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RESUMO

A prética pedagodgica docente tem como principal objetivo a aprendizagem, por meio
do entendimento para a elaboragcédo do conhecimento. O educador tem o desafio de
aprender a aprender sendo esta uma tarefa propria do ato educativo. O ato de
aprender requer que se trabalhe intelectualmente por meio de processos que
englobam conflitos, reflexdes, retrocessos, novas reflexdes e progresso. Assim
surge a necessidade do educador se valer de praticas pedagdgicas que tentem
sanar as dificuldades de aprendizagem dos alunos e se relacionam a singularidade
da forma que cada individuo tem ao pensar. Essas dificuldades n&o se trata de um
desvio, mas sdo um sinal de que algo nao vai bem em sua relacdo com o ambiente
ao qual o aluno estad inserido. Nesse contexto, a escola passa a ter como
responsabilidade a formacédo do individuo, com o desenvolvimento de um trabalho
gue se foque em seu papel para criar meios de competéncia e habilidades para a
possivel solucdo de problemas do educando de dificuldade de aprendizagem e de
outras que permeiam também a sua vida fora do ambito escolar. Por isso, a
necessidade de uma intervencdo focada em praticas pedagogicas inovadoras no
ambito escolar. Este trabalho se caracteriza com um PIL como relatério de uma
experiéncia desenvolvida em uma escola, com professor e estudantes da EJA,

focada no Ensino de Ciéncias.

Palavras chaves: praticas pedagdgicas, inovacdo pedagdgica em Ciéncias, EJA e

aprendizagem.
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INTRODUCAO

Nos dias atuais se tem ouvido falar cada vez mais sobre dificuldades de
aprendizagem, quando o assunto é a aprendizagem de nossos alunos nas escolas.
Por isso, a necessidade maior de do educador conhecer as teorias que permeiam
sua pratica, essencialmente aquelas que dizem respeito as questdes que envolvem
0 processo de ensino aprendizagem.

Sao muitos os desafios que permeiam a educacgéo, esse tema é sempre atual
por ter como centro principal o ser humano em sua totalidade, o que caracteriza a
educacdo € exatamente a aprendizagem que tem como principal objetivo o
conhecimento. O conhecimento se realizard no individuo durante a sua relacdo com
o mundo seja no plano biolégico quanto no ambito sociocultural. Para que as
funcdes cognitivas sejam desenvolvidas o aprendizado se torna totalmente relevante
para possibilitar a insercdo do aluno no grupo social.

A area da educacdo nem sempre € cercada somente por sSucessos e
aprovacoes. Muitas vezes, no decorrer do ensino, nos deparamos com problemas
de falta de compreenséo e assimilacdo que deixam os alunos paralisados diante do
processo de aprendizagem, assim sdo rotulados pela prépria familia, professores e
colegas. E importante que todos os envolvidos no processo educativo estejam
atentos a essas dificuldades, observando se sdo momenténeas ou se persistem ha
algum tempo.

As dificuldades podem advir de fatores organicos ou mesmo emocionais e é
importante que sejam descobertas a fim de auxiliar o desenvolvimento do processo
educativo, percebendo se estdo associadas ao deséanimo, cansaco, sono, tristeza,
agitacdo, desordem, dentre outros, considerados fatores que também desmotivam o
aprendizado.

Diante do contexto escolar € que surgem as dificuldades no processo de
aprendizagem, pois é nesse momento que o educador de acordo com as normas
escolares estabelece o que devera ser alcancado como objetivo primordial para
cada etapa do aprendizado. Isso ndo significa que essas dificuldades sejam
desencadeadas pela escola, mas o fato € que, nesse momento, o aluno sera
analisado, seu histérico e as situacdes que permeiam suas dificuldades serao

evidenciados.



Durante o0 processo de ensino/aprendizagem o aluno comega O
desenvolvimento do conhecimento. Em alunos que possuem dificuldades, isso se
difere, ndo na maneira pela qual ocorre o processo de conhecimento, mas no que se
refere a capacidade e ao ritmo processual. Isso implica muitas vezes por limitacdes
que se desenvolvem no ambito motivacional, no psicolégico, nas atitudes ou por
relacbes com a escola ou com o professor. Nesse contexto, € fundamental que se
trabalhe os fatores execucédo e motivacao para as atividades escolares.

Compreender as dificuldades possibilita ao educador entender e agir de
maneira positiva para que seja possivel direcionar o docente a vencer esses limites
que sdo produzidos, muitas vezes, por déficits cognitivos, fisicos e, ou afetivo,
representa a busca, a meta, de profissionais que acreditam no construir, nas
superacgfes que o processo educativo pode promover.

Diante desses acontecimentos o papel de uma prética pedagogica
direcionada e efetiva em relacdo a essas questdes que permeiam a aprendizagem
cresce consideravelmente, o principal foco da pratica pedagdgica € exatamente o
método de aprendizagem.

A docéncia demanda o constante olhar por parte do professor em dire¢ao ao
contexto histérico e social no qual estdo envolvidos e onde exercem sua pratica
pedagdgica. Diante do entendimento da realidade social e do pensamento a

propésito da atuacéo docente, o professor estabelece a sua pratica docente.
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CAPITULO 1

APRENDIZAGEM

1. 1. ASPECTOS DA RELAC}AO PROFESSOR ALUNO

A preparacdo do educador deve ser no campo cientifico, metodologico ou
politico e ndo s6 no que diz respeito ao conteddo € relevante para que o aluno
assimile e aprenda o que foi passado e dito pelo professor em sala de aula. Quando
se faz a relagdo da aprendizagem com base no cognitivo e das emocdes, esta
sendo utilizado o lado sentimental que envolve o processo de ensino com isso se
cumpre a funcao dessa relacao.

Se o0 educador ndo tem uma posi¢ao positiva no final do ano letivo, isso
demonstra o comprometimento que este atribuiu no decorrer do seu trabalho em
sala com os alunos, nao é facil discutir essa relacéo entre o educador e o docente,
pois para isso é necessario falar das relacbes humanas é falar de alegria e da
angustia do outro e até da falta de interesse por parte do aluno e suas respectivas
para o futuro e suas dificuldades. Cada individuo possui sua histéria de vida que &€,
por sua vez, diferente de individuo para individuo, cada um apresenta uma
linguagem diferente, uma maneira diferente, um incentivo diferente, esses elementos
foram construidos pelas multiplas relacées da realidade.

De acordo com Luckesi (2000, p.117),

“[...] € um sujeito ativo que, pela acdo, ao mesmo tempo se constréi e se
aliena. Ele é um membro da sociedade como qualquer outro sujeito, tendo
caracteres de atividade, sociabilidade, historicidade, praticidade.”

Nessa visdo, a relagcdo dentro da pratica pedagdgica tem o objetivo de
conseguir que o sujeito tenha uma nova determinacdo em termos de patamar critico
da cultura elaborada, ou seja, um ser que tem por meta obter um novo nivel de
conhecimentos, habilidades e modo de agir.

O conhecimento que o aluno traz de casa nao deve ser descartado pelo
educador, este deve ser inserido nas novas descobertas da escola, pois ndo se
pode tratar o aluno como apenas um receptor passivo dos acontecimentos que deve
ser apenas informado. E fundamental que este seja visto como um ser pensante e
atuante capaz de construir a si mesmo, desenvolvendo seus sentidos,
entendimentos e inteligéncias, para que a aprendizagem posterior venha a suprir

todos esses elementos trazidos com ele.
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1.2. CONCEPC}AO DE APRENDIZAGEM SEGUNDO PAULO FREIRE

Em um contexto global da exclusdo e da desarticulagdo da escola com a
sociedade, Paulo Freire deu o seu reforco a formacdo de uma sociedade
democratica e contribui com sua visao e elaboracdo de um projeto libertador. Assim
0 autor acredita na construcdo dos processos de aprendizagem, sendo este o
método mais inovador da atualidade.

“Este & um pensar que percebe a realidade como processo, que capta em
constante devenir e ndo como algo estatico. Nao se dicotomia a si mesmo
na agdo. Banha-se permanentemente de temporalidade cujos riscos néo
temem”. FREIRE (1996, p.47).

Como principal problematica € a de que ndo existe uma educacao neutra,
pois esta € uma construcdo e desconstrucdo permanente de significados de uma
realidade existente. A educacgéo antecipa a acdo do homem sobre a sua realidade,
tal acdo estabelece uma determinada a confianga fundamentada na causalidade, ou
pode ser movida pela crenca de que a causalidade estd submetida a sua analise,

portanto sua acao e reflexdo podem altera-la, relativiza-la, transforma-la.

De acordo com Freire (1996, p.21), “Ensinar n&o é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua propria produgado ou a sua construgdo.” O
controle de uma escola burocratica, destacando apenas a transmissdo de contetudo
por parte do educador, tem gerado alunos receptores de informacdes
desconectadas e fragmentadas. E que se pode observar com contetidos que ligados
a Histéria, ndo é facil para o aluno se ver e sentir participante do processo de
construcdo espacial e muito menos um ser politico.

Normalmente o0 que se percebe é o desinteresse dos alunos que ficam
desestimulados com o ensino. Segundo Paulo Freire esse processo se caracteriza
pelo dominio de uma concepcdo bancaria de educacdo. Educar passa a ser
concebido como um ato de depositar (como nos bancos), todo um “saber para o

aluno”.

“Falar da realidade como algo parado, estatico, compartimentado e bem
comportado, quando ndo falar ou dissertar sobre algo completamente alheio
a experiéncia existencial dos educando vem sendo, a suprema inquietacao
desta educacgédo. A sua irrefreada ansia. Nela o educador aparece como seu
indiscutivel agente, como o seu real sujeito, cuja tarefa inclinavel é “encher”
os educando dos conteddos de sua narragdo. Contetidos que séo retalhos
da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja
visdo ganharia significagdo”. FREIRE (1996 p.33).
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Dessa forma é fundamental a defender o espaco de sala de aula para que
este seja democrético e participativo, no qual se faca presente o dialdgico para
poder fluir a criatividade; para tornar uma escola ativa. Na qual ndo haja espaco para
0 autoritarismo, posto que a aprendizagem seja um ato democratico e compreendida

como um ato criador.

Nesse contexto fica evidente que o projeto de Paulo Freire sempre buscou a
superacdo das desigualdades sociais para desenvolver no individuo uma
consciéncia critica.

A sua teoria do conhecimento deve ser entendida no contexto histérico em
gue o Nordeste brasileiro surgiu, onde no inicio da década de 1960, metade de seus
habitantes vivia na “cultura do siléncio”; ou seja, eram analfabetos. Era preciso “dar-
Ihes a palavra” para que pudessem superar essa situagao.

A expansao da obra de Freire decorre dessa alianca teoria — prética. Dai ser
um pensamento consistente, pois pensa a realidade e a acdo sobre ela,
desenvolvendo seu trabalho tedrico a partir dela, esse € um pensamento atual que

deve nortear a pratica da acao.

1.3. DIDATICA

A didatica é a mais pura expressdo da pratica pedagogica que se desenvolve
por meio da relacdo fundamental entre o educador e o docente em um momento
considerado histérico que € estabelecido durante a aprendizagem. Nesse ambito a
didatica é reconhecida como uma Ciéncia ja que pode ser pesquisa e uma técnica
de ensino, dai sua relevancia no desenvolvimento do individuo como cidadéo,
partindo da educacdo basica até o ensino superior. Entre suas inumeras
perspectivas a didaticas estabelece uma relacdo direta com a pratica, como um
objeto de ensino, tendo por fundamento o pensamento pedagdgico na formacao
académica. Tem-se que as estratégias de acdo educativa estdo além do confronto
das teorias pedagodgicas.
Pura (1989, p. 21) diferencia didatica teorica e pratica:

“Didatica tedrica é aquela desenvolvida nos programas da disciplina,
segundo pressupostos cientificos que visam a acdo educativa, mas
distanciada desta. S&o pressupostos abstratos que se acumulam sobre o
processo de ensino, na busca de tornd - los mais eficientes. Didéatica pratica
€ aquela vivenciada pelos professores nas escolas a partir do trabalho
pratico em sala de aula, dentro da organizacéo escolar, em relacdo com as

exigéncias sociais. Esta ndo tem por compromisso comprovar os elementos
13



tedricos estudados em livros ou experimentados em laboratérios, mas tem
em vista o aluno, seus interesses e necessidades praticas”.

No contexto atual ja € de conhecimento do educador que nédo € possivel que
ocorra uma aprendizagem significativa com a dissociacdo da didatica, teoria e
pratica em sala de aula, pois € fundamental a correlacéo entre elas para se alcancar
o aluno. Assim uma complementa a outra trazendo o significado do conteudo para a
realidade do aluno ja que, muitas vezes, ha a necessidade dessa articulagédo para
suprir os interesses e a necessidade de praticas experimentais no ambito escolar.

Desde os anos 90 até a nossa atualidade a didatica ganhou espaco e a
devida importancia como um para a cooperacao entre docente e discente, para que
realmente ocorra a apropriacdo dos processos de ensinar e de aprender. No entanto
para que ocorra esse processo € determinante o comportamento tanto do professor
como o do aluno para que o conhecimento realmente aconteca. Nesse momento &

que surge o carater critico do aluno que ir4 questionar dentro dessa nova relacao.

Existem inimeros fatores comportamentais que dificultam a compreensao do
aluno quando estdo diante do conteudo em sala de aula, por exemplo, inibicdo e
dispersdo sdo problemas que se destacam e prejudicam a relacdo entre professor e
aluno. Assim o desenvolvimento de novas estratégias didaticas como um recurso
facilitador da aprendizagem passa a ser inseridos de maneira que se alcance o
objetivo de ensinar.

Nesse sentido, didatica como estratégia devera desenvolver um trabalho
consistente prazeroso ao aluno que torne possivel diferente formas para a aquisicao
de conhecimentos. A didatica aprova uma aula dinamica, aparentemente informal e
descompromissada com o uso de livros didaticos e roteiros ja determinados, isso
com certeza fazem com que o rendimento de resultados positivos seja mais
recorrente do que em uma aula formal em uma sala fechada.

Ainda hoje é possivel observar certa rejeicdo a esse processo por meio de
alguns professores que consideram desnecessario, educar ou ensinar o aluno por
meio de formas diferenciadas do chamado “método tradicional”’, sendo uma perda de
tempo. Cabe ao educador dispor de conhecimentos e habilidades pedagdgicas que
venham contribuir para o seu aperfeicoamento mediante leituras e cursos

especificos.
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A contribuicdo da didatica na histéria da educacdo € muito relevante e tem
dado a sua contribuicdo para uma melhor contribuicdo dos processos utilizados para
0 ensino e aprendizagem de estudantes em todos os niveis educacionais. Nesse
contexto é importante a necessidade do educador de desenvolver a partir das
diversidades das experiéncias pessoais agregadas aos novos caminhos
proporcionados pela prética cotidiana da sala de aula. Essa relagdo de combinacéo
interativa proporciona ao educador a construcdo de caminhos para que a pratica
cotidiana de sala de aula proporcione resultados eficientes a aquisicdo de
conhecimentos.

Diante disso o compromisso com a didatica e a pedagogia, dentro e fora da
sala de aula sempre estiveram presentes, mesmo que subentendidas, em
experiéncias e estudos sobre a formacdo docente, metodologia de ensino, relacédo
professor e aluno, paradigmas de interpretacdo da realidade, construgdo do
conhecimento, meios de comunicacdo e ética. Assim com acdes pedagdgicas
relacionadas a uma metodologia tendo como base fundamental a construcdo de
significados proposta na ideia conhecimento como elaboracdo de significados,
consolidando essa relagao importante.

Assim é perceptivel que a didatica quando se relaciona ao trabalho docente,
ela tem como objetivo gerar situacdes que facilitem a relacdo entre professores e
alunos para que se torne possivel uma releitura do educador de sua pratica em sala
de aula com uma base para a aquisicdo do conhecimento. Essa interacao professor
e aluno sado relevantes no desenvolvimento de uma préatica de exceléncia, pois 0
professor precisa rever e conhecer situacdes e problemas que originam o0s

conhecimentos.
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CAPITULO 2

PRATICA PEDAGOGICA INOVADORA

2.1 FORMAS DE DESENVOLVIMENTO DA PRATICA PEDAGOGICA

Refletir acerca da formacéo e da pratica docente do professor € uma tarefa
complexa que abrange diversas perspectivas, o que implica conscientizar-se de que
nao basta graduar-se e exercer determinada profissdo, para estar habilitado a
lecionar. A docéncia como profissdo requer um conhecimento especializado, isto €,
uma formacdo especifica. Além disso, € necessario que o professor invista na
formacdo continuada que o habilite e o capacite pedagogicamente, dando-lhe
condi¢cbes para vivenciar a acado docente, bem como para conhecer e acompanhar
as mudancas que ocorrem continuamente na area da educacdo. Assim, com 0
avanco dos meios de comunicacdo e com o fluxo de informacfes cada vez maior,
novas capacidades e novos saberes sdo exigidos para atender as demandas atuais
do mercado de trabalho.

A sociedade encontra-se cada vez mais insatisfeita com a qualidade do
ensino. Assim, de acordo com Pérez Gomez (1995), no centro das discussdes sobre
os rumos da educacdo esta a formacdo, o desempenho e o desenvolvimento
profissional do professor. Em relagdo ao ensino superior, arriscamos dizer que um
dos grandes responsaveis pela baixa qualidade da educacdo nesse nivel de ensino
seja a formacdo do professor, que compromete o0 seu desempenho e o
desenvolvimento do conteudo da disciplina, prejudicando, assim, o processo de
ensino-aprendizagem.

Tradicionalmente, em nosso pais, a docéncia centra sua énfase no processo
de ensino, em que o professor figura como o agente principal do processo de
ensino-aprendizagem, desenvolvendo uma metodologia centrada na transmisséao de
conhecimentos (MASETTO, 2003). Percebe-se, assim, que existe certo
distanciamento de muitos professores com relacdo as praticas pedagodgicas
inovadoras, mantendo-as conservadoras e autoritarias, evidenciando uma
resisténcia, até natural, em abandonar métodos ultrapassados, nos quais 0 ensino e

a aprendizagem baseavam-se no processo de acumulo de informacdes. Nesse
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sentido, a visdo de ensino resume-se ao simples ato de transmitir o saber através de
aulas centradas no professor.

Partindo entdo da compreensao de que a sociedade atual demanda por uma
nova concepcdo de educacdo, em funcdo dos desafios presentes no mundo
contemporaneo, especialmente no campo educacional, o ensino precisa ser
dindmico e formador de opinido. Nesse contexto, o professor, mais do que nunca,
precisa ser um facilitador, orientador do processo de aprendizagem, posto que ele
seja considerado um elemento importante, sendo um dos agentes responsaveis pela
aquisicdo de novos conhecimentos por parte do aluno.

Para se adequar a essa realidade, o professor deve tornar-se um sujeito em
permanente construcdao. Assim, na sua pratica docente, ndo ha nada mais inovador
do que repensar a propria acdo, compreendendo que inovar € um processo
constante de reconstrucdo e, para tanto, é preciso repensar a sua pratica, realizando
um processo dialético transformador (DEMO, 2004). Dessa forma, o professor tera
condi¢cBes de oportunizar aos seus alunos a capacidade de desenvolver o raciocinio
critico, de refletir, de problematizar, de criar, utilizando-se, para isso, dos
conhecimentos apreendidos durante o processo de ensino-aprendizagem.

O modelo de formagdo que se tem enfatizado como preparagdo para a
docéncia possui seu principal alicerce na pesquisa. A atual Lei de Diretrizes e Bases
- LDB 9.394/96 determina que as universidades tenham o minimo de um terco do
seu corpo docente com titulacdo de mestrado ou doutorado. Essa perspectiva €
importante, porém precisa ser analisada, ja que os cursos de pés-graduacéo stricto-
sensu sao destinados a formar pesquisadores e néo professores.

Atrelada a essa problematica, estabelece-se ainda a ideia de que, quanto
mais conhecimento especifico tiver, melhor ser4d a atuacdo do professor. E
inquestionavel que o conhecimento é imprescindivel, no entanto ndo é raro
encontrarmos alunos a afirmarem que certo professor domina o contetdo, mas nao
sabe transmiti-lo, ou que o professor possui titulacdo de mestre ou doutor, mas nao
apresenta uma didatica apropriada que possibilite desenvolver satisfatoriamente o
processo de ensino-aprendizagem na sala de aula.

A abordagem do método de memorizacéo, de acordo com Freire (1996), de
“‘educacgao bancaria”, a qual se caracteriza por privilegiar a memorizagéo e repeticao

do contetdo por parte do aluno, que apreende 0s conceitos através de aulas
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expositivas recheadas de teoria e verbalismos excessivos. Proceder a essa forma de
ensino, segundo o autor, € compreender o professor como “sujeito” do conhecimento
e 0 aluno como “objeto”.

Desse modo, esse modelo de ensino delineia o aluno como depdsito de
conhecimentos que posteriormente serdo cobrados atravées avaliagbes meramente
somaticas. Assim, “[...] nesta distorcida visdo da educacgao, nao ha criatividade, ndo
ha transformacéao, nao ha saber.” (FREIRE, 1996, p. 66,).

Acresce-se que a maneira de assimilar os conhecimentos € o efeito de
reflexdo concedido pela percepcdo pratico-sensorial e pelas a¢cdes mentais que
caracterizam o pensamento, ja que todo conhecimento tem por base dados de uma
realidade que esta inserida no seu contetdo. Assim as atividades de ensino so fara
sentido quando estiverem relacionadas as atividades mentais do educando para que
se estabelecam maneiras para lidar com essas atividades, por meio dos
conhecimentos sistematizados que estdo sendo adquiridos em seu contexto escolar.

Dessa forma, na aprendizagem existe um dominio de fatores afetivos e
sociais, com 0s quais provocam motivacao para o estudo que atingem as relacées
professor-aluno e assim sendo interferem nas disposi¢cdes emocionais bem como no
desenvolvimento das tarefas escolares.

No que se refere aos conteludos e as a¢bes mentais, ambos sdo formados
conforme a disposicao légica e psicoldgica dos assuntos estudados. Sendo assim, a
forma como essa organizacao vai se construindo progressivamente vai entrando em
grau de complexibilidade cada vez maior. J& na organizagdo psicologica ha uma
adequacao na expansao mental e fisico que esta submetido pelos aspectos sociais
e culturais ao qual o aluno esta inserido.

Seguindo esse conceito, a ideia de progressdo no avanco escolar se
concentra também no preparo dos elementos didaticos das aulas ministradas pelo
educador. Todavia, ainda € possivel perceber que a soélida aprendizagem concreta
decorre da consolidacdo de conhecimentos e métodos de pensamento, sua
aplicacao situacional em sala de aula no cotidiano, mas, sobretudo da capacidade
do aluno lidar com autonomia e criatividade.

Consequentemente, a aprendizagem escolar tem ligacdo direta com o meio
social e a fixacdo dos conhecimentos esté sujeita aprendizagem com o meio social,

para isso 0s professores necessitam estar preparados sempre buscando meios de

18



didatizar os contetdos para que os alunos sejam capazes de enfrentarem suas
dificuldades, e atrair o desejo e 0 gosto pelos conhecimentos escolares a fim de que
0S mesmo possam ter um futuro promissor.

Subsequentemente, outro aspecto essencial na aprendizagem € o que se
refere & linguagem, pois ela € o meio para a formacdo e expressdo dos
pensamentos, nesse sentido pensar em linguagem é pensar que existem diversas
formas de linguagem que exprimem as condi¢cdes sociais e culturais dos individuos
,bem como suas crengas ,relacionamentos, a forma como enxergam a vida e o
mundo. Dessa forma, o professor esta concomitantemente ligado, pois € por meio da
linguagem que os alunos podem apropriar-se dos conhecimentos determinados.

Outro ponto importante a se pensar é sobre a motivacao e esta tem relacao
direta com as expectativas dos alunos, ou seja, a motivacdo é o que € préprio de
cada aluno e trata dos objetivos internos de cada aluno.

Na dindmica do processo de ensino, o meio fundamental do crescimento
intelectual dos alunos se da no ensino, bem como na maneira como esses alunos
apreendem o0s conhecimentos, isto posto é importante pensar também em outras
tarefas para que essa apreensdo se realize. Desse modo, € necessario transformar
a matéria em conteudos significativos, compreensiveis para que dessa maneira ndo
apenas um o outro aluno compreendam, mas todos assimilem os conteudos.

Partindo desse pensamento o autor relata que existem trés funcées no ensino
gue sao inseparaveis, a saber: a organizar, a ajudar, dirigir e controlar. A organizar
0s conteudos para sua transmissdo, para que assim 0S mMesmos consigam
relacionar - se de forma subjetiva com os contetdos. A ajuda é outra funcéo
importantissima é necessaria onde o professor podera indicar métodos de estudo
dando condicbes para que o aluno possa desenvolver suas atividades de forma
autonoma.

Outro ponto relevante é pensar na estrutura, componentes e dindmicas no
processo de ensino. Ao pensar nesses pontos, a didatica faz mediacao escolar de
objetivos sociopoliticos, bem como pedagdgicos e para isso, tem orientado o
trabalho docente visando a colocacao e atuacdo dos alunos em varias modalidades
no que se refere ao social, profissional, politico, cultural entre outros. Nesse sentindo
a processo didatico se mostra pela a agéo reciproca de trés itens: os conteudos, 0

ensino e aprendizagem, esses trés componentes se realizam em referéncia a
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objetivos que exprimem determinadas cobrancgas sociopoliticas e pedagdgicas e dao
condicdes para que a situacdo didatica aconteca.

Pensando nessa estrutura, compreende-se que os conteudos abrangem as
matérias nas quais sdo sistematizados os conhecimentos, criando assim, a base
para a realizacao de objetivos. Na aprendizagem o que ocorre € a atividade do aluno
na assimilagcdo dos conhecimentos e habilidades. E o processo de ensino se vale do
efetivo trabalho do professor que compde objetivos, conteudos, métodos, bem como
meios e modos organizacionais e condicfes. Esses conteudos sdo escolhidos de
forma que possam ser incorporados, para isso, requerem métodos.

Subsequentemente, compreender a pratica educativa bem como sociedade é
entender que a pratica docente torna-se complementar no processo educativo mais
global, e por meio dos membros preparados de uma sociedade para que 0S mesmos
possam participar da vida social. Assim, a educagédo € um evento social e universal
que tem atividade humana essencial a existéncia e funcionamento de qualquer
sociedade. Desse modo, cada sociedade deve cuidar da formacéo das pessoas e
prepara-los para que exercam o desenvolvimento de suas capacidades fisicas e
espirituais, bem como sua participagdo em todas as atividades em sociedade.

Partindo desse pressuposto, a educagdo corresponde 0S processos
formativos que ocorrem no meio social, em que os individuos estdo envolvidos.
Assim, a acdo educativa estabelece uma relacdo transformadora nesses individuos.
Compreende-se entdo que a responsabilidade social da escola e dos professores é
extremamente importante.

Nesse sentido, a educacéo € praxis social, pois € uma ac¢éo que direciona seu
objetivo modo especifico e direcionado a classe social a ser almejada. Dessa forma
a assimilacao do saber se torna a intengéo especifica da classe que segue em frente
em cada etapa histérica exercendo a sua funcao educativa.

Nesse pensamento a educagdo exerce um propésito distinto, € uma pratica
prépria de uma classe social bem com de uma sociedade. Sendo assim, a
pedagogia vem trabalhar como se realiza a apreensdo do saber na sociedade. E
necessario pensar que o espaco de sala de aula é definido por suas caracteristicas
fisicas, sendo que é o lugar de tensdes, expectativas torna-se o lugar de construcéo
de conhecimentos e valores. Nesse espaco encontram-se ainda, esperancas dos

familiares dos alunos.
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Outro ponto substancial na educacao é converter os altos indices de evaséo e
repeténcia nas escolas: para uma educagdo mais abrangente, os professores
precisam descobrir respostas individuais para cada ambiente, para cada aluno.
Cada situacgéo escolar € Unica, com seus problemas, desafios, impasses e vitérias. E
fundamental, portanto, que cada professor tenha a possibilidade de refletir sobre as
suas convicgdes e desejos, relacionando-os a sua pratica escolar.

Aprofundando estas reflexdes consigo mesmo, e com o seu grupo de alunos,
o professor ira descobrir algumas de suas proprias respostas. Percebe- se, entéo,
que para que os indices de evasdo e repeténcia sejam sanados é preciso um
envolvimento tanto por parte dos pais, dos alunos, do estado e de toda comunidade
escolar.

E importante que o professor em sua préatica docente faca uma interacéo com
seus alunos e perceba que em alguns casos € necessario ter pulso firme bem como
planejamento para lidar com algumas situacdes em sala de aula, por tem algumas
turmas que predominam algumas caracteristicas como: rebeldia, acomodacéao,
exigéncia, imaturidade, faz — se necessario ao professor saber fazer o manejo para
que possa ter sucesso em sala de aula, entretanto esse manejo pode ser construido
ao longo do ano letivo.

No processo de ensino - aprendizagem tem-se que a educacao contribui
efetivamente para o desenvolvimento econdmico dos paises fator que institui uma
das tendéncias pedagodgicas importantes que esclarece o motivo dos governos
destinarem maior quantia de suas verbas para esse setor.

Nesse sentido, o funcionalismo, por exemplo, vé a educacdo como a
finalidade de servir e transmitir conhecimento conforme as demandas de producéo.
Na linha tecnicista o que predomina sdo as técnicas de solucdo de problemas
especificos. Sdo desenvolvidos programas de ensino tecnicistas que estabelece o
professor como recurso de propagacao de conhecimento e como agentes em seu
processo de transformacdo. Com isso o0 professor pode desenvolver diferentes
técnicas para resolver problemas de acordo com a sua caracteristica especifica que
sejam relacionados a sua matéria.

Desse modo, cabe ao professor conhecer a metodologia para a qual deseja
trabalhar e assim planejar os contetdos visando a habilidades individuais. Outro

ponto importante a refletir € no que se refere ao professor em sua préatica docente de
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maneira que 0 mesmo possa vivenciar o conhecimento bem como compartilhar
juntamente com seus alunos o saber. Claro que a responsabilidade ndo esta
somente no professor, pois € necessario que a direcdo, bem como os demais
colegas, todos estejam envolvidos nesse processo de aprendizagem.

Finalizando é importante colocar os componentes do processo didatico e do
processo de ensino que sao: a matéria, o professor, os alunos. Assim esses
componentes ndo sao opostos, mas se implicam, pois é preciso pensar que a agao
didatica se desenvolve nesse tripé onde a relacdo entre o aluno e a matéria, com o
objetivo de apropriar-se dela com a mediacdo do professor é necessario que seus
objetivos sejam definidos garantindo a relagdo entre o aluno com sua matéria que ir4
depender das razdes internas que o aluno pode apresentar ao lidar com a matéria.

Depreende-se entdo que a situacdo didatica esta relacionada com questdes
econdmicas, sociais e objetivos de cada um. Dessa forma, percebe-se que a relacéo
professor aluno vai muito além da sala de aula, pois envolve a¢des mutuas dos
componentes envolvidos nessa dialética para que o processo de aprendizagem seja

efetivo.

2.2. FORMACAO PROFISSIONAL PEDAGOGICA
A formacdo inicial do professor, conforme Imbernon (2005) propicia ao
docente conhecimento fundamental para seu trabalho, ao passo que a formacao

continuada engloba em aprimoramento durante a vida profissional.

A formacgéo continuada é importante para que o professor se atualize
constantemente e desenvolva as competéncias necessarias para atuar na
profissdo. A ideia de competéncia parece, entédo, transbordar os limites dos
saberes, ou seja, 0 professor deve possuir tanto conhecimentos quanto
competéncias profissionais que ndo se reduzem somente ao dominio dos
conteudos ensinados. (GASQUE; COSTA, 2003, p. 55).

Godoy (2000) afirma que a formacdo continuada vai além da extensdo da
formacdo inicial, ja que o profissional encontra-se sempre em constante mudanca
enguanto autores ativos do processo de ensino e aprendizagem, bem como agentes
de pesquisa e construcao da pratica pedagogica:

“a Formacgdo Continuada deve constituir-se um espaco de producdo de
novos conhecimentos, de troca de diferentes saberes, de repensar e refazer
a pratica do professor, da constru¢cdo de competéncias do educador”. Silva
& Nunes (2001, p. 02)
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Pode-se ainda analisar a formacdo continuada como um direito e uma
requisicdo de todo docente uma vez que através da formacgéo continuada é possivel
promover debates a respeito da pratica docente e investir na capacitacdo do mesmo,
tornando o profissional um sujeito reflexivo de sua préopria acéo.

Por ser uma pratica humana, histérica e cultural, a pratica docente € uma
pratica que pode ser questionada e repensada, recriada. Mas, de acordo com
Maldaner (2000, p. 65) “ela pode ser diferente, mas precisa ser produzida na
interacdo entre sujeitos que se identificam em uma comunidade de producdo de
saberes e conhecimentos”.

Partindo desse pressuposto, pode-se afirmar que o exercicio docente é a
atuacao propositada do professor que almeja o ensino e a aprendizagem do aluno.
Por o professor ser um agente historico e cultural, sua acdo passa por saberes
derivados de elementos didéatico-pedagdgicos, além de conhecimentos da atividade
docente. Conforme Tardif (2002), tais saberes abrangem crencas, valores, atitudes,
concepcbes e conhecimentos que advém sobre a pratica docente e, por
conseguinte, no desenvolvimento e na aprendizagem do aluno.

Considerando isso, o profissional da educacdo deve estar atento as acodes
formativas nas quais precisa estar envolvido. Essas ac¢des podem conduzi-lo a
pensar sobre sua pratica com o objetivo de aperfeicoa-la e ajusta-la para favorecer o
desenvolvimento, a aquisicdo ou o aprimoramento de competéncias que valorizem o
contexto educacional e orientem uma mudanca.

Segundo Garcia (2005), a formacdo docente numa técnica continua,
organizada e sistematica, assim, pode-se concluir que ela cursa todo o caminho
profissional. Portanto, os docentes adquirem conhecimentos e ampliam habilidades
no decorrer da pratica profissional, favorecendo um ensino de qualidade sob

diversos aspectos.

Em primeiro lugar, desenvolvimento pedagdgico (aperfeicoamento do
ensino do professor através de atividades centra da sem determinadas
areas do curriculo, ou em competéncias instrucionais ou de gestdo da
classe). Em segundo lugar, conhecimento e compreensao de si mesmo, que
pretende conseguir que o professor tenha uma imagem equilibrada e de
auto-realizacdo de si proprio. A terceira dimensdo do desenvolvimento
profissional dos professores € o desenvolvimento cognitivo e refere-se a
aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamento de estratégias de
processamento de informacdo por parte dos professores. A quarta
dimenséo é o desenvolvimento tedrico, baseado na reflexdo do professor
sobre sua pratica docente. As Ultimas dimensbes apontadas por Howey
(1985) sao as de desenvolvimento profissional através da investigacdo e
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0 desenvolvimento de carreira mediante a adogdo de novos papéis
docentes (MARCELO GARCIA, 2005, p. 138, grifos do autor).

Refletir sobre a formacéo continuada implica no anseio de abdicar uma pratica
basicamente teérica, pautada num conhecimento genérico, desvinculado do
contexto. A partir disso constata-se que 0 saber académico €, geralmente,
destacado do mundo da pratica, o que torna a atividade profissional algo mecénico,
o professor € deposto de valores, crengas e ideais, tornando-se mero usuario de
teorias e recomendacdes académicas.

Ao abandonar essa pratica meramente pautada na teoria, o docente procura
uma abordagem embasada na pratica reflexiva a fim de transformar os contetdos
pedagdgicos. Parte-se da pratica e volta-se para ela, a partir de uma pratica de
acao-reflexdo-acdo, nesse diapasdo, o professor se encontra com circunstancias
gue exigem conhecimentos que superam os limites dos recursos técnicos.

Conforme Schén (2000, p. 17):

Os profissionais competentes devem ndo apenas resolver problemas
técnicos, através da selecdo dos meios apropriados para fins claros e
consistentes em si, mas devem também conciliar, integrar e escolher
apreciacdes conflitantes de uma situacdo, de modo a construir um problema
coerente que valha a pena resolver.

Como o mesmo autor salienta, € por meio da observacao e reflexao a respeito
da acdo pedagodgica que € admissivel apresentar as informacfes implicitas na
mesma. Essa acdo sao construgdes, sdo “tentativas de colocar de forma explicita e
simbdlica um tipo de inteligéncia que comeca a ser tacita e espontanea” (SCHON,
2000, p. 31).

Schon (2000) destaca ainda que o conhecimento profissional ndo resolve
todas as situacbes e nem todo o problema tem uma resposta correta devido o
contexto que envolve a acao ser unico, tornando o saber uma acao dinamica,
envolvida numa relacdo entre sujeitos com caracteristicas e conhecimentos distintos.

A partir da compreensdo e reflexdo a respeito da acdo profissional, o

professor pode:

Repensar seu processo de conhecer-na-acao de modo a ir além de regras,
fatos teorias e operacdes disponiveis. Ele responde aquilo que € inesperado
ou anbmalo através da reestruturacdo de algumas de suas estratégias de
acao, teorias de fenbmeno ou formas de conceber o problema e inventa
experimentos imediatos para testar suas novas compreensdes (SCHON,
2000, p. 38-39).
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Ressalta-se, segundo Garcia (2005, p. 146-147) duas atividades que orientam

0s professores ao aprimoramento docente:

Aquelas cujo objetivo consiste em que o0s professores adquiram
conhecimentos ou competéncias a partir da sua implicacdo nas atividades
planejadas e desenvolvidas por especialistas e as outras cujo objetivo
excede o dominio de conhecimentos e competéncias pelos professores e
afrma a necessidade de uma verdadeira implicacdo dos docentes no
planejamento e desenvolvimento do processo de formacéo.

O profissional docente deve ter percepcdo de seus conhecimentos ou teorias
tendo em vista a teoria pratica que envolve 0 ensino e o constitui ja que este é o
principal fator determinante da sua pratica pedagdgica educativa, esse processo de
formacdo deve buscar a melhoria de sua articulacdo, para que estd se torne
consistente e desenvolvida para sofrer mudancas no decorrer de seu percurso.

Ha, na atuacdo docente, acdes que norteiam sua base, pois de um lado esta
a pratica de intelectual, ou seja, o ato de refletir a respeito de determinado
conhecimento, do outro se encontra acdes planejadas referentes a maneira do
professor encaminhar a aula, incitando e gerando o aprendizado.

Assim, o ensino, principalmente no que se refere ao ensino superior, € uma
acdo extremamente complexa que envolve, num relacionamento dinamico e
inesperado, o professor, o conhecimento e o0 aluno. Tendo consciéncia disso, 0s
professores universitarios podem ampliar os sentidos e significados da pratica
docente, ponderar sobre ela, tornando-se autores da aprendizagem, causando a
modificacdo do pensar a propdsito do préprio exercicio docente, transformando
informacdo em conhecimento docente e descobrindo caminhos e base para o

crescimento profissional.

2.3. PRATICA PEDAGOGICA COMO EXPERIENCIA

A prética de qualquer profissdo € marcada por varios acontecimentos que
podem consistir em experiéncias positivas ou negativas para o profissional. A
admissdo na carreira docente é marcada por circunstancias significativas para o
professor, 0 mesmo constréi competéncias e habilidades que Ihe servirdo de auxilio
para o desenvolvimento da préatica docente uma vez que exercer a profissao docente
€ uma tarefa dificil que abrange além da propriedade de conteudos especificos,

abrangendo ainda o dominio de conteudos pedagdgicos, cujos quais se
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estabelecem na medida em que o professor vivencia 0s processos de ensino-
aprendizagem, o que faz com que, ao mesmo tempo em que ensina, ele também
aprende.

Nesse sentido, a proporcdo que o professor firma o seu ambiente de trabalho
como um ambiente de aprendizagem e de formacdo docente, a producdo de
conhecimentos torna-se uma constante.

Conforme Candau (1997) o docente interage com as disciplinas e concretiza
sua pratica. Assim, os saberes da experiéncia tem por base o trabalho diario e no
conhecimento de seu meio. Esses saberes que germinam da experiéncia e por ela
sdo validados. Agrupam-se a vivéncia individual e coletiva sob a configuracdo de
habitos e de habilidades, de saber fazer e de saber ser.

Dentre os aspectos que marcam o inicio do exercicio docente, encontra-se a
insegurancga, a procura por um bom relacionamento com os alunos e o interesse em
desempenhar atividades didaticas que motivem os alunos. Diante da auséncia de
formacéo especifica para desempenhar a docéncia, entende-se que o aprendizado
do professor ocorre de forma empirica, quando o0 mesmo esta atuando em sala de
aula.

Concernente as instituicdes de nivel superior, Brito (et al, 2007, p. 09) faz a

seguinte afirmagéo:

“Na maioria das instituigdes de ensino superior, incluindo as Universidades,
embora seus professores possuam experiéncia significativa e mesmo anos
de estudos em suas areas especificas, predomina o despreparo e até um
desconhecimento  cientifico do que seja o processo de
ensino/aprendizagem, pelo qual passam a ser responsaveis a partir do
instante em que ingressam na sala de aula. Geralmente os professores
ingressam em departamentos que atuam em cursos aprovados, em que ja
estdo estabelecidas as disciplinas que ministrardo. Ai recebem ementas
prontas, planejam individual e solitariamente. Os resultados obtidos, ndo
sdo objeto de estudo ou andlise individual no curso ou departamento. Nao
recebem qualquer orientagdo sobre processos de planejamento,
metodolégicos ou avaliatérios, ndo tem de prestar contas, fazer relatérios,
como acontece normalmente nos processos de pesquisa, estes, sim, objeto
de preocupagao e controle institucional”.

Avalia-se que o0s pesquisadores das diversas areas do conhecimento tais
como, quimicos, historiadores, matematicos, cientistas, dentre outros, bem como os
profissionais das varias areas como, por exemplo, médicos, dentistas, engenheiros,
advogados, penetram no terreno da docéncia no ensino superior como
consequéncia das atividades que exercem e pelas mais diversas razdes e

interesses. Mesmo que o0s docentes apresentem uma imensa pratica e
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conhecimento nas suas respectivas areas de pesquisa e de atuacdo profissional, os
mesmos, em sua maioria, nunca se examinaram o que significa ser professor.

Por sua vez, as instituicbes que os recebem ja os consideram como
possuidores do conhecimento necessario e, considerando isso, se eximem da
contribuicdo de torna-los docentes. Nesse sentido, observa-se que a entrada dos
profissionais na docéncia acontece de forma natural, sem preocupacdo com o
didatico-pedagdgico e sem a apreensao de acarretar prejuizos aos procedimentos
de ensino e aos seus resultados.

De tal modo, analisa-se que antes a docéncia baseava-se no conhecimento
objetivo, no conhecimento das disciplinas, analogicamente as outras profissoes,
mas, atualmente, tdo somente dominar esse saber é pouco, tendo em vista que o
contexto das aprendizagens ndo é o mesmo de antes.

Conforme Marcelo Garcia (2005), essa etapa da iniciagdo na carreira,
impregnada de tensbes fortifica o saber e o saber ensinar. Percebe-se a
complexidade da dicotomia ensinar/aprender, tendo em vista que a aula é marcada
por situacdes imprevisiveis. O comec¢o da carreira exibe também a complexa tarefa
da gestdo pedagogica tanto no que se refere a socializacdo de conhecimentos,
quanto em relacdo a gestdo das relacdes e interacdes na sala de aula.

Para Imberném (2005) a atividade de ensinar atualmente exige uma nova
formacdo inicial e constante, devido o professor precisar desempenhar outros
papéis, como, por exemplo, a luta contra a exclusdo social, participacdo, a
motivagao, relagdes com estruturas sociais e com a comunidade, entre outros.
Ponderar a formacgéo do professor como assimilacao profissional pressupde o ajuste
de estratégias de formacdo diversas e um novo entendimento da funcdo do
educador. Tal formacao profissional vai além de um curso preparatdrio, uma vez que
0s saberes absorvidos em um curso de formagéao inicial ndo bastam para que ele
cumpra com satisfacao suas funcdes na esfera educacional.

Considerando isso, muitos sdo os desafios encontrados pelo professor em
sala de aula como, por exemplo, tornar suas aulas dinadmicas e inovadoras de modo
a motivar os alunos, além de estar em constante atualizac&o. Identifica-se nestes
propoésitos a intencédo de realizar o que Pimenta e Anastasiou (2005) titulam de
superar a visdo de senso comum da docéncia, que relaciona a aula expositiva como

sendo a Unica maneira de ensinar. Assim, demonstra-se a complexidade da acéo
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docente como um aspecto importante na trajetéria profissional. O inicio da carreira é
um periodo de intensas aprendizagens a cerca da profissdo, embora ndo seja
suficiente.

N&o basta apenas saber o conteudo porque, além disso, o docente tem que
ter outras aptiddbes de modo a realizar uma “[...] acdo pedagogica que leve a
producdo do conhecimento e que busque formar um sujeito critico e inovador [...]",
como refere Behrens (2005, p. 55).

Pimenta; Anastasiou (2005) alegam que durante a formac&o dos docentes é
necessario levar em consideragdo a relevancia dos entendimentos das &reas de
conhecimento, j& que ninguém ensina 0 que ndo sabe; assim como o entendimento
dos saberes pedagdgicos tendo em vista que o ensinar € uma pratica educativa que
possui distintas direcfes de sentido no desenvolvimento do ser humano; importante
considerar também o entendimento dos saberes didaticos que versam sobre a
articulagdo da teoria da Educacdo e da teoria de ensino para lecionar nas
circunstancias contextualizadas, e ainda, o entendimento da experiéncia do
professor que vai influenciar na atuacdo pedagdgica do mesmo.

Os aspectos marcantes experimentados pelo professor manifestam
circunstancias marcadas por aprendizagens distintas, assinaladas pela convivéncia
de sentimentos conflitantes em relacdo a profissdo, pela procura demasiada de
superacao dos obstaculos, pelo desejo de cultivar uma boa relacdo com os alunos
para fugir de problemas na direcdo do processo de ensino-aprendizagem e por
intensas reivindicacdes subjetivas referentes a prépria atuacao profissional.

A docéncia é uma atividade na qual se aprende e vai se aprimorando de
forma constante no decorrer da carreira, bem como em outras praticas profissionais,
por meio da constituicdo de competéncias e habilidades associadas ao magistério.
Nessa direcdo, o professor vai estabelecendo diferentes saberes associados a sua
profissdo. Sobre esses saberes, Tardif (2002) ressalta que, sdo provenientes da
formacdao profissional do professor, dos curriculos, das instituicées de formacéo, do
préprio cotidiano e do exercicio consciente de sua pratica pedagdgica.

Considerando isso, a formacdo continuada tem a funcdo de assegurar o
aperfeicoamento continuo dos processos de desenvolvimento pessoal e profissional

do professor, sendo indispensavel o reconhecimento pelo docente, por meio de uma
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metodologia dindmica que deve encadear os saberes da experiéncia, saberes
disciplinares, saberes curricular e saberes pedagdgico.

Brito (2007, p. 54) explica que as varias circunstancias complexas nascidas
na trajetéria do trabalho docente requerem “[...] um conjunto de interpretagdes, de
andlises, de esquemas de pensamento e de ac¢des que permitem enfrentamento dos
problemas e das incertezas inerentes a agao profissional”.

E necessario considerar, nos processos de informacéo, segundo Pimenta e
Anastasiou (2005), os saberes das areas de conhecimento, saberes pedagogicos,
saberes didaticos e saberes da experiéncia. Isso significa que o professor deve
possuir além de uma formacao técnica, uma formacao pedagdgica, relacionadas aos
saberes experienciais adquiridos no seu dia-a-dia em sala de aula e também de
conhecimentos sobre o curriculo e a respeito de taticas de manejo de recursos
didaticos.

Concernente a isso, Tardif (2002) pondera que saber reger a matéria em
funcdo de determinantes como o tempo, o projeto pedagdgico do curso, o programa
da disciplina, a velocidade dos alunos e os limites impostos pela avaliacdo pode
originar um desafio pedagaogico.

O professor deve, assim, exercer sua pratica docente de forma reflexiva,
conscientemente e com metodologias que originem aprendizagem. Entretanto, ainda
ha falta de iniciativa quanto a procura de uma formacao continuada, que proporcione
contribuicdes para remediar a caréncias dos fatores pedagdgicos imprescindiveis a
profissdo e capacite os docentes para encarar os conflitos decorridos da atuagao
docente.

E fato que o comeco da carreira simboliza uma etapa dificil para o docente,
pois é a ocasido em que o mesmo se depara com a realidade da sala de aula. De
acordo com Marcelo Garcia (2005, p. 66), essa fase de iniciacdo profissional é
percebida com uma das fases do “aprender a ensinar’, envolvendo, assim, os anos
iniciais da docéncia e caracterizando-se por um “tempo de tensodes, e aprendizagens
intensivas [...]".

Para Tardif (2002), esse momento inicial do exercicio do magistério
denomina-se como momento de “choque com a realidade” ou “choque de transicao”.
Ele verificou que é exatamente no periodo entre trés e cinco anos de carreira

docente que se edificam as bases dos saberes profissionais, quando o professor faz
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as modificagbes necesséarias devido a realidade do trabalho. Dessa forma, a
experiéncia adquirida no inicio da carreira vai, assim, promovendo a estabilidade e
adaptacao do professor ao ambiente da sala de aula.

Ao percorrer os caminhos da pratica docente e dos enfrentamentos vividos
neste percurso, o professor vai implementando mudancgas, ao tempo em que busca
alternativas de inovar a sua acédo docente. Nesse processo, é importante 0 exercicio
da reflexdo, pois, além do saber e do saber-fazer préprios de sua acao profissional
especifica, indispensaveis para o exercicio docente, o professor precisa também
desenvolver formas de dar novo sentido a sua pratica pedagégica. Como bem
referencia Cunha (2006, p. 259), “Os sujeitos professores sé alteram suas préticas
quando sado capazes de refletir sobre si e sobre sua formacdo.” Dessa forma,
através do processo de reflexdo, eles vao construindo novas estratégias de acao,
desconstruindo velhos habitos e velhos paradigmas, fortalecendo conceitos e assim,
recompondo a sua agao educativa.

Segundo Brito (2007) a pratica pedagogica precisa ser diariamente
acompanhada de uma conduta critico-reflexiva do professor, que o dirija a
superacdo da dimenséo instrumental da atividade docente e o leve a valorizacdo de
uma préatica mais critica e participativa.

Nesse diapasao, a formagao continuada constitui um relevante processo a ser
vividas pelo professor, que pode usa-la para ampliar competéncias e habilidades
indispensaveis a uma acao docente mais critica e reflexiva. Tal acdo ndo acontece
apenas em cursos de pos-graduacao lato e stricto-sensu, mas ainda em programas
e acdes planejados pelas instituicbes de ensino nais quais os docentes estao
envolvidos.

Pensando ainda na formag&o para a docéncia, Brito (et al, 2007, p. 10)

salienta que:

“a expectativa de que a formagdo para a docéncia sera realizada na pos-
graduacéo stricto sensu vem provocando um aumento significativo da
demanda por esses cursos e o crescimento de sua oferta, especialmente na
area da Educacgdo, uma vez que se nota uma auséncia da formacao para a
docéncia superior nos programas de pés-graduacao das demais areas”.

Por outro lado, conforme Pimenta e Anastasiou (2005), a ndo exclusividade
da formacé&o nesse nivel, propagada na lei, tem instigado um aumento da oferta de

cursos de poés-graduacdo lato sensu (especializagdo) ou ainda o ingresso, nos
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referidos cursos, da disciplina denominada Metodologia do Ensino Superior ou
Didética do Ensino Superior, voltada & formacéo do professor.

Conforme Brito (et al, 2007, p. 10) a nocdo de que a preparagdo para o
desempenho do magistério superior far-se-a em nivel de poés-graduacéo, de forma
prioritaria em programas de mestrado e doutorado na préatica ndo é concretizada. A
Universidade poderia interessar-se pelos seus futuros docentes no sentido de
preparar os iniciantes, ndo de maneira superficial, mas de modo que oriente além de
fatores particulares da realidade da Instituicdo, um preparo pedagdgico.

A docéncia demanda o constante olhar por parte do professor em direcdo ao
contexto histérico e social no qual estdo envolvidos e onde exercem sua pratica
pedagogica. Diante do entendimento da realidade social e do pensamento a
propésito da atuacéo docente, o professor estabelece a sua pratica docente.

O profissional deve estar em constante procura de alternativas para um
desenvolvimento mais perfeito do desenvolvimento do método de ensino,
empregando a pratica docente diaria como espaco de producdo de saberes
imperativo a sua atuacdo profissional. Diante disso, pode-se observar que o0
professor se questiona continuamente a respeito do que pensa e faz. A medida que
o docente adota essa prética, ela vai incorporando-se a sua vivéncia pedagdgica.

A respeito da pratica reflexiva, Basilio (2010, p. 84) ressalta que:

“Uma pratica reflexiva, continua, leva o professor a se auto-observar, se
auto-analisar, se auto-avaliar, investigando e questionando a respeito de
suas acdes. Assim, naturalmente, ele vai construindo e desconstruindo
conceitos e significados, 0 que o0 leva a assumir uma nova postura
profissional docente. Esse processo de ressignificacdo € intrinseco a cada
pessoa, de acordo com suas concepc¢les, crengas, valores e experiéncias,
a ser feito de forma consciente, critica e reflexiva, faz com que os
atores/professores estejam constantemente buscando melhorar as préprias
acgdes e pratica profissional”.
Nesse contexto cabe ao educador a atitude de se autoavaliar de buscar em
sua reflexdo ou em sua releitura de aula as possiveis barreiras entre o aluno e o
conteudo, para que se possa agir de forma didatica para mudar de sua pratica, na
expectativa de se chegar ao caminho que o leve a alcancar a aprendizagem do
aluno. Isso s0 ira acontecer quando o educador se tornar capaz de se autoanalisar
para gerar mudancas no que nédo esta dando certo e no que nao esta faltando para

que o aluno consiga entender a sua linguagem para que 0 processo de
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aprendizagem seja eficaz e que o educando consiga compreender e assimilar o seu

conteudo.
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CAPITULO 3

ENSINO DE CIENCIAS

3.1. A DISCIPLINA CIENCIAS E A PRATICA

A Ciéncia € uma disciplina que faz parte do programa curricular do ensino
fundamental e médio. A aprendizagem das Ciéncias deve possibilitar aos alunos a
compreensao das transformacdes quimicas, fisicas e bioldgicas que ocorrem no
mundo fisico de forma abrangente e integrada, para que os estes possam julgar,
com fundamentos, as informacdes adquiridas nos meios de comunicacgao, na escola,
com pessoas, etc. A partir dai, o aluno se tornara capaz de tomar suas decisfes e
dessa forma, interagira com o mundo enquanto individuo e cidaddo. Um dos
objetivos da Ciéncia é que o educando reconheca o valor da ciéncia na busca do
conhecimento da realidade objetiva e insiram no cotidiano.

As orientagOes curriculares para educacao de ressaltam a importancia da
area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias no desenvolvimento
intelectual do estudante do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, estando
fundamentadas na qualidade e ndo na quantidade de conceitos, aos quais se busca
dar significado nos quatro componentes curriculares: Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica. Assim, cada componente ganha uma razéo de existir e de ser objeto de
estudo no que se refere ao seu sistema de conceitos e seus procedimentos
metodoldgicos relacionados as atitudes e valores, no caso da ciéncia € a area
correspondente as producdes humanas na busca de compreensdo da natureza e
sua transformacao, do proprio ser humano e de suas acdes, mediante a producao
de instrumentos culturais e nas interagdes sociais.

Para tanto, os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs de Ciéncias do
Fundamental e Ensino Médio designa como estd uma area prépria de investigacéo
sobre a natureza e o desenvolvimento tecnolégico e por meio desta o colégio
compartilha e formula linguagens que compdem cada cultura cientifica, tomando
como base a capacidade de se desenvolver o conhecimento escolar, estabelecendo
uma relacdo dialética de conceitos presentes encontrados em seu cotidiano e na

area cientifica que inclui a Ciéncia.
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Assim, as orientagdes curriculares nacionais tem se tornado uma
preocupacao atual devido ao fato das dificuldades apresentadas pelos alunos em
aprender Ciéncia (quimica, fisica e biologia), muitos ndo percebem a razao pela qual
estudam esta disciplina, visto que nem sempre esse conhecimento € transmitido de
maneira que o aluno possa entender a sua importancia.

A disciplina de ciéncias € rica em praticas experimentais que estéo ligadas ao
conteudo que deve ser estudado em todas as séries. Dessa forma, a aula pratica é
uma maneira eficaz de desenvolver a compreensao e o ensino e dos conteudos que
englobam a aula de Ciéncias, facilitando a aprendizagem.

O campo da Ciéncia € muito rico em praticas que podem auxiliar o
desenvolvimento de conceitos dos alunos. Os experimentos facilitam a compreenséao
da natureza da ciéncia e dos seus conceitos, contribuindo para o desenvolvimento
de atitudes cientificas e no diagnostico de concepc¢des tidas como populares.

A abrangéncia de uma aula prética vai além, pois contribui para despertar o
interesse pela ciéncia. Em tal contexto, o enfoque busca observar a eficiéncia de
professores e o interesse dos alunos nas aulas praticas, que podem ser realizadas

em laboratérios ou até mesmo no espaco de sala de aula.
3.2 EXPERIMENTACAO

A experimentacdo consiste em um conjunto de processos utilizados para
verificar hipoteses. Segundo Japiossu et all., apud Rosito, (2003):

“Interrogacédo metddica dos fendmenos, efetuada através de um conjunto de

operagbes, ndo somente supondo a repetibilidade dos fendmenos

estudados, mas a medida dos diferentes parametros: primeiro passo para a
matematizacao da realidade”.

De acordo com lzquierdo et all., (1999) o trabalho experimental nas escolas
teve origem h& mais de cem anos, influenciado pelo trabalho experimental que era
desenvolvido nas universidades. Pretendia-se assim melhorar a aprendizagem do
conteudo cientifico, uma vez que, alunos aprendiam 0s conceitos, mas nao sabiam
aplica-los. E mesmo depois de tanto tempo, 0 problema continua presente no ensino

de ciéncias.

A experimentacdo desempenha um papel importante no ensino de ciéncias,

pois possibilita aos alunos uma aproximacao do trabalho cientifico e uma melhor

34



compreensao dos processos de acao das ciéncias. Além disso, aulas experimentais
propiciam uma melhor relagédo aluno/ professor e permite que o mesmo relacione o
conhecimento adquirido a vida cotidiana. Os experimentos podem tornar mais
atraentes as aulas de quimica, além de facilitar a compreensdo de conteudos
considerados essenciais para a formacgéao geral do estudante do Ensino fundamental

e médio.

Porém, na nossa realidade escolar, ocorre o contrario, os estudantes quase
nunca tém a oportunidade de vivenciar alguma situacao de investigacéo, o que lhes
impede de aprender como se processa a constru¢do do conhecimento quimico. E
necessario que os alunos compreendam que a quimica estad intrinseca em seu

cotidiano.

As aulas de ciéncias ndo sdo uma mera transposicdo dos conhecimentos
produzidos pelos cientistas, ou seja, a aula tem que constituir um discurso cientifico
escolar (Machado apud Schnetzler, 2000). O ensino de ciéncias deve oferecer
conhecimento e ferramentas para que o estudante compreenda a disciplina e passe

atuar de forma critica na sociedade moderna.
3.3 A EXPERIMENTACAO NO ENSINO DE CIENCIAS

Segundo Junior et all. (2003), embora a Ciéncia tenha presenca garantida em
nossa sociedade pelos frutos tecnologicos colocados a disposicdo do cidadao, a
pratica cientifica, em seu dia-a-dia leva a idealizacdo sobre o fazer ciéncia ou a
criticas improcedentes sobre a pesquisa. As atividades experimentais existentes no
ensino fundamental, médio e até mesmo no ensino superior revestem-se de

artificialismos que dificultam o aprendizado e o despertar cientifico dos alunos.

N&o havendo uma articulacdo entre teoria e pratica, os conteddos ndo seréao
muito relevantes a formacao do individuo, ou néo irdo contribuir em nada para o
desenvolvimento cognitivo deste. Entretanto, ao que parece, o ensino de Quimica
ainda néo oferece condi¢cdes para que o aluno a compreenda enquanto conceitos e
em sua aplicacdo no dia-a-dia. Ciéncia € muito mais do que saliva e giz. A
importancia da inclusdo da experimentacdo estd na caracterizacdo de seu papel
investigativo e de sua funcédo pedagogica em auxiliar o aluno na compreensédo dos

fendbmenos sobre os quais se referem os conceitos (Nanni, 2004).
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O ensino por meio de préaticas experimentais tem sido considerado uma
importante ferramenta para promover a aprendizagem da quimica. Entretanto,
muitos professores ainda possuem uma visao simplista, onde, pratica e teoria devem
estar desvinculadas. E necessario que os professores se atentem & enorme
distancia que tende a se estabelecer entre a ciéncia e o cotidiano do aluno. O
professor precisa considerar tal problema e assim encontrar meios que relacionem

os conteudos abordados em sala de aula com as concepcdes prévias do estudante.

A inter-relacdo entre o conhecimento adquirido em quimica por meio de
estudos tedricos e a experimentacdo laboratorial Hamelin, (1995), se realizada de
forma clara e coordenada permite que o aluno assimile os conceitos de forma
concreta. O laboratdrio experimental é a grande oportunidade que os alunos tém de
ter contato com o mundo real da ciéncia, que se bem conduzida, leva ao
aprofundamento do aprendizado de diversos temas pouco explorados em sala de

aula (Ferreira et all., 2001).

Segundo Giordan, (1999) é de conhecimento dos professores de ciéncias o
fato de a experimentacdo despertar um forte interesse entre os alunos de diversos
niveis de escolarizacdo. Os alunos costumam atribuir & experimentacdo um carater

motivador, ludico, essencialmente vinculado aos sentidos.

Porém, de acordo com Nanni, (2004), o que se vé na maioria das escolas sao
aulas de ciéncias meramente expositivas, presas as memorizacdes, sem laboratério
e sem relacdo com a vida prética cotidiana do aluno. Essa maneira simplista,
ultrapassada e, até mesmo autoritdria de conceber o processo de ensino,
certamente ndo deixa transparecer a complexidade que caracteriza o ato de ensinar.
Conforme Domin, (1999), as atividades experimentais quando realizadas, tém como
objetivo verificar conceitos ja lecionados, se tornando meramente uma coleta de
dados, né&o levando em conta a interpretacdo dos resultados, nao tendo
caracteristicas de um processo investigativo e ndo fazendo aflorar alguns objetivos
educacionais do processo cognitivo: conhecer, compreender, aplicar, analisar,
sintetizar e avaliar.

“[...] uma experiéncia que nao seja realizada pela prépria pessoa com plena
liberdade de iniciativa, deixa de ser por definicdo, uma experiéncia,

transformando-se em simples adestramento, destituido de valor formador
por falta da compreenséo...” (Jean Piaget, 1977).
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O professor de ciéncias deve ser capaz de promover o aprofundamento dos
conhecimentos cientificos e do desenvolvimento tecnoldgico, assim como
estabelecer relacfes entre a ciéncia e o desenvolvimento da tecnologia (Silva &
Nufez, 2001). As aulas experimentais precisam ser atrativas para despertar o
interesse dos mais indiferentes e precisam ter explicacéo teorica simples, para que

possam ser realizadas pelos proprios alunos.

Por meio de experimentos, a atividade experimental pode-se converter numa
atividade cognoscitiva criadora e, para isso, ndo se devem utilizar tarefas
reprodutivas, mas investigativas e produtivas, nas quais possam ser construidos e

empregados 0s conhecimentos assimilados (Silva & Nufiez, 2001).

Nesse contexto, é importante ressaltar que embora a funcdo do experimento
seja fazer com que a teoria se adapte a realidade, cabe ao professor o papel de
mediar & conexao entre teoria e pratica, ou seja, o professor deve conduzir o aluno a

aprendizagem.

Para Piaget (1997), o conhecimento "realiza-se através de construcdes
continuas e renovadas a partir da interacdo com o real”, ndo ocorrendo através de
mera coépia da realidade, e sim pela assimilacdo e acomodacdo a estruturas
anteriores que, por sua vez, criam condi¢cdes para o desenvolvimento das estruturas

seguintes.

A importancia do trabalho pratico € inquestionavel na ciéncia e deveria ocupar
lugar central no seu ensino (Smith apud Carvalho, 1998). Porém, € importante
ressaltar que o aprender ciéncia ndo pode estar relacionada somente com a pratica
experimental. A experimentacdo ndo pode ser vista como solugédo para um ensino
mais eficaz, mas sim como uma importante ferramenta que se aplicada de forma

correta contribuird de maneira significativa para o ensino das ciéncias em geral.

E importante que o professor perceba que “a experimentacdo é um elemento
essencial, mas que ela por si s6 ndo garante um bom aprendizado” (Bizzo, 2002).
Segundo Oliveira, (2000) é possivel dar péssimas aulas utilizando laboratérios e
equipamentos sofisticados quanto dar boas aulas tendo como recurso a palavra, 0
quadro negro e o giz. Por isso cabe ao professor saber utilizar a experimentagao

como aliada em suas aulas, utilizando-se dos recursos que dispde.
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Considerando-se a importancia da utilizagdo da experimentagcdo, como
ferramenta de aprendizagem na educacao cientifica e a crescente preocupagdo com

a falta de interesse dos alunos durante as aulas de quimica.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA

A presente pesquisa foi realizada no Colégio de Ensino Fundamental de
Ensino 209 de Santa Maria (CEF 209), com trés turmas do ensino fundamental da
EJA e com uma a professora de Ciéncias que atua com a modalidade. Trata-se de
uma pesquisa bibliografica e de campo de carater quantitativo-descritivo. Onde se
buscou avaliar a importancia de praticas inovadora para contribuicdo da
aprendizagem por meio de aulas experimentais para o ensino de ciéncias. As turmas
nas quais foi realizado o trabalho tiveram acesso a duas aulas, sendo uma aula

tedrica e uma aula pratica, respectivamente.

No caso de dificuldades de aprendizagem, sdo imprescindiveis praticas
pedagogicas para atender e direcionar o educando ja que o numero de alunos com
baixo desempenho. Dessa forma, torna-se fundamental que os educadores tenham
uma formagédo profissional que os habilite a esses atendimentos, utilizando
metodologias de ensino adequadas. Para que se construa o conhecimento € preciso
gue se conhecam o0s constituintes epistemoldgicos que fundamentam o conceito de
conhecimento e 0s recursos teoricos oferecidos para que se desenvolva a pratica

pedagdgica.

O presente PIL-relatério de experiéncia vivenciada pretendeu dar essa
contribuicdo. Para avaliar o grau de compreensao dos estudantes, apos a realizacao
da primeira aula, aplicou-se um questionario, abordando a impressao dos mesmos

acerca do tema apresentado.

A segunda parte do trabalho baseou-se na realizacdo de uma aula
experimental, através do qual os alunos puderam visualizar o deslocamento de um

equilibrio quimico.

Em seguida, para a explicitagdo do entendimento dos alunos sobre o tema em
questao e qual a relacdo dos mesmos com a disciplina, foi proposto um questionario

(anexo) composto por oito questdes objetivas e subjetivas.
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E, por fim, realizou-se uma entrevista semi-estruturada com o professora de
ciéncias da escola, onde se utilizou um questionario (anexo) composto por dez
guestbes que serviram como um apoio norteador para a realizacdo da entrevista,
através do qual se buscou verificar, segundo as concep¢fes do mesmo, qual a
importéancia da realizagdo de aulas experimentais e como tornar o ensino de

Ciéncias interessante para os alunos.

A compreensdo quantitativa dos dados foi orientada pela analise dos questionarios,

0s quais foram interpretados e os resultados expostos em graficos.
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CAPITULO 5
RESULTADOS E DISCUSSAO

Apresentaremos a seguir a analise e a discussao dos dados obtidos durante a
realizacdo da aula tedrica e das respostas fornecidas ao questionario proposto apos

a execucao da aula pratica, além da avaliacdo da entrevista feita com o professor.
5.1. AULA TEORICA

O conceito de equilibrio quimico possui grande riqueza e potencial para o
ensino de quimica. A compreensdo do mesmo se faz necesséaria, uma vez que
articulam outros temas, tais como: reacdes quimicas, cinética quimica,
reversibilidade de reacdes entre outros. Porém, segundo Maskill et all.,, (1989) o
conceito de equilibrio quimico tem sido apontado por muitos autores e também por
muito professores como problemético para o ensino e a aprendizagem. Uma vez
que, segundo Mendonca et all., (2005) as principais concepcdes alternativas sao
decorrentes da transposicao, para o contexto quimico, da ideia de equilibrio estatico
usada no cotidiano e na fisica, além da ndo compreensdo do assunto no nivel

atbmico-molecular.

Durante a realizacdo da aula onde foi trabalhado o conceito de equilibrio
quimico verificou-se que quando o tema foi introduzido em sala de aula, os alunos ja
possuiam concepcgles e experiéncias relacionadas a ideia de equilibrio, como por
exemplo, andar de bicicleta ou ainda observar os pratos de uma balanca. Embora
alguns alunos tenham conseguido citar algum atributo coerente para equilibrio, estes

nao conseguiram caracterizar coerentemente o equilibrio em seu contexto quimico:

= E quando passa de um para outro e volta para si mesmo.

7

= Para mim € a reacdo que ocorre quando juntamos dois ou mais

elementos que no caso pode ser reversivel e irreversivel.

= Eu entendi que equilibrio quimico funciona como um ciclo. E baseia-se

Ou ocorre em uma reacgao reversivel.
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» E quando as substancias sdo misturadas e acontece uma reagédo que

pode ser reversivel.

A partir dos dados obtidos verificou-se que para 59% dos alunos pesquisados
a ideia de equilibrio quimico ainda é algo completamente imaturo. Verificaram-se
ainda casos onde os alunos, embora tenham compreendido a reversibilidade das
reacles, associaram a concepcédo de equilibrio quimico a auséncia de alteracdes no

sistema, ou seja, a reacdo ndo acontece mais:

= E uma situacdo que ocorre em reacdes reversiveis onde as estruturas

da substancia alcangcam niveis estaveis.

= E em casos mais criticos, verificou-se situacdes onde os estudantes
ainda ndo conseguem compreender como ocorre € 0 que é uma

reacao quimica:
= Quando as substancias quimicas se misturam e formam os reagentes.

De modo geral, verificamos que embora alguns alunos tenham conseguido
compreender a reversibilidade das reacdes todos apresentaram concepcdes

equivocadas sobre o conceito de equilibrio quimico, sendo que as principais foram:
= O equilibrio guimico é uma situacao estatica:

Para exemplificarmos o estado de equilibrio quimico utilizamos a seguinte

equacao quimica:
K20r207(aq) + NaOH(aq) — KszO4(aq) + H20(|)

Quando uma solucdo aquosa de soda caustica (NaOH) é adicionada a
solugéo de dicromato de potassio (K2Cr.O7@aq), solucdo de coloragédo alaranjada,
deslocamos o equilibrio para a direita, ou seja, os ions OH ~ originados pela base
consomem os fons H* presentes na solucdo deslocando o equilibrio para a direita,

formando-se cromato de potassio (KoCrOa(g)), solucédo de coloracdo amarela.

Ao adicionarmos a este sistema algumas gotas de uma solugcdo acida aumentamos
a concentracdo de ions H*, o que favorece o deslocamento para a esquerda,

obtendo-se novamente dicromato de potassio.
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Mesmo apés a explicagdo foi bastante dificil fazer com que os alunos
compreendessem que reagentes e produtos existiam ao mesmo tempo, j& que ao
apresentarmos o fendbmeno através da equacdo quimica, reagentes e produtos
apareciam separados pela dupla seta, gerando neles a ideia errada de que a reacdo

inversa s6 iria ocorrer depois que todo o reagente fosse consumido.

Observamos, assim, que a dificuldade dos alunos em abstrair da explicacdo tedrica
aspectos microscopicos sobre o tema em questdo impede que eles compreendam

gue a reacao nao cessa apos o estabelecimento do equilibrio.
= Visdo compartimentalizada de reagentes e produtos:

Os estudantes ndo diferenciam o fendbmeno da reacéo quimica, interpretam
equilibrio quimico da mesma forma que interpretam a equacdo quimica, ou seja,
para eles reagentes e produtos ndo existem ao mesmo tempo ou ainda existem em

compartimentos separados.
5.2. AULA EXPERIMENTAL

Nessa parte do trabalho, os alunos realizaram uma aula pratica utilizando
solucdo de dicromato de potassio, soda caustica e limdo, através da qual eles
puderam visualizar o deslocamento de um equilibrio quimico a partir da mudanca de
cor ocorrida na solucdo de dicromato de potassio, devido a alteracbes na
concentracdo da mesma. Com a realizagcdo do experimento, os alunos puderam
visualizar alteracBes macroscopicas ocorridas em um sistema em estado de

equilibrio quimico.

Apls a realizacdo da aula experimental, os resultados foram categorizados e
posteriormente analisados. Com a primeira questdo buscamos verificar qual a

relacdo dos alunos com a disciplina de quimica.

12 questao: Vocé gosta de ciéncias? Por qué?
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Figura 1: Distribuicdo percentual de empatia a ciéncia.

Dos 75 alunos que responderam ao questionario, 57,6 % afirmaram nado gostar da
disciplina, sendo observada a repeticdo de muitas das justificativas fornecidas (figura
1).

= Porgue na minha futura formacdo ndo € importante, os mais utilizados

sao na parte de cédigos e nao de exatas.

= Porque eu sO tiro notas baixas, mas acho importante o estudo da

guimica e como os profissionais a utilizam.

= Porgue os calculos sdo muito dificeis e eu ndo entendo nada e acabo

reprovando.

Desse total de 57,6 % que afirmam n&o gostar da disciplina, 58 % n&o gostam
de ciéncias por considera-la desnecesséaria em sua futura profissao; 31,5 % nao
gostam da disciplina, mas reconhecem sua importancia para sua formacéo e em seu
cotidiano e 10,5% nao gostam de quimica por julgarem seus célculos complexos e

dificeis de serem compreendidos.

Nas justificativas fornecidas pelos 18,2% que responderam sim, o gostar de
ciéncias esta relacionado a visdo que o aluno tem da disciplina que para eles é
indispensavel em sua formacéo além de ajuda-los a compreender situacdes de seu

cotidiano:

44



Porque € interessante observar que os conhecimentos adquiridos com seus
estudos tém aplicacdo préatica em nosso cotidiano e nos auxiliam a entendé-

los.

Porque o assunto da matéria em si € muito interessante e ajuda bastante a

conhecer varias curiosidades.

Porque com a ciéncia conseguimos compreender as transformacdes que

ocorrem no dia-a-dia.

Existindo ainda 24,2% que afirmam que o gostar da disciplina é algo bastante

relativo.

Sim e ndo. Sim porque eu gosto dos experimentos, e ndo porque é muito

dificil entender as teorias.
Mais ou menos, s6 quando eu entendo a matéria que eu acho boa.
As vezes. Porque tem coisas em ciéncia que € t&o dificil que se torna chato.

Um pouco, por um lado € um pouco dificil de entender, mas pelo outro é

interessante e importante.

N&o, Porque € muito chato e muito complicado. Sim, porque esclarece a

curiosidade das pessoas.

Sim e ndo porque com as experiéncias ocorrem coisas bem interessantes. E

ndo porque sdo coisas bastante dificeis como calculos e outras coisas.

A analise detalhada dos dados obtidos na pesquisa revela que a forma como a

disciplina € apresentada ao aluno e a falta de contextualizacdo com situacdes

cotidianas s&o fatores que contribuem de forma significativa para o baixo

desempenho no estudo da ciéncia, demonstrada por boa parte dos estudantes.

Os resultados apresentados a seguir estdo relacionados a aspectos da experiéncia

pessoal e escolar dos alunos.

22 questao: Voceé considera a Ciéncia uma disciplina importante para sua formacao?

Por qué?
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Figura 2: Importancia da ciéncia para a formacao pessoal.

Com base nos dados obtidos, verificou-se que 66,7% dos alunos pesquisados
consideram a ciéncia uma disciplina importante para sua formacéao (figura 2). Além

de mostrarem ter um bom conhecimento de sua presenca no cotidiano:
= Porque no mundo em que vivemos tudo é ciéncia até o ar que respiramos.
= Porque nos ajuda a ver 0 que acontece com as coisas que consumimos.

» Porque através dela podemos entender fenbmenos e a estrutura de muitas
coisas que fazem parte de nosso dia-a-dia. E as entendendo podemos tomar

sabias decisoes.

» Porque € necessario que cada pessoa tenha pelo menos uma noc¢ao sobre as

transformacdes e os fenbmenos que acontecem.

Sendo que desse total de 66,7% que reconhecem a importancia da quimica
em sua formacado, 13,6% das justificativas estdo voltadas para o fato dos alunos
considerarem os conhecimentos de ciéncias importantes e (teis em suas vidas ou

futura profisséao:
» Porque eu quero fazer biomedicina que tem algumas coisas de ciéncia.
Porque quero me formar na area de exatas.

Quanto aos 33,3% (figura 2) que afirmaram n&o achar a disciplina de ciéncias

importante para sua formagéo verificou-se que dentre os principais motivos estao o
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fato de ndo conseguirem ver aplicacdes praticas da quimica em seu cotidiano ou

ainda porque a disciplina ndo ira influenciar em sua futura formacao:
= Porque néo vejo aplicacdo pratica dela na vida real
= Porque o curso que pretendo fazer ndo vai utilizar ciéncia.
32 questdo: Vocé ja participou de alguma aula experimental? O que achou?
Erro! Fonte de referéncia ndo encontrada.
Figura 3: Percentual de estudantes que ja participaram de uma aula experimental.

De todos os alunos pesquisados 81,8% afirmou ndo haviam participado de
uma aula experimental, sendo que 7,4% desse ja participaram (figura 3). De acordo
com o0 que pode ser observado durante a realizacdo da aula préatica que de modo
geral, a experiéncia despertou o interesse dos alunos, que se tornaram mais

participativos. Dentre as principais justificativas podemos citar:

» Foi interessante observar os fendmenos da ciéncia decorrentes de
experiéncias muitas vezes simples e com materiais que fazem parte de nosso

cotidiano.
» Esta foi uma, achei interessante aprimorando meus conhecimentos.
» Muito legal porque fizemos experiéncias e saimos da rotina da sala.

* Bem interessante, pois 0 ano todo o professor s6 fica em sala de aula

passando deveres no caderno e no livro e nunca faz uma aula demonstrativa.
» Foilegal e foi bem explicativa e descontraida.

As aulas experimentais sdo importantes para os alunos, pois proporcionam o
desenvolvimento de atividades cientificas, promovem atividades que sao
desafiadoras, desenvolve o0 interesse pela pesquisa, melhora o nivel de
conhecimento do aluno, facilita a aprendizagem de disciplinas abstratas, como a
ciéncia. Com isso, as aulas se tornam mais interessantes e coerentes, permite

aguisicao de conhecimento pratico e promove a compreensdo dos conhecimentos.
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A experimentacdo consiste em uma ferramenta importante para o ensino de
quimica. Com a realizacdo de experimentos consegue-se simplificar os fendmenos
tornando-os mais proximos da realidade do estudante e assim contribuindo para um

processo de ensino e a aprendizagem mais efetiva.

42 questao: Caso tenha participado, vocé acha que a aula experimental o auxiliou

na compreenséao da disciplina?

75,75%
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Figura 4: Percentual de estudantes que obtiveram uma melhor assimilagdo dos conceitos que

envolvem ciéncias apés terem participado de aulas experimentais.

Esta questdo procurou verificar a aprendizagem dos estudantes utilizando a aula
experimental como método didatico de ensino e os resultados obtidos foram:

75,75% dos alunos pesquisados responderam que a aula experimental os auxiliaram
na compreensao da matéria. No entanto, 24,25% disseram que a aula ndo ajudou na

aprendizagem da disciplina (figura 4).

Pode-se observar durante o experimento que os alunos se mostraram mais
interessados para aprender a matéria. Porém, a experimentacdo nao garante, por Si
s6, a aprendizagem, esta deve ser usada como uma ferramenta auxiliar para
comprovar a teoria; no nivel de ensino fundamental, ndo tem a funcédo de formar
cientistas, mas sim de promover o0 método investigativo, favorecendo a

compreensao das relagbes conceituais da disciplina.

52 questdo: Como vocé acha que deveriam ser as aulas de laboratorio?
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A escola pesquisada n&o utliza aulas experimentais e nao possui
laboratérios. No entanto, na maioria das respostas analisadas o0s estudantes
afirmam que gostariam de ter aulas experimentais. E sugerem que 0s experimentos
sejam vinculados com as aulas tedricas, pois tornaria a aprendizagem mais

dindmica e facilitaria a compreensao acerca do tema.

» Deveria toda aula teorica ter uma parte préatica para observar e facilitar

a compreensao.

= Experimentos sdo muito interessantes para auxiliar na compreenséo da

matéria.
= Mais dindmicos visando principalmente a aprendizado do aluno.

= Com muitas experiéncias, ndo s6 por parte do professor, mas com

muitas experiéncias realizadas pelos alunos.
= Quase ndo temos, mas deveria ser mais vezes com muita dinamica.

5.3. ENTREVISTA COM A PROFESSORA

A professora colaboradora com a pesquisa é formada em Ciéncias Biologicas
(Bacharel/Licenciatura), ha um ano atua como docente no colégio 209 de Santa
Maria e desde que assumiu seu cargo trabalha com a modalidade EJA na disciplina
de Ciéncia com as turmas de 9° ano do segundo segmento, nao possui
especializacdo na area da EJA. Em sua visdo a EJA é uma educacdo com horario
especial, criada para atender jovens e adultos que ndo conseguiram permanecer no
ensino regular se tornando uma forma de manter essa populacdo na escola.

Com relacdo ao seu referencial tedrico ndo atribui nenhum como base para
desenvolver seu trabalho em sala de aula com os alunos. Os recursos mais
utilizados pela professora séo para facilitar o ensino é sempre bom, por que estimula
o aluno a aprender e se dedicar a escola.

Sua visdo sobre a EJA é a de que, atualmente, a sua finalidade esta mais
distorcida do que foi idealizada, pois os alunos vao para a EJA com o objetivo de
nao reprovar no diurno. O tempo/horario € reduzido e, com isso, nao € possivel ter

uma educacao de qualidade.
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Nesse contexto, se tem ainda um agravante que sao os recursos didaticos
fornecidos para a EJA: s@o poucos videos, livros e falta de préatica experimental. O
ensino noturno é restrito a utilizacdo de laboratorio de informatica, sendo que nédo ha
no colégio um laboratério de ciéncias. O livro didatico da EJA nado € coerente, possui

déficit de contetdo e matérias, deixando muito a desejar.

5. 4. O LIVRO DIDATICO

Mediante a pesquisa realizada se viu a necessidade de se conhecer o
material didatico utilizado pela professora nas aulas de Ciéncias para o EJA, sendo
este considerado uma das ferramentas mais destacadas em suas aulas. Também foi
mencionado o uso de outros recursos como filmes, revistas, jornais, TV. Os alunos
ideia dos alunos com relacéo ao livro é a de que nem parece se tratar de um livro de
Ciéncias (biologia, quimica e fisica), isso devido ao fato dele apresentar muito texto
e quase nada de calculos.

Os alunos podem nao conhecer os critérios que os profissionais da educacao
estabelecem para avaliar a qualidade de um livro didatico. No entanto, eles tém seus
proprios critérios de avaliagdo e sdo capazes de manifestar sua opinido sobre a
qualidade do livro por eles usado.

Com relacdo as questdes aplicadas aos alunos pela professora os alunos
afirmam que séo quase exclusivos o0s exercicios propostos pelo livro adotado e que
em sua maioria as resolucdes requeriam apenas respostas retiradas do texto e sem
calculo, mas alguns tinham relacdo com o seu cotidiano além da escola. Diante de
tais perspectivas, podemos perceber que o livro didatico ainda exerce forte influéncia
na pratica pedagogica da professora de Ciéncias.

Nesse contexto, se tem a mesma linha de raciocinio, expressa por Freitag
(1993, p. 128), que alerta para que os professores e alunos tornaram-se escravos do
livro didatico, perdendo a autonomia e 0 senso critico que o préprio processo de
ensino e aprendizagem deveria criar. Para atribuir veracidade a esse pensamento,
essa realidade é confirmada por Moreira e Axt (1986), resumindo claramente o que

foi percebido durante a visita a escola e a sala de aula da professora que:

“[...] muitos de nossos professores, em muitas de nossas escolas, se
apegam ferrenhamente a um Unico livro texto, a tal ponto que a aula é uma
simples repeticdo do que nele esta escrito [...] O que nos remete ao fato de
gue 0 seu uso de maneira ingénua, acritica e ndo diversificada pode
transferir a ele a autoridade que devia estar no professor e nas convicgdes
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do professor bem como no produto de seu trabalho conjuntamente com os
alunos”. (MOREIRA; AXT, 1986, p. 34).

Assim, com base em sua analise, é perceptivel a necessidade de desvincular
a atual dependéncia metodologica deste recurso. Para tanto é fundamental o uso de
outras fontes e recursos que visem a aprendizagem mais adequada para o0 ano e a
modalidade de ensino a qual os alunos fazem parte a EJA. Nesse contexto, se trona
eminente a busca por conhecimento e atualizacdo para que estas sejam utilizadas

pelo docente para que sua pratica pedagogica adquira outros significados.

Segundo Lima e Vasconcelos (2006):

‘[...] como alternativas o0 educador hoje dispbe da internet,
experimentotecas, kits didaticos e de revistas cientificas que oferecem
atualizacdo sobre os mais diversos temas cientificos. Outra fonte de grande
relevancia é a formacdo continuada, necessaria para a atualizacdo do
conhecimento e criagdo conjunta de novas metodologias de ensino”. (LIMA;
VASCONCELOS, 2006, p. 399).

Cabe ao educador como um mediador e agente estimulador nesse processo
de ensino aprendizagem transformar, redescobrir, recriar e inovar suas aulas com
outros materiais instrucionais disponiveis para enriquecer as aulas e despertar o

interesse do aluno.

5. 5. AMBIENTE INSTITUCIONAL

O Centro de Ensino 209 de Santa Maria esté localizado no setor CL 209 —
Lote “A” — Santa Maria Sul, criado em 01.11.1996, DODF de 12.11.1996, mediante
Resolucdo 5690, processo 082018254196 — FEDF/SE, entrando em funcionamento
em 17.09.1996, data que recebeu alunos advindos da Escola Classe 02 de Santa
Maria e CAIC Albert Sabin. Em 09 de setembro de 1997, foi criado o Conselho
Escolar e, em 1° de abril de 2000, foi feita a primeira eleicdo da APAM, conforme
edital de convocacéo registrado em ata.
Atualmente possui 66 servidores pertencentes ao quadro da Secretaria de Estado da
Educacédo. Deste total, 53 profissionais pertencem a Carreira Magistério, modulados
da seguinte forma:

v' Oito servidores compdem a equipe de Direcao: diretor, vice-diretor, dois
supervisores pedagogicos (um no diurno e um no noturno); quatro
coordenadores pedagogicos (trés no diurno e um no noturno).

v" Duas Orientadoras Educacionais (uma no diurno e outra no noturno).
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Duas professoras no atendimento educacional especializado em Sala de
Recursos.

Dois professores em atendimento curricular especifico (deficiéncia auditiva).
Uma professora de disciplina profissionalizante/extinta, atuando como
coordenadora do projeto Mais Educagao.

Contamos com trinta e nove professores efetivos atuando em sala de aula, e
dezenove professores de Contrato Temporario.

Estdo lotados nesta IE, quatorze servidores pertencentes a carreira
Assisténcia a Educacao. Deste total, treze servidores sdo Agentes de Gestao
Educacional e apenas um é Técnico de Gestdo Educacional.

Os Agentes de Gestao Educacional estdo modulados da seguinte forma:

v

AN NN R

Chefe de Secretaria e dois auxiliares;

Quatro merendeiros;

Dois Supervisores Administrativos;

Uma readaptada auxiliando no controle de portaria;

Um auxiliando no controle de portaria

Duas readaptadas atuando na Sala de Leitura.

O Técnico de Gestdo Educacional atua como monitor acompanhando o0s
Alunos portadores de Necessidades Educacionais Especialis.

Dois auxiliares de portaria, sendo que um é requisitado da BELACAP e o

outro é requisitado da SAB.

O Centro de Ensino Fundamental 209 de Santa Maria dispde de quinze salas de

aula, uma Sala de Leitura, um laboratério, uma Sala de Recursos, uma sala para o

Servico de Orientacdo Escolar. As demais dependéncias da Instituicdo Educacional

sdo compostas por salas especificas para Direcdo, Supervisdo Administrativa,

Secretaria, Sala de Professores, Sala de Servidores, depoésitos, Coordenacéo

Pedagdgica, cozinha, auditério e mecanografia.

Nesse periodo, o Centro de Ensino 209 de Santa Maria contou com o apoio do
professor VALDEMIR NASCIMENTO DE OLIVEIRA como o primeiro Diretor desta
Instituicdo de Ensino, nos anos de 1998 a 1999, sendo em seguida substituido pela
professora CLAUDINA DE LOURDES BRAZ, no periodo de 2000 a 2004 depois
passando para a professora ROSANE DO ROCIO MANENTE, no periodo de 2005 a
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2012 e agora sendo administrada pelo professor AUGUSTO CESAR DA SILVA
FREIRE e equipe pedagdgica desta IE escolhidos por meio da Gestdo Democrética.

Alguns projetos que foram implantados nesta gestdo que simboliza a vitoria da
luta pela democracia nas escolas, neste periodo que ocorre desde setembro e 2012
com os professores Augusto César e Manoel Herbert o CEF 209 implantou a
Gincana Cultural que anima a escola e angaria suprimentos para a festa junina,
exposi¢ces na semana de Educacdo para a Vida, saidas com énfase no Ecoturismo,
este ano a saida ja est4 agendada para a Chapada Imperial em Brazlandia — Distrito
Federal no dia 29 de julho e festas tematicas que preparam o caminho para a
Formatura dos alunos do 9° anos (82 séries) e continuagdo dos projetos da gestao
da professora Rosane, a saber: feira cultural e feijoada da comunidade escolar que
fecha a semana da Consciéncia Negra.

Integrar uma educacdao, na perspectiva do desenvolvimento humano, que priorize
acOes que devam se iniciar no lar e progredir com a ajuda da escola. Dessa forma,
possibilitar constantes inovacfes dos sistemas educativos que compreendem o
dominio e a conquista de competéncias, o desenvolvimento e aperfeicoamento de
talentos individuais e coletivos e, ainda, a necessidade de agir e pensar com
criatividade, a fim de superar os desafios de uma sociedade em que as
transformacdes ocorrem rapidamente, devido a velocidade de divulgacdo das

informagdes e do conhecimento.

Apreciar e registrar os valores basicos para o desenvolvimento critico da
autoestima, como também o espirito cooperativo e o raciocinio l6gico, os quais
serdo desenvolvidos a partir dos temas transversais, da interdisciplinaridade e dos
Nnossos projetos. Essas medidas buscam a aprendizagem significativa na idealizacéo
de um ambiente escolar favoravel a formacao de cidadaos capacitados a sentir e a

pensar em um mundo ético e critico.

Fornecer aos alunos um ensino critico e de qualidade para que possam
compreender e estabelecer metas que irdo, no decorrer do seu processo de
formacao, constituir ferramentas para desvendar fatos naturais e sociais. Desta
forma, promover condigbes de construir conhecimento contextualizado e eficaz,
primando pelo despertar da ética e da cidadania. Enfim, contribuir de forma

expressiva para o desenvolvimento das habilidades e das competéncias necessarias
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para o resgate do aluno em todos os aspectos, englobando n&do apenas o individual,

mas o coletivo, o seu cotidiano e suas vivéncias e experiéncias.

Promover a inclusédo cientifica e tecnoldégica dos alunos através da construgéo
ativa e significativa do conhecimento por meio de investigacdes, estimulando
pensamentos criticos, autoconfianca e a capacidade de resolver problemas.
Incentivar a cooperacao e o respeito por meio do trabalho em equipe.

Valorizar o conhecimento do educando, levando em consideragéo suas duvidas e
inquietacdes, promovendo situacdes de aprendizagem que facam sentido para o
mesmo e possam exercer 0 convivio social no ambito escolar, favorecendo a
construcdo de uma identidade pessoal. E despertar o espirito de unido, fraternidade
e cooperativismo, assumindo referéncias éticas para um espaco de vivéncia e
discusséo.

Integrar a Orientacdo Educacional ao trabalho pedagégico da instituicdo
educacional e da comunidade escolar na identificacdo, prevencéo e superag¢ao dos
conflitos, colaborando para o desenvolvimento do aluno. Sua acdo defende os
pressupostos do respeito a pluralidade, a liberdade de expressdo, a orientacao, a
opinido, a democracia da participacdo e a valorizagdo do aluno como um ser
integral. Esse servico tem sua fundamentacdo legal na Lei n°® 5564, de 21 de
dezembro de 1968, no Decreto n® 72.846, de 26 de setembro de 1973, e no Art. 100,
inciso VII, da Lei Organica do Distrito Federal.

Todos objetivos ainda ndo foram alcancados, mas estamos em busca de fazé-lo
sempre com perseveranga, altruismo e competéncia, pois existem muitos fatores
que atrapalham e um que nao podemos deixar de revelar é a violéncia que ronda a
escola diariamente e muitas vezes nossos projetos ficam emperrados devido ao
tempo que temos que gastar com questdes de ordem publica que afetam a escola e
muitas vezes desembocam dentro dos nossos muros, mas a cada dia trabalhamos
com o intuito de melhorar as nossas préaticas e acdes e assim alcancarmos 0s
coracOes dos jovens alunos e contribuir para a melhora desta sociedade e

comunidade.

O Centro de Ensino Fundamental 209 de Santa Maria oferece da 52 a 82 séries

do Ensino Fundamental. Entretanto, em decorréncia da implantacdo do Ensino
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Fundamental de 09 (nove) anos, conforme Lei n° 11.274/2006, a nomenclatura foi
alterada, sendo entdo oferecido o ensino do 6° ao 9° ano.

Partindo do principio norteador, conforme recomendac¢fes do Ministério da
Educacao, da divisdo do Ensino Fundamental em etapas, os trés primeiros anos
integram o Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) — Etapa |, 4° e 5° anos integram a
Etapa Il e os demais formam Etapa lll, estando a escola inserida nesta Ultima etapa.
Lembramos que por se tratar de uma mudanca gradativa e anual, 2013 foi o primeiro
ano em que a quinta série foi denominada 6° ano e 2014 foi a vez da sexta série
passar a ser 7° ano, assim 2015 sera a vez da mudanca da sétima série e 2016 a da
82 série, fechando esta questdo da mudanca de nomenclatura plenamente no ano de
2017.

Do 6° ao 9° ano pretende-se possibilitar ao aluno ampliar sua capacidade de
aprender, tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos, competéncias e habilidades
e a formacéao de atitudes e valores.

Visando atender as necessidades e anseios de uma parcela de membros da
comunidade local formada por jovens e adultos que ndo terminaram seus estudos no
periodo regular, o CEF 209 de Santa Maria, no periodo noturno, oferece a Educacéo
de Jovens e Adultos — EJA, promovendo um ensino de qualidade a este seguimento,
0 que amplia os horizontes profissionais dos alunos através da conclusdo do Ensino
Fundamental.

Com relacdo a modalidade de ensino, no diurno é oferecido a comunidade o
Ensino Regular do 6° ao 9° Ano. No noturno ha a Educacédo de Jovens e Adultos
(segundo segmento). Para o Ensino Regular sdo utilizadas quinze salas de aula por
turno e o auditério adaptado para mais uma sala de aula, além das dependéncias
destinadas ao atendimento pedagdgico. Ha um total de aproximadamente mil e
duzentos estudantes frequentando a escola no diurno. Na Educacdo de Jovens e
Adultos sdo utilizadas onze salas de aula para atender cerca de trezentos e
sessenta e dois alunos.

Diante de inuUmeras desisténcias e reclamagfes de alunos sobre o que é
trabalhado em sala de aula e a sua forma de exposicdo € que se tornou relevante
para o estudo de como as praticas pedagdgicas podem contribuir para o

desenvolvimento do conteddo e para sua elaboracdo do conhecimento
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proporcionando ao aluno uma formacdo critico e participativo em sua comunidade,

no caso especifico de Santa Maria.
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CONSIDERACOES FINAIS

A base da escola é possibilitar aos alunos a agrega¢cdo de conhecimento, o
ensino de ciéncias deve contribuir para que eles compreendam melhor os
guestionamentos relativos ao tema proposto no projeto de intervencédo pedagdgica,
no qual a contribuicdo do educador é de extrema relevancia, tendo em vista que a
deciséo sobre o0 que (e como) ensinar deve levar em conta e conciliar a necessidade

do aluno:

“O que o aluno quer e precisa, o que a sociedade quer e precisa daquele
individuo, o que esse conhecimento particular requer para poder ser
ensinado, e o que o aluno esta em condi¢g6es de aprender de acordo com
seu proprio desenvolvimento”. (TORRES, 2001, p 17 e 18).

Para que uma apropriacdo de conhecimento com o objetivo de uma
aprendizagem significativa possa ocorrer de modo eficaz, ha a necessidade de se
quebrar ou formar um novo paradigma, ja que se sabe que o conhecimento € fruto
da relacéo ativa entre o individuo e seu objeto, nesse caso o conhecimento. Assim, 0
educador deve ter o conhecimento prévio do conhecimento que o aluno tras consigo
para ir transformando e construindo com que o aluno os conceitos, por meio de
métodos e praticas o estimule a ir além e desenvolva a sua capacidade de
raciocinio, mudando a sua visdo sobre o conteddo fazendo com aluno sinta
necessidade de aquisicdo de conhecimento.

Os novos conhecimentos se tornam pontes para ligar ao préximo conteudo,
facilitam a assimilacdo dos novos significados da matéria a ser compreendida por
ele. Dai a importancia de sua relacdo com sua vida cotidiana além da sala de aula,
posto que a ciéncia é uma atividade humana.

O despertar do interesse do aluno para o conhecimento advém da
contextualizacdo de sua préatica imediata a respeito do contetdo curricular proposto.
Se o0 aluno percebe a relacéo real do conteldo que estuda em sala com sua vida ou
com os fenbmenos que o0 cercam ira gerar espontaneamente 0 seu interesse por se
tratar de uma aprendizagem significativa com uma pratica docente também
significativa.

As propostas de intervencao pedagdgica foram surgindo para melhorar essas
dificuldades identificadas para dinamizar, intervir, direcionar e proporcionar ao aluno
diferentes oportunidades de apropriagdo do conhecimento visando a uma

aprendizagem significativa mediada pelo professor, a partir de suas praticas
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pedagdgicas inovadoras. As acOes descritas abaixo possibilitaram aos alunos
romper com os paradigmas existentes que lhes sao impostos trazendo mudancas ja:
“‘que a ciéncia tem de ser apresentada como uma atividade humana, que,
na esséncia, ndo difere de outras atividades, porque é feita por seres

humanos, impulsionada pela sociedade e para a sociedade”.
(FRACALANZA, 1998, P.116).

A realizacdo da aula experimental piloto oportunizou, na préatica, o primeiro
contato dos alunos com a tematica do projeto de intervencdo e serviu como
fundamento para desencadear a curiosidade, pois a maioria dos alunos nunca havia
realizado um experimento na aula de ciéncias. Associar teoria com a pratica os
instigou a questionar por mais aulas experimentais.

A utilizacdo de questionarios de investigacdo aplicados aos alunos verificou o
grau de conhecimento do aluno em uma aula expositva e em uma aula
experimental, sendo possivel observar, que houve uma melhora na compreenséo e
no interesse pelo conteudo apresentado.

Foi uma producéo didatica pedagogica produtiva, na qual o contetdo foi muito
bem recebido pelos alunos, o que facilitou a elaboracdo de uma medida interventiva
pedagdgica para o ano de 2016 que é a constituicdo de um espaco para realizar as
pratica experimentais, laboratorios de ciéncias, um livro didatico mais adequado com
a realidade e com os devidos conteddos contidos no componente curricular de
ciéncias englobando quimica, fisica e biologia que proporcionara ao professor um
melhor aproveitamento dos conteldos para os alunos, podendo ainda dispor de
mais atividades propostas.

Nesse contexto, se criou 0 ambiente apropriado para se obter uma melhora
no desempenho dos alunos no ensino de ciéncias ja que foi proporcionado o
conceito da aprendizagem significativa, buscando vencer o desafio, proposto em
sala de aula, por meio de praticas pedagdgicas inovadoras que fez os alunos
participarem efetivamente da atividade experimental que lhes permitiram adquirir
conhecimentos e observar a ciéncia ndo s6é como processo de busca, mas como um
processo que influi naturalmente em suas vidas (Krasilchik, 1992).

Diante de todo esse processo, outro ponto bastante relevante levantado é
acerca dos livros didaticos, dada sua importancia como material de apoio no
processo ensino-aprendizagem, ndo deveriam deixar de informar sobre contetdos

essenciais e faltar com a parte que dentro dos contetidos deveriam se trabalhar com
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formulas e ndo somente teoria. Portanto, € fundamental que o professor seja
criterioso na escolha do livro didatico, e ndo havendo nenhum com o contetdo
apropriado, entre em contato com as editoras ou autores sugerindo adequacoes.

O professor, a partir da realizacdo dos questionarios de investigacédo, péde
diagnosticar e intervir por meio de ac¢des pedagogicas mais eficientes para que os
conhecimentos adquiridos no decorrer do estudo realizado em parceria com a
professora, assim como as diversas atividades desenvolvidas enriqueceram a
pratica docente. Constatou-se, portanto, que o projeto de intervencao proporcionou
aos alunos um melhor conhecimento e possibilitou a eles um saber mais elaborado
respaldado pelo embasamento tedrico e pratico proporcionado por uma pratica

pedagogica inovadora de pesquisa por meio da experimentacao.
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ANEXOS

ROTEIROS DE ENTREVISTAS:

1. QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS

Prezado Aluno,

No trabalho que estamos desenvolvendo para a elaboracdo de uma pesquisa,
precisamos obter algumas informacdes acerca de sua visdo sobre a Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA). Solicitamos a sua colaboracéo para responder as questdes
abaixo.

1. Vocé gosta de ciéncias? Por qué?

2. Voceé considera a Ciéncia uma disciplina importante para sua formacéo? Por qué?
3. Vocé ja participou de alguma aula experimental? O que achou?

4. Caso tenha participado vocé acha que a aula experimental o auxiliou na
compreensao da disciplina?

5. Como vocé acha que deveriam ser as aulas de laboratério?

6. O que vocé entende por “Equilibrio Quimico”?

Obrigada por sua colaboragéao!

65



2. QUESTIONARIO ENTREGUE A DOCENTE DA EJA

Prezado Professor,

No trabalho que estamos desenvolvendo para a elaboragdo de uma pesquisa,
precisamos obter algumas informacdes acerca de sua visdo sobre a Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA). Solicitamos a sua colaboracéo para responder as questdes
abaixo.

Nome:

Formacéo Profissional:

Tempo que atua no magistério:
Tempo de atuacao na EJA:

1. Vocé fez alguma especializacéo para trabalhar com a EJA? Qual?
2. O que vocé entende por EJA?

3. Vocé trabalha com a EJA fundamentada em algum posicionamento tedrico

especifico? Qual? Por qué?

4. O que vocé acha dos recursos que utiliza na EJA? Por qué?

5. Qual é a realidade socioecondmica dos alunos EJA?

6. Quais as dificuldades encontradas na pratica profissional da EJA?

7. Qual a sua sugestao para que o EJA seja completo?

Obrigada por sua colaboracéao!
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