcOes de fundo, orienta a escolha e estruturacdo dos demais elementos
do planejamento, que s&o, também, influenciadas pelas tradicbes que se
materializam na prética e essa relacdo vai decorrendo de adaptacoes.

Outro elemento importante do planejamento do professor Sdo 0s recursos.
A origem da palavra recurso vem do latim recursus (fazer de novo um caminho).

No dicionario, a palavra vem acompanhada de algumas definicbes, dentre elas:
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“[...] meio para resolver algo, meio para mudar sentengca desfavoravel’
(HOUAISS, 2008, p. 638).
A respeito dos recursos didaticos e no contexto da literatura da area de

Ensino de Ciéncias, Veiga e colaboradores (1992, p.41) discutem que:

[...] os recursos disponiveis para o desenvolvimento do trabalho
didatico tendem a ser considerados como simples instrumentos de
ilustracdo das aulas, reduzindo-se dessa forma a equipamentos e
objetos, muitas vezes até inadequados aos objetivos e contelidos
estudados.

Alguns autores adotam outros termos, entre 0s quais estdo, materiais de
aprendizagem (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993) e materiais
curriculares (ZABALA, 1998).

Sanchez Blanco e Valcarcel Pérez (1993) consideram materiais de
aprendizagem os objetos fisicos que séo passiveis de serem utilizados em sala
de aula a fim de se desenvolver alguma atividade de ensino.

Zabala (1998, p. 168), enquanto discute a importancia dos recursos para
0 processo de ensino e aprendizagem, afirma que muitas vezes, 0s
denominados materiais curriculares chegam a configurar e ditar as atividades
dos professores. Ele os define como “meios que ajudam os professores a
responder aos problemas concretos que as diferentes fases dos processos de
planejamento, execucao e avaliacdo lhes apresentam”. O autor esclarece que
considera materiais curriculares como sinénimo de recursos didaticos e cita
alguns exemplos desses materiais: quadro negro, computador, imagens, meios
audiovisuais, livro didatico, textos, jornais, videos e revistas.

Farias e colaboradores (2011) optam por utlizar o termo recursos
didaticos e discute que esses sdo meios, materiais e instrumentos que dao
suporte a acdo docente.

Com o olhar voltado as novas tecnologias da informacao e comunicagéo
(NTIC), Leal (2005) caracteriza recursos didaticos como valiosos do ponto de
vista do trabalho de professores e alunos, ndo sé durante as aulas, mas como
fontes de pesquisa. Assim, a autora exemplifica alguns recursos didaticos:
Datashow, transparéncias coloridas, hipertextos, bibliotecas virtuais, internet, e-
mail, videos, sites e teleconferéncias.

Sanmarti (2002) esclarece que nos dias atuais ha grande disponibilidade

de recursos para o tratamento da informag¢ao e comunicacgdo, promovendo maior
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motivagao e facilitando o ensino eficaz. A definicdo dada pela autora € de que
0s recursos didaticos sdo os meios concretos utilizados para a realizacdo de
atividades de ensino. Ela cita alguns exemplos, tais como: roteiros de praticas,
computador, modelos, videos, livros, cartazes, transparéncias e jogos.

Amaral (2006, p. 5), por sua vez, define recursos didaticos como sendo
“[...] veiculos de algum conteudo”.

Zabala (1998, p. 179) faz uma ressalva bastante interessante a respeito

desse elemento do planejamento:

Cada meio oferece algumas potencialidades especificas, e estas
particularidades séo as que precisam ser ressaltadas. Pode-se achar
gue praticamente a maioria dos materiais oferece a possibilidade de
fazer tudo. No entanto, ndo se trata de saber o que pode ser feito com
cada um deles, mas de determinar em que podem ser mais (teis.

Libaneo (2013, p. 191) também destaca a importancia da adequacao dos

recursos ao contexto escolar e ao contexto do planejamento do professor:

Os professores precisam dominar, com seguranga, esses meios
auxiliares de ensino, conhecendo-os e aprendendo a utiliza-los. O
momento didatico mais adequado de utilizad-los vai depender do
trabalho docente pratico, no qual se adquirira o efeito traquejo na
manipulagdo do material didatico.

As definicbes encontradas para o termo recursos didaticos, como
observado nessa breve revisdo, indicam que ndo ha muitas divergéncias e
disparidades nas acepc¢fes propostas pelos autores. Todas as definicdes, aqui
apresentadas, para o termo retornam a um objeto fisico, a meios concretos que
ajudam na realizac&o das atividades.

Porém, mostrou-se na secdo anterior que, durante a revisao sistematica,
foram observados alguns trabalhos que, contrariamente a essas definicdes,
consideravam atividades préticas e experimentais, teatros e misica como sendo
recursos didaticos. Nessa perspectiva, essa acepc¢ao para o termo recurso
destoa fortemente da acepcdo dada ao termo pelos principais autores da area
de Didética e, de acordo com o entendimento defendido aqui, pode ser
considerado equivocado o uso do termo recurso como sinénimo de estratégia ou
técnica.

Adicionalmente, a partir das definicbes apresentadas, nota-se que a
depender dos referenciais utilizados e, numa perspectiva mais geral, 0s termos
recursos didaticos, materiais de aprendizagem e materiais curriculares possuem

acepcoes bem proximas e, portanto, podem ser considerados termos sinébnimos.
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Ha, no entanto, alguns autores que optam por fazer uma distin¢cdo entre
recursos didaticos e materiais de aprendizagem. No entendimento desses
autores, os recursos didaticos sdo objetos ou meios disponiveis utilizados como
suporte para a realizacdo das atividades (SANMARTI, 2002; SANCHEZ
BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993).

Ou seja, recursos didaticos podem ser entendidos como meios concretos
e fisicos que auxiliam o processo de ensino e aprendizagem e, ainda, que séo
veiculos de algum conteido e dao suporte para o desenvolvimento das
estratégias didaticas.

Dessa forma, no entendimento proposto neste trabalho, podem ser
considerados recursos didaticos: lousa, giz, Datashow, retroprojetor, tabela
periddica, revistas, jornais, notebook, internet, video, filme, jogos, entre outros.

J4, os materiais de aprendizagem sdo entendidos como materiais
preparados pelo professor ou pelos alunos para a realizacdo de atividades
especificas, tais como, o livro didatico, mapa conceitual, roteiro de laboratorio,
lista de exercicios e outros (SANMARTI, 2002; SANCHEZ BLANCO;
VALCARCEL PEREZ, 1993). Tanto os recursos didaticos como os materiais de
aprendizagem, nesse sentido, se relacionam com as estratégias didaticas.

O Datashow pode exemplificar a diferenca entre as acepc¢des propostas,
neste trabalho, para recursos didaticos e materiais de aprendizagem. Em aulas
de Ciéncias, Portugués, Matematica e outras, o Datashow pode ser utilizado
como um objeto fisico que d& suporte ao desenvolvimento das estratégias,
sendo, portanto, utilizado da mesma maneira e com a mesma funcédo pelos
professores dessas disciplinas. No entanto, em uma aula de hardware ou
informatica, por exemplo, ele pode ser entendido como material de
aprendizagem, uma vez que podera ser utilizado como objeto de estudo em
algum momento da disciplina. Dessa mesma maneira, dada a sua
especificidade, o livro didatico pode ser considerado um material de
aprendizagem.

De modo a sistematizar e sintetizar as discussodes realizadas até aqui,
apresenta-se o Quadro 4 que contém os termos dos elementos do planejamento

didatico-pedagogico e um resumo das definicbes propostas.
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Quadro 4. Elementos do planejamento do professor, suas definicdes, caracteristicas e a
extensdo de cada termo do planejamento.

Elementos do
planejamento

Compreenséo do termo

Caracteristicas

Extensao do termo

Metodologia

E toda a teoria sobre o processo
de ensino e aprendizagem. Esta
relacionada com as concepc¢des
psicoldgicas e pedagogicas de
fundo sobre aprendizagem, com
uma viséo de Ciéncia, com a
funcéo do sistema educacional
e com os papéis do professor e
dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem

Abarca estratégias de
ensino, recursos e
estratégias de avaliagdo
da aprendizagem. Situa-
se em um plano mais
tedrico e coletivo.
Responsavel por moldar
e orientar todos 0s
demais elementos do
planejamento

EPT; EPD; Ensino por
Investigagdo; Trés momentos
pedagédgicos; Abordagem CTS;
PBL

Estratégia

Conjunto de a¢bes
intencionadas e planejadas do
professor para a consecucéo
dos objetivos de ensino
propostos, ou seja, trata-se do
elemento do planejamento
responsavel por viabilizar os
objetivos pretendidos

E flexivel, moldada a
partir da metodologia de
ensino e definida apds a

delimitacao dos
objetivos

Utilizacdo de experimentacéo;
Uso de mapas conceituais;
Aplicacdes de estudo de
casos; Uso de jogos didaticos;
Utilizacdo de modelos,
analogias e metéforas; Uso da
Histéria e Filosofia da Ciéncia;
Exibicdo de documentarios e
ficcdo cientifica; ACE

Técnica

Constitui-se como um conjunto
de acdes planejadas pelo
professor a fim de se cumprir
um objetivo pré-estabelecido
(Pode ser considerado como
sinbnimo de estratégia)

Opta-se pelo uso do

termo estratégia, por

esse termo poder se
associar ao tecnicismo

Os mesmos da estratégia

Método

Conjunto formado por
estratégias e recursos didaticos,
resultado dos ajustes e
moldagens sofridos em virtude
de uma concepcao
metodolégica de fundo e dos
condicionantes concretos de
atuacdo docente

Muda em fungéo do fim
imediato e do ponto de
vista do professor. Esta
em um plano pratico do
planejamento

E especifico em cada
planejamento e cada realidade

Recursos

E um meio concreto e fisico que
auxilia o processo de ensino e
aprendizagem e, ainda, é o
veiculo de algum conteudo

Da suporte para o
desenvolvimento das
estratégias didaticas

Lousa, giz, tabela periédica,
revistas, jornais, Datashow,
notebook, internet, video, filme,
jogo

Materiais de
aprendizagem

Materiais preparados pelo
professor ou pelos alunos para
a realizacao de atividades
especificas

Preparados pelo
professor ou pelos
alunos

Livro didatico, mapa conceitual,
roteiro de laboratorio, lista de
exercicios

Fonte: Elaborado pela autora.

Neste capitulo foram apresentadas algumas definicdes encontradas na

area de Ensino e de Ensino de Ciéncias para cinco elementos do planejamento

do professor. Como se notou, para os termos técnica e recurso nao foram

observadas grandes divergéncias nas acepc¢des encontradas, sendo na maioria

das vezes, técnica associada as estratégias e recurso fazendo referéncia a

objetos de ensino utilizados pelo professor. Porém, os termos estratégia,
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metodologia e método apresentaram acepc¢oes bastante variadas e com alguns
sentidos conflitantes. Diante, entdo, dessa polissemia de concepc¢des propos-se
a diferenciacéo dos termos e a proposicao das definicbes de cada um dos cinco
termos discutidos.

Apbs a proposicdo das definicbes para esses termos do planejamento
didatico-pedagodgico do professor, e com o intuito de explicitar as relacdes
estabelecidas entre os mesmos, opta-se por resumi-los no mapa conceitual
apresentado na Figura 10.

Moreira (2006, p. 9) define mapas conceituais como diagramas
hierarquicos que indicam relacées entre conceitos e que “procuram refletir a
organizacgao conceitual de um corpo do conhecimento ou parte dele”. Assim, o
mapa conceitual apresentado na Figura 10 procura organizar os termos do
planejamento do professor dentro dos objetos de estudo da Didatica das
Ciéncias e se prop0e, ainda, a resumir quais as relagdes entre os elementos do

planejamento.
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Didética das Ciéncias

Um de seus objetos de estudo é o

. Precisa
Lo Necseesrsma_{ Planejamento didatico-pedagdgico | — feito
consciente ) em funcdo
Demanda de um
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articulagd@o
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processo de

Shelncic Envolve
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Contexto
educacional
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metodoldgica

explicitagédo
/ de
Concepgoes sobre
a natureza da Ciéncia

[Concepgées sobre o papel do ensino ]

Orienta a
delimitagdo

formal

Objetivos de
aprendizagem

Estratégias

Estratégias de S
didaticas

avaliagdo

Orientam a
selegédo e a
estruturagado

Requerem

N

[Materiais de aprendizagem) Recursos didaticos

Figura 10. Mapa conceitual dos elementos e modo de estruturar o planejamento didatico-
pedagdgico do professor de Ciéncias.
Fonte: Elaborada pela autora.

Como se observa, os elementos do planejamento do professor estédo
apresentados e relacionados no mapa conceitual proposto, segundo o0s
significados defendidos neste trabalho.

No ambito do planejamento de UD, Sanchéz Blanco e Valcarcel Pérez
(1993), propdem que a definicdo de objetivos, a delimitacdo de estratégias de
avaliacdo, a selecdo e a estruturacdo das estratégias didaticas revelam a
abordagem metodoldgica para o ensino adotado pelo professor. Propfe-se, no
entanto, neste trabalho, uma modificacdo no esquema definido pelos autores
(Figura 7), no sentido de orientar o planejamento do professor.

Considera-se, assim, que, do ponto de vista do ato de planejar, a

abordagem metodoldgica deve orientar todo o0 processo e, por conseguinte,
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consiste em uma necessidade do planejamento didatico-pedagdgico, que
envolve a explicitacdo de concepcbes sobre o processo de ensino e
aprendizagem, de concepcdes sobre a natureza da Ciéncia e de concepc¢des
sobre o papel do ensino formal.

Também, dessa forma, o momento do planejamento necessita ser um ato
consciente do professor, em que ele explicita e se conscientiza de sua
abordagem metodoldgica, para que esta guie a delimitacdo dos objetivos de
aprendizagem, das estratégias didaticas e de avaliacdo, prevendo também, para
isso, a utilizacdo de determinados recursos didaticos.

Finalmente, acredita-se que a partir da explicitacdo dessas concepcdes
de fundo sobre a aprendizagem e da orientagcéo de todo o processo, por meio da
abordagem metodoldgica adotada pelo professor, o planejamento atendera as
caracteristicas exigidas, mencionadas anteriormente, tais como: coeréncia,
continuidade e sequéncia, flexibilidade, objetividade e funcionalidade e precisdo
e clareza (HAYDT, 2006).

Nesta secédo foi abordada a proposicao das definicdbes de termos de
elementos do planejamento e, como argumentou-se, o planejamento didatico-
pedagogico contribui para o processo de ensino e aprendizagem e, deve,
portanto, ser um ato consciente, em funcdo de um contexto educacional
concreto. Argumentou-se, também, a respeito de a abordagem metodoldgica ser
uma necessidade do planejamento.

Na proxima secéo, é feita uma discusséo sobre a acepcao dos termos do

planejamento em formas de projetos de ensino e aprendizagem.

5.2 Discusséao da acepcao dos termos do grupo 2

Na Secao 4.2 foram apresentados os resultados da AC para os termos do
planejamento didatico-pedagdgico em forma de projetos de ensino e
aprendizagem. Como se observou, um grande numero de trabalhos abordou os
termos sem nenhum tipo de referéncia sobre qual perspectiva esses projetos de
ensino estavam sendo entendidos.

Ademais, em alguns trabalhos ndo se notou a perspectiva de

planejamento e elaboracdo adotadas nessas unidades e sequéncias e, em
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alguns trabalhos, também, néo foi possivel compreender nem mesmo a estrutura
de alguns planejamentos apresentados.

Diante disso, constata-se que 0 uso desses termos esta se dando devido
a popularizacdo dos mesmos na area e, portanto, pode-se afirmar que sua
utilizacdo vem ocorrendo de forma acritica. Além disso, como ressaltado por
Giordan e Guimardes (2013) ndo ha consenso tedrico-metodologico que
fundamente a elaboracao e a aplicacéo das unidades e sequéncias.

Nesse contexto, julga-se necessario que a implementacao de sequéncias
e unidades deva ser realizada a partir de referenciais que auxiliem na
compreensao do que podem ser consideradas unidades e sequéncias no ambito
do planejamento didatico-pedagdgico no formato de projetos de ensino.

Zabala (1998) define SD como conjunto de atividades ordenadas e
articuladas para que certos objetivos educacionais sejam atingidos, com
principios e fins conhecidos pelos professores e, também, pelos alunos. O autor,
como ja discutido, ndo distingue o termo SD e o termo UD.

Netzel, Santos e Oliveira (2015), no entanto, consideram que tanto a SD
quanto a UD sao géneros de organizacdo didatica e apresentam suas proprias
particularidades. Os autores discutem, ainda, as diferencas entre SD, UD e os

PD. Para os autores:

[...] uma SD é o tipo menos complexo dentre eles, que pode estar
presentes em uma UD, e ambas podem figurar como parte de um PD,
gue é mais amplo e deve ser desenvolvido em conjunto, envolvendo
professores de uma mesma turma, quando houver mais de um.
Portanto os trés géneros podem ser trabalhados de maneira
independente e sofrer varia¢cées de acordo com os objetivos de ensino
(NETZEL; SANTOS; OLIVEIRA, 2015, p. 64).

Sanmarti (2002) também apresenta diferenciagdes entre SD e UD. Para a
autora, a UD € uma unidade ampla que envolve ou pode envolver uma ou mais
SD e, nesse sentido, a UD tem um objetivo mais geral e se desenvolve por meio
de objetivos especificos de cada SD, compostas por um nimero determinado de
aulas articuladas e ordenadas entre si.

Dessa forma, depreende-se que, se a utilizacdo do termo se der de forma
mais genérica, como a proposta por Zabala (1998), ou seja, de que as SD e UD
sao planejamentos didaticos do professor em formas de projetos de ensino, com
atividades e conteudos articulados, considerar esses termos como sindnimos

nao € um equivoco. No entanto, a depender do referencial adotado, os termos
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SD e UD ndo devem ser considerados sindnimos (NETZEL; SANTOS;
OLIVEIRA, 2015; SANMARTI, 2002).

Como foi discutido na Secéo 4.2, notou-se o0 uso dos termos SD e UEPS
como sinénimos. Porém, o termo UEPS ¢é utilizado na proposta de construgéo
de uma unidade de ensino fundamentada especificamente na teoria da
aprendizagem significativa.

Para desenvolvimento da UEPS, had que se seguir algumas etapas
especificas, tais como a definicdo do tdpico a ser abordado; criacdo de situagédo
a fim de o aluno expor conhecimentos prévios; proposicdo de uma situacdo
problema; exposicdo do conteudo, objeto de estudo; apresentacdo de uma
sintese que envolve o0s aspectos mais gerais do contetdo; concluséo da unidade
de ensino (MOREIRA, 2011b). Em razdo de todas essas particularidades,
entende-se que o uso dos termos SD e UEPS como sinbnimos € equivocado em
funcao, justamente, de sua confusdo com outros modelos de planejamento de
projeto de ensino que ndo se baseiam na teoria ausubeliana.

Na mesma linha, o termo TLS se refere a uma proposta teérico-
metodoldgica especifica. A TLS, em traducéo livre, chamada como sequéncias
de ensino-aprendizagem, é uma sequéncia desenvolvida sobre topicos
especificos, com periodos de aplicacdo que perduram algumas semanas. Essa
sequéncia proposta por Méheut e Psillos (2004) considera, em particular,
diversos elementos, como as limitagcdes educacionais, as teorias pedagdgicas,
concepcbes e motivacbes dos estudantes, além de pressupostos
epistemoldgicos.

Como se nota, tanto UEPS quanto a TLS possuem concepcdes teorico-
metodoldgicas de fundo que os tornam planejamentos em forma de projetos de
ensino especificos e, portanto, com etapas e formas de elaboracdes particulares,
0 que, entédo, diferencia-os de qualquer outro projeto de ensino e inviabilizam a
utilizacdo desses termos como sinbnimos de quaisquer outros termos. Desse
modo, adotar essa perspectiva para intervencdes didatico-pedagogicas implica
obrigatoriamente em assumir um modelo de planejamento com determinadas
concepgOes de fundo.

Ademais, observou-se, em demasiado, o uso dos termos SD e SE e UD
e UE como sindnimos nos trabalhos analisados durante a AC. Nota-se, no

entanto, que a utilizacdo desses termos em contexto de equivaléncia deve ser
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feita de forma muito cuidadosa. Isso porque a utilizagdo do termo SE, muitas
vezes se da em contexto de TLS, ou seja, referindo-se a uma sequéncia de
ensino apoiada em um modelo de intervencdo bastante especifico, como ja
discutido.

No Brasil, a utilizagdo do termo SD se d&, majoritariamente, no contexto
do Modelo Topoldgico de Ensino desenvolvido por Giordan (2008). As SD séo
concebidas e estruturadas de acordo com a teoria da acdo mediada e séo
formadas por um nimero de aulas previamente planejadas e analisadas a fim de
se observar situacdes de aprendizagem de conteudos especificos da pesquisa
didatica. Essas SD devem, ainda, passar por um processo de validacado proposto
por esses autores.

O processo sugerido é o processo ciclico de Elaboracdo-Aplicacédo-
Reelaboracdo (EAR). A validacdo tem por objetivo assegurar os resultados
educacionais e visa contribuir para a melhoria da estrutura das SD
(GUIMARAES; GIORDAN, 2013). O processo de validacdo EAR compbe a
elaboracdo, que deve ser realizada segundo os pressupostos do MTE, com
acOes planejadas na explicitacdo dos pressupostos de mediacdo das
ferramentas culturais. A etapa de aplicacdo compde 3 fases: a andlise prévia,
gue fundamenta teoricamente a elaboracdo da SD; a valida¢do a priori que é
dividida em trés etapas: validagdo por tutores on-line, validagdo por pares e
validacdo por professores coordenadores; a experimentacdo consiste no
desenvolvimento da SD em sala de aula. Finalmente, a validacdo a posteriori é
a etapa de reelaboracdo em que ocorre a confronto entre a analise a priori e a
experimentacdo (GUIMARAES; GIORDAN, 2013).

Ja, o termo UD é bastante utilizado para se referir a UD proposta por
Sanchez Blanco e Valcarcel Perez (1993) e Sanmarti (2002).

Para o desenvolvimento de uma UD, segundo Sanchez Blanco e
Valcarcel Perez (1993), cinco tarefas s&o necessarias: analise cientifica,
definicdo de objetivos, escolha de estratégias, analise didatica e sele¢éo das
estratégias de avaliagao.

A andlise cientifica corresponde a estruturagdo dos conteudos cientificos
escolares, possibilitando ao mesmo tempo a realizagdo de uma atualizacdo
cientifica do professor. Fazem parte dessa etapa do planejamento: a selecdo de

conteudos conceituais de ensino, a delimitacéo dos procedimentos cientificos e
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das atitudes cientificas e a elaboracdo de esquemas conceituais da UD, por meio
de mapas conceituais (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993).

A andlise didatica tem por finalidade adequar os conteudos cientificos
escolares aos alunos, ou seja, envolve o levantamento das concepgdes prévias
dos alunos acerca do tema da UD, a consideragao das exigéncias cognitivas do
conteudo e a consideracdo das implicacdes para o ensino dos conteudos
selecionados (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993).

A definicdo de uma abordagem metodoldgica é uma etapa importante
também na elaboragéo da UD. Tal definig&o ira moldar e orientar todas os outros
elementos do planejamento da UD, tais como a definicdo dos objetivos, das
estratégias, dos recursos e da avaliacdo (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL
PEREZ, 1993).

Finalmente, a selecdo dos objetivos deve levar em consideracdo as
pretensdes educativas do professor e, entdo, definir as prioridades e hierarquiza-
las para o estabelecimento de referéncias tanto para a selecdo das estratégias
didaticas, quanto para o processo de avaliagdo. Essa etapa s6 deve ser pensada
apos bem estruturado o contetdo e apds a realizacdo das analises cientificas e
didatica, ressaltando a importancia da integracdo dos conhecimentos
pedagdgicos e do contetido (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL PEREZ, 1993).

A selecdo de estratégias deve estar em consonancia com os objetivos ja
determinados e com a abordagem metodoldgica do docente. Para essa etapa é
necessario: planejar a sequéncia global de ensino, selecionar as atividades das
aulas e elaborar materiais de aprendizagem (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL
PEREZ, 1993).

Para finalizar, a selecdo de estratégias de avaliacdo requer a
determinacao do contetdo da avaliacéo, a definicdo de como, quando e o que
avaliar e o quais instrumentos deverdo ser utilizados. As estratégias de
avaliacdo, obrigatoriamente, devem estar diretamente relacionadas aos
objetivos de aprendizagem apontados (SANCHEZ BLANCO; VALCARCEL
PEREZ, 1993).

Também nesse contexto de UD, Bego (2016) propde o modelo de
planejamento de UDM. A proposi¢cdo da UDM parte dos pressupostos da UD
proposta por Sanmarti e SGnchez Blanco e Valcarcel Perez (1993). Ademais, a
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UDM foi desenvolvida no contexto da necessidade de abordagens plurais para
0 processo de ensino e aprendizagem (LABURU; ARRUDA; NARDI, 2003).

O autor propde a implementacdo das UDM seguindo o processo em trés
etapas: o planejamento, a intervencdo e o replanejamento da UDM (BEGO,
2016).

Para a elaboracdo da UDM, Bego (2016) orienta o desenvolvimento das
cinco tarefas propostas por Sanchez Blanco e Valcarcel Perez (1993). A
elaboracao deve, ainda, estar baseada na concepc¢éo de que ndo séo atividades
pontuais e isoladas que promovem a aprendizagem, mas sim, a estruturacao
critica e fundamentada tedrica e metodologicamente do processo de ensino e
aprendizagem (BEGO, 2016).

A etapa de intervencdo é a aplicagdo da UDM no contexto escolar e,
finalmente, a etapa de replanejamento se d& a partir de reflexdes criticas acerca
da intervencéo realizada (BEGO, 2016).

Como se observa, em todas essas propostas de sequéncias e unidades
de ensino e aprendizagem h& o ordenamento e articulacdo de atividades que
visam a consecucdo dos objetivos educacionais. Assim, 0 uso dos termos,
qualquer que seja, refere-se a uma forma particular de planejar o processo de
ensino e aprendizagem. Observa-se, também, que os termos estdo vinculados
a tradicbes, particulares e especificas de pesquisa na éarea, que trazem
concepcdes tedrico-metodolégicas de como estruturar o planejamento do
professor e de como intervir em aula.

Isso significa, que cada um desses termos esta vinculado a uma
concepcao tedrico-metodoldgica e, que, portanto, a utilizacdo desses termos
deve, obrigatoriamente, levar em consideracdo essas concepgoes.
Contrariamente a isso, observou-se nos trabalhos que em 49,7% deles, os
autores néo fizeram nenhum tipo de referéncia sobre qual perspectiva teorica ou
metodoldgica eles compreendem as SD, UD, UE ou SE.

Enfatiza-se, ainda, que esses projetos de ensino tém sido entendidos por
autores da area como instrumentos de pesquisa (ALMOULOUD; COUTINHO,
2008; GUIMARAES; GIORDAN, 2013; GIORDAN; GUIMARAES; MASSI; 2011).
Tal fato torna a utilizagdo dos termos dentro do contexto de se considerar as

concepcOes tedrico-metodoldgicas ainda mais necessaria.
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A partir da revisdo da literatura académico-cientifica especializada,
identificou-se que a elaboracao e validacdo das unidades e sequéncias segue,
basicamente, trés possiveis vertentes: a Engenharia Didatica (ARTIGUE, 1994),
a DBR (COLLECTIVE; 2003) e a TLS (MEHUET; PISILLOS, 2004).

A engenharia didatica vem sendo utilizada na é&rea de Didatica da
Matematica (TARGINO, 2017). Artigue (1994) caracteriza a engenharia didatica
como um esquema experimental baseado em realizacdes didaticas em classe,
ou seja, sobre a concepcao, a realizacdo e a analise de uma SD.

Para a utilizacdo da engenharia didatica, 5 etapas sdo fundamentais: 1)
Andlise preliminar, que € um levantamento histérico e das condi¢cdes de ensino
e aprendizagem do conceito que ira ser ensinado; 2) Concepcdo e Andlise a
priori, que é a etapa em que se verifica se o instrumento proposto atende as
condi¢cdes necessérias para a intervencao, 3) Aplicacdo da SD; 4) Andlise a
Posteriori, etapa em que se obtém e organiza os dados; 5) Validacéo, ou seja,
os dados sdo comparados com a Andlise a priori (GUIMARAES; GIORDAN,
2013; GIORDAN; GUIMARAES; MASSI; 2011; TARGINO, 2017).

Segundo a engenharia didatica, a construcdo da SD pode ser coletiva,
porém a etapa de validac&o é considerada interna ja que parte das hipoteses da
SD para avaliar sua eficacia (GIORDAN; GUIMARAES; MASSI; 2011).

A segunda vertente, DBR, apresenta alguns aspectos em comum com a
engenharia didatica e tem como pressuposto relacionar questdes da pesquisa
com aspectos praticos. Essa segunda vertente se propde, ainda, a ser uma nova
metodologia intervencionista usada para planejar, implementar e avaliar as TLS
de conteudos especificos (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017).

A DBR se apresenta em um contexto de compreensédo de como, quando
e por que as inovac¢des educacionais funcionam ou ndo na pratica. Organiza,
dessa forma, de modo coerente o processo (desde a ideia da inovagdo até sua
efetiva implementacgéo) de levar ao ambiente escolar uma inovagéo curricular
e/ou pedagogica (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017). Assim, a pesquisa de design
€ relevante para a pratica educacional e, por conseguinte, para a politica
educacional, uma vez que visa desenvolver solu¢cdes baseadas em pesquisas
para problemas complexos na pratica educacional ou mesmo validar teorias

sobre processos de ensino e aprendizagem (AKKER et al., 2013).



112

A DBR se baseia em cinco caracteristicas. A primeira se refere as
hipoteses de design. A segunda caracteristica se refere aos processos ciclicos

de elaboracao, aplicacao e redesenho (FIGURA 11).
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Figura 11. Processo em ciclos da DBR.
Fonte: (Adaptado AKKER et al., 2013, p. 17).

A terceira enfatiza que os resultados com a aplicacdo da SD devem ser
compartilhados com a comunidade académica e com professores. A quarta
caracteristica se refere a verificacdo de como ocorreram as interacbes dos
participantes durante a aplicacdo da SD e, finalmente, a Ultima caracteristica
pressupfe que os resultados de aplicacdo sejam documentados (KNEUBIL;
PIETROCOLA, 2017; TARGINO, 2017).

A Figura 12 resume as etapas da metodologia DBR. Os principios de
design estédo associados a dimenséo tedrica do conhecimento, assim, pode-se
utilizar como principios, os aspectos da teoria de aprendizagem cognitivista ou
pressupostos epistemoldgicos sobre o conteudo a ser aprendido e elaborar um
material para ser aplicado em um ambiente escolar para testar algum resultado
desses principios. Esses principios de design podem também estar baseados
em informacdes de natureza mais concreta e real, ou seja, de natureza pratica
(KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017).

Como se nota, a proposta DBR pressupde analise sobre o processo e
sobre o produto e, a analise sobre o processo e sobre a implementacdo gera
conhecimentos que séo utilizados para o re-design (processo em ciclos, Figura
11) (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017). Uma outra premissa importante é a de que
guando um design nédo resulta nos resultados esperados, a conclusao é a de que
a intervencgdo ainda nado é suficiente e os principios de design ndo sdo ainda

bons e isso deve resultar em um re-design (AKKER, 2013).
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Assim, a metodologia tem como meta ir além da simples nocdo de
aperfeicoamento de um produto particular e, assim, objetiva-se refinar teorias de
aprendizagens generativas e analisar amplamente a natureza da aprendizagem
em sistemas complexos (PESSANHA; PIETROCOLA, 2016).

metodologia DBR ) -
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Figura 12. Metodologia DBR.
Fonte: (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017, p. 3).

O produto gerado pela metodologia DBR pode ser bastante variado:
materiais didaticos, estruturas curriculares, propostas de curso e a construcdo
de conhecimentos a nivel tedrico (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017).

A terceira vertente possivel para o processo de implementacdo das
sequéncias e unidades € a TLS. Trata-se de uma sublinha da metodologia DBR,
especifica no Ensino de Ciéncias (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017).

A TLS surge em razdo da necessidade de se considerar as concepc¢oes
prévias dos alunos no Ensino de Ciéncias. O termo TLS ¢é “[...] usado para
denotar a estreita ligacdo entre o ensino proposto e o aprendizado esperado
como caracteristica distintiva de uma pesquisa inspirada em tépicos” (MEHEUT;
PSILLOS, 2004, p. 516, traducéo livre®®)

Assim, a TLS é uma pesquisa desenvolvimentista que envolve design,
desenvolvimento e aplicagdo de uma TLS sobre topicos especificos em um
processo ciclico de clareamento pela riqueza dos dados de pesquisa (MEHEUT;
PSILLOS, 2004; PESSANHA; PIETROCOLA, 2016).

Méheut e Psillos (2004) apresentam essa metodologia TLS em um

contexto de inovacdes curriculares e/ou pedagdgicas, ou seja, essa inovagao

151...] is now widely used to denote the close linkage between proposed teaching and expected
student learning as a distinguishing feature of a research-inspired topic-oriented sequence.
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pode se dar tanto em relagdo a forma como se ensina e aprende um conteudo
guanto com relacdo a insercdo de um tema que ndo costuma ser abordado em
determinado nivel de ensino. Nesse contexto, Pessanha e Pietrocola (2016)
apresentam o desenvolvimento de uma TLS para o ensino de conceitos de fisica
moderna. Também Méheut (2004) apresenta duas TLS para o ensino de
modelos de particulas.

Méheut e Psillos (2004) discutem, também, resumidamente alguns
trabalhos que abordam as TLS e concluem que em todos os trabalhos é possivel
notar que os autores consideram para a elaboragéo das TLS os resultados de
pesquisas sobre as dificuldades de aprendizagem dos alunos, além de
concepcOes de senso comum e formas de raciocinio.

Para o desenvolvimento de uma TLS sdo necesséarias cinco etapas
(KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017; MEHEUT; PSILLOS, 2004) (Figura 13):

proposicdo @
do I
tema I ]
| design | | implementacio | [ validacéo I [ avaliacéo
principios . i
de + objetivos ™~
design | i} v
especificos ~.
“a resultados
o s = ——e = novos conhecimentos

Figura 13. Etapas do desenvolvimento de uma TLS.
Fonte: (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017, p. 10).

1) Selecdo do tema e proposicao dos principios de design: a escolha
do tema pode se dar por diferentes motivos, tais como a melhoria da
gualidade do que se ensina e a aprendizagem dos alunos. A insercao
de inovacfes no ensino também pode ser uma motivagdo para a
escolha do tema. Nessa primeira etapa sdo, também, propostos 0s
principios de design que sdo os norteadores da elaboracdo da
intervencdo, assim esses principios juntamente com 0S pressupostos
tedricos sao a base do planejamento.

2) Design: essa etapa € realizada por uma equipe formada para realizar
o design. Fazem parte ou podem fazer parte dessa equipe,

especialistas, profissionais da educacdo, estudantes de pos-
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graduacdo e, também, o professor implementador da TLS. Os
principios de design norteiam a etapa de design, podendo ser
considerados como pilares teéricos. Sao, ainda, estabelecidos nessa
etapa 0s objetivos especificos que serdo ou deverdo ser cumpridos
com a proposta de TLS.

3) Implementacéo: pode ser realizada por um ou mais professores, que
participaram ou ndo da etapa de design. Porém, “[..] ter sido
participante da etapa do design acaba sendo extremamente positivo
para o processo como um todo” (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017, p.
10). A importancia dessa etapa se da em virtude de ser ela que vai
gerar todo o material que se transformara em dados para a analise,
assim, a coleta de dados deve ser cuidadosa durante a
implementagéao.

4) Avaliacao: realizada com base nos objetivos propostos incialmente.
Avalia-se, entdo, se TLS atende aos objetivos predefinidos e se é fiel
aos principios propostos. Méheut e Psillos (2004) propde que dois
tipos de avaliagdo sejam realizados. A avaliagéo interna e a externa.
O objetivo da avaliacéo interna € verificar a eficacia da TLS em relacao
aos objetivos iniciais, ja a avaliacao externa tem como objetivo verificar
se o trabalho é mais eficaz do que outros tipos de ensino considerados
referéncia.

5) Re-design: consiste em reprojetar a TLS com base na avaliacdo
realizada. As melhorias e o reprojeto da TLS podem ser utilizados
como sugestdes a proxima implementacao.

No desenvolvimento de uma TLS, o pesquisador, segundo Méheut e
Psillos (2004), deve considerar o professor, os alunos, 0 mundo material e 0os
conhecimentos cientificos como elementos desse planejamento. Os autores
propdem um “losango didatico” (FIGURA 14) que relaciona esses elementos por
meio de duas dimensfdes: a dimenséo pedagdgica e a dimenséo epistémica.

A dimensao epistémica relaciona os conteudos cientificos da TLS com os
problemas do mundo material e o contexto histérico. Ja a dimenséo pedagogica
se relaciona as escolhas sobre o papel do professor, as interagbes entre

professor-aluno e aluno-aluno.
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Figura 14. Losango didatico do TLS
Fonte: (MEHEUT; PSILLOS, 2004, p. 517).

Assim, nota-se por esse losango que no desenvolvimento de uma TLS
emergem questdes de ensino e aprendizagem, mas também problemas,
decisGes tomadas pela variedade de consideracfes, incluindo epistemologia,
concepcdes e motivacdes dos alunos, teorias pedagdgicas e de aprendizagem
e restricdes educacionais (MEHEUT; PSILLOS, 2004).

Apresentadas as trés vertentes de implementacdo das sequéncias e
unidades, € necessario enfatizar que o trabalho baseado em design exige
esforcos educacionais, uma vez que as equipes de trabalho sdo em geral
numerosas e se faz necessario abarcar os aspectos do contexto real sob o foco
da pesquisa.

Defende-se, também, que o conhecimento produzido em uma TLS,
especificamente, pode se transformar em um produto que sera transferido a
outros pesquisadores e professores, alimentando um repositério de saberes que
contribuem para a dificil tarefa de educar (KNEUBIL; PIETROCOLA, 2017).

Ademais, a DBR preconiza que as intervengbes incorporem
reivindicacbes tedricas especificas sobre o ensino e aprendizagem,
estabelecendo as relacdes entre teoria, 0s materiais projetados e a pratica
educativa (AKKER et al, 2013).

Dessa forma, entende-se que o0s processos de implementacdo de

sequéncias e unidades necessitam ser discutidos dentro da perspectiva de
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trabalhar com design, como forma de explicitar melhor essas relagbes entre
teorias, materiais projetados e a pratica educativa. Possibilitando assim, maior
entendimento a respeito do planejamento do professor em forma de projetos de
ensino e gerando outros tipos de conhecimentos tedricos e praticos, a fim de que
a utilizacao dessa forma de organizacdo do ensino se dé de forma a contribuir
para o processo de ensino e aprendizagem.

Finalmente, argumentou-se, neste capitulo, que séo variados os modelos
e tipos de planejamentos e que, independentemente de suas variagdes, 0S
planejamentos devem conter elementos tidos como béasicos e que sédo
fundamentais ao planejamento didatico-pedagogico, tais como: metodologia,
meétodo, estratégia didatica e de avaliacao e recurso.

Ademais, considera-se que o0s planejamentos devem passar por
processos de validacéo, uma vez que como constatado por Silva, Nascimento
Janior e Oliveira Neto (2015), os projetos que passaram por validacdo sdo mais
eficientes para a aprendizagem dos conteudos, quando em comparacdo com o
ensino tradicional. Também se faz importante ressaltar que os projetos de ensino
nao devem ser elaborados usando apenas o conhecimento e a experiéncia, mas
essa elaboracdo deve estar baseada em referencias solidos, tais como 0s
apresentados pelas vertentes da pesquisa baseada em design. Por isso, a
utilizacéo acritica e aleatoria de termos como SD, UD, SE, UE nos trabalhos que
envolvam intervengdes no contexto escolar deve comecar a ser revista pela area
de Ensino de Ciéncias, em funcéo de sua flagrante inadequacéo, haja vista que
esses termos se vinculam a tradicbes de pesquisa na area, carregando
concepcdes tedrico-metodologicas que precisariam obrigatoriamente ser
consideradas.
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6 Consideracg0es finais

Este trabalho de natureza teorica teve como objetivo realizar uma revisao
sistematica acerca das acepcdes dadas a termos do planejamento didatico-
pedagdgico e, a partir dessas acepcdes e estudos em referenciais da area da
Diddtica da Ciéncias, propor definicbes conceituais fundamentadas
teoricamente.

O planejamento didatico-pedagogico do professor tem sido, algumas
vezes, considerado uma atividade meramente burocratica, descontextualizado
da realidade em que se insere, com muitas sofisticacbes e pouco funcionais.
Além disso, alguns sdo baseados em um unico livro didatico, com objetivos de
aprendizagem implicitos e as a¢cfes centradas no conteudo e nas atividades de
ensino.

Destaca-se, ainda, o importante papel desempenhado pelo planejamento
do professor no sentido de melhor organizar o processo de ensino e
aprendizagem, dado o ambiente complexo e incerto da sala de aula. Entende-se
gque o planejamento deve, assim, fazer parte da rotina dos professores e,
também, deve ser entendido em uma perspectiva de melhoria das condi¢des de
ensino e aprendizagem, sendo necessaria sua discussdo no contexto da pratica
escolar, mas também no contexto de desenvolvimento de pesquisas na area de
Ensino de Ciéncias.

Acerca das estruturas do planejamento, nota-se que, ainda, ndo ha um
consenso sobre quais os elementos que devem fazer parte do planejamento e,
0 que se observa é a presenca de alguns elementos que devido a popularizacéo
na area sao mais frequentes, mas a definicdo dos termos é bastante polissémica.

Por entender que essa polissemia de definicbes causa prejuizos ao
desenvolvimento de novos trabalhos e de linhas de pesquisa e, também, por
entender que a utilizacdo de expressdes descontextualizadas pode gerar
divergéncias entre o sentido que se pretende atribuir e o sentido que se pretende
propor dentro da area, objetivou-se realizar uma reviséo sistematica dos termos
em trabalhos da area e, em seguida, confrontar os sentidos atribuidos e
significados encontrados para, propor definicbes para 0s termos do

planejamento.
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Assim, neste trabalho, foi realizada uma busca pelos termos do
planejamento do professor, fazendo uso dos procedimentos da AC. Para uma
melhor sistematizacdo das buscas, predefiniu-se dois grupos, contendo
diferentes termos relacionados ao planejamento didatico-pedagdgico do
professor no ambito da Didaticas da Ciéncias.

O grupo 1 continha termos dos elementos do planejamento, ou seja,
buscou-se em revistas, teses e dissertacfes, além de pdésteres e trabalhos de
eventos da é&rea pelos termos metodologia, estratégia, método, técnica e
recursos.

O grupo 2 continha os termos do planejamento do professor em forma de
unidades e sequéncias. Assim, 0s termos contidos nesse grupo eram SD, SE,
UE e UD.

A busca e o desenvolvimento da AC para os termos, de modo geral,
comprovaram que ha, na area, conflitos nas acepcdes e definicbes, falta de
referenciais teérico-metodoldgicos e o0 uso acritico dos termos.

Além disso, pode-se observar que o nimero de trabalhos que discutem a
tematica dos elementos do planejamento e a teméatica do planejamento em forma
de projetos de ensino €, ainda, bastante pequeno em relacéo a outras tematicas.

H4, ainda, segundo os dados obtidos, um grande nimero de trabalhos
que fazem uso dos termos metodologia e método como sinénimos, além de se
ter observado uma confuséo na acepcao do termo estratégia, que muitas vezes
€ considerado sinbnimo de metodologia de ensino. Argumentou-se que esses
termos possuem definicbes distintas e, portanto, é inadequada a utilizacao
desses como sinbnimos.

Também, cabe ressaltar que em apenas 6% de todos os trabalhos foi
encontrada alguma definicho ou mesmo referenciais teéricos que tratassem
desses termos dos elementos do planejamento investigados.

Com relacédo a tematica dos planejamentos do professor em forma de
projetos de ensino e aprendizagem, de modo especifico, notou-se a falta de
referencial que norteasse o0s processos de implementacdo desses
planejamentos. Assim, em alguns trabalhos (49,7%) nao se verificou quais
perspectivas 0s autores entendiam o0s projetos de ensino e, ainda, em alguns
trabalhos (27,7%) foi observada a auséncia de discussdes sobre as formas de

elaboracao e de estrutura dessas sequéncias e unidades.
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Apbs o estudo dos referenciais tedricos da area da Didatica das Ciéncias,
propbés-se que o planejamento do professor deve ser composto por alguns
elementos basicos, tais como: a abordagem metodologica, as estratégias
didaticas e de avaliacdo e os recursos didaticos. Foi igualmente realizada a
proposicdo conceitual dos elementos do planejamento a fim de se propor
conceitos que permitissem diferenciar cada um dos termos do planejamento.

Desse modo, argumentou-se que as estratégias de ensino sao um
conjunto de acdes intencionadas e planejadas para a consecuc¢ao de objetivos
de ensino propostos. Ademais, como se discutiu, as estratégias e todos os
demais elementos do planejamento sao reunidos e moldados pela abordagem
metodoldgica que esta relacionada as concepcdes psicoldgicas e pedagdgicas
de fundo sobre a aprendizagem, com a visdo de Ciéncia, com a funcao do
sistema educacional e com os papéis do professor e dos alunos no processo de
ensino e aprendizagem. A metodologia €, por isso, a dimensao tedrica do
planejamento que abarca as concepcbfes sobre o processo de ensino e
aprendizagem e sobre os objetivos da educacéo escolar em determinado nivel
e modalidade.

Propbs-se, também, que todos os elementos do planejamento estédo
interligados e que ha uma tenséo dialética entre o plano tedrico e o plano pratico,
uma vez que a metodologia, por meio das concepcdes de fundo, orienta a
escolha e estruturacao dos demais elementos do planejamento, que também sdo
influenciadas pelas tradicbes que se materializam na prética e, assim, essa
relacdo vai decorrendo de adaptacdes. A abordagem metodoldgica €, ainda, o
elemento mais abrangente do planejamento do professor, ou seja, tem carater
mais geral e estruturador, enquanto que as estratégias e 0s recursos sdo 0S
elementos menos abrangentes e sdo, portanto, elementos mais especificos e
pontuais do planejamento.

O método foi entendido como o resultado de ajustes e adaptacdes sofridos
em virtude de uma abordagem metodologica de fundo e dos condicionantes da
realidade escolar. Os termos recurso didatico e materiais de aprendizagem
tiveram suas acepg¢Oes discutidas e, argumentou-se que 0S materiais de
aprendizagem sao materiais preparados pelo professor ou pelos alunos para a

realizacdo das atividades. O termo recurso didatico, por sua vez, remete a
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objetos concretos que auxiliam o processo de ensino e aprendizagem e sdo
veiculos de algum conteudo.

A despeito da utilizacdo dos termos SD, UD, UE e SE, foi observada a
utilizacéo acritica de termos diferentes em um mesmo contexto. No entanto,
como discutido, cada termo esta vinculado a tradicdes de pesquisa na area e,
portanto, carrega concepcdes tedrico-metodologicas que necessitam ser
consideradas durante a utilizacdo dos mesmos.

Também acerca dos planejamentos em forma de projetos de ensino e
aprendizagem, argumentou-se, neste trabalho, sobre a necessidade de esses
planejamentos se darem dentro da perspectiva de se trabalhar com design, dada
a necessidade de maior articulacdo entre os conhecimentos e produtos gerados
e a pratica escolar.

Além disso, argumentou-se sobre a necessidade de que esses projetos
de ensino e aprendizagem passem a ser discutidos em um contexto de
referenciais tedrico-metodolégicos para que se compreendam quais as
perspectivas que esses planejamentos estdo sendo entendidos, uma vez que foi
observado, durante AC, que qualquer intervencéo estava sendo entendida como
SD. E, como foi apresentado, esses projetos de ensino, qualquer que sejam,
exigem a articulacdo e sequenciamento de atividades e contetudos a partir de
concepcoOes de fundo tanto sobre o processo de ensino e aprendizagem como
sobre formas de intervencdo no contexto escolar, ou seja, tratam-se de um
avanco em relacdo as cristalizadas praticas estanques de planejamento aula a
aula.

Discutiu-se, nesse contexto, trés possiveis vertentes para a elaboracéo e
validacdo das sequéncias e unidades: a engenharia didatica, a DBR e a TLS.

A engenharia, como foi visto, tem sido discutida no contexto da Didatica
da Matematica e se caracteriza pela constru¢éo coletiva das SD, que requer
cinco etapas fundamentais: 1) Analise preliminar; 2) Concepcdo e Analise a
Priori; 3) Aplicacdo da SD; 4) Anélise a Posteriori; 5) Validacao.

A segunda vertente discutida foi a DBR, que tem como pressuposto
relacionar questfes da pesquisa com aspectos praticos. Essa segunda vertente
se propde, ainda, a ser uma nova metodologia intervencionista usada para
planejar, implementar e avaliar as TLS de conteudos especificos, organizando,

de modo coerente o processo de levar a escola uma inovagao curricular.
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A terceira vertente discutida é a TLS, que é uma sublinha da metodologia
DBR, especifica no Ensino de Ciéncias. Como se viu, a TLS é uma pesquisa
desenvolvimentista que envolve design, desenvolvimento e aplicacdo de uma
TLS sobre topicos especificos em um processo ciclico de clareamento pela
riqueza dos dados de pesquisa.

Por fim, considera-se importante ressaltar que a proposi¢cao dos termos
foi realizada a partir de uma perspectiva tedrica e que, portanto, ndo sao
proposi¢des absolutas e inamoviveis. Dessa maneira, posteriores estudos e
aprofundamentos de toda a comunidade académica sdo necessarios no sentido
de buscar um melhor entendimento acerca tanto das dimensfes e elementos do
planejamento didatico-pedagdgico como de sua importancia para a formacéao de
professores e para 0 processo de ensino e aprendizagem.

Como perspectivas futuras, decorrentes deste trabalho, podem ser
elencados:

- a importancia e os impactos de propostas formativas de professores de
Ciéncias que utilizam o planejamento de projetos de ensino e a intervencéo na
escola por meio dos principios da metodologia DBR;

- 0 acompanhamento do desenvolvimento profissional de professores em
exercicio, tomando como principio a producdo de planejamentos didatico-
pedagdgicos fundamentados tedrica e metodologicamente;

- 0s impactos da implementacdo de projetos de ensino baseados em
design sobre o processo de ensino aprendizagem de Ciéncias.

Esses e outros interesses de pesquisa se nutrem na tematica do
planejamento didatico-pedagdgico de professores de Ciéncias e podem se
consolidar como grandes linhas de pesquisa na area.

Portanto, entende-se que esta pesquisa contribuiu para a comunidade
académica no sentido de apontar para o uso indiscriminado e acritico de termos
relacionados ao planejamento, bem como com a proposi¢cdo de termos dos
elementos do planejamento didatico-pedagogico, suas definicdes e suas inter-
relacbes. Além disso, apontou-se teoricamente para a importancia de um
planejamento didatico-pedagdgico estruturado e fundamentado tedrica e

metodologicamente para o processo de ensino e aprendizagem.
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