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“Um homem precisa viajar. (...). Precisa
viajar por si, com seus olhos e pés, para
entender o que é seu. Para um dia plantar as
suas drvores e dar-lhes valor. Conhecer o frio
para desfrutar o calor. E o oposto. Sentir a
disténcia e o desabrigo para estar bem sob o
proprio teto. Um homem precisa viajar para
lugares que ndo conhece para quebrar a
arrogdncia que nos faz ver o mundo como o
imaginamos, e ndo simplesmente como é ou
pode ser; que nos faz professores e doutores
do que ndo vimos, quando deveriamos ser
alunos, e simplesmente ir ver.”

Amyr Klynk



RESUMO

Os avancos cientificos e tecnoldgicos colocam o mundo em um ritmo acelerado de
mudancas constantes. Pensamos que a educacdo € capaz de acompanhar tais
mudancas, visto a atuacdo de profissionais na formacdo de cidaddos pensantes,
desde que haja inovacgéo e fortalecimento das praticas pedagdgicas na manutencao
do interesse e estimulo dos estudantes para novos olhares e diferentes perspectivas
de mundo. Os estudantes precisam se sentir provocados e partir de duavidas,
guestionamentos, problemas e desafios para entender o ambiente fisico, cultural e
social em que estdo inseridos. Para isso, devemos buscar meios e estratégias que
visem uma educacdo cientifica mais critica para a sociedade como um todo,
considerando que a principal via para essa busca se da por meio de um ensino de
ciéncias de qualidade. Varias alternativas podem ser conhecidas na Ciéncia Jovem,
uma Feira Internacional de Ciéncias que reune trabalhos de todos os Estados
brasileiros e de outros paises, a qual busca revelar iniciativas e praticas/projetos
escolares inseridos no trato com a educacédo cientifica, e, por vezes, tais praticas
trazem a abordagem em educacdo ambiental. Visto o distanciamento comumente
praticado entre Educacdo Cientifica e Educacdo Ambiental e o tratamento isolado
delas, nossos olhares se voltam a compreensdo das pontes que podem ser
estabelecidas entre elas na escola. Logo, tomamos como norteamento para a
pesquisa a seguinte questdo: como a educacao cientifica se expressa na pratica do
professor de ciéncias que atua com a educagédo ambiental? Esta questao orientou a
delimitacdo do objetivo geral no sentido de compreender como a educacéo cientifica
se expressa na pratica do professor de ciéncias que atua com a educacdo
ambiental. Para a escolha do sujeito de pesquisa, buscamos aquele que participava
continuamente e possuia trabalhos com premiacdo no evento Ciéncia Jovem.
Recorremos a andlise documental desses trabalhos, submetidos ao evento nos
altimos trés anos — 2015, 2016, 2017; as observacdes da pratica docente nas etapas
do projeto vigente; entrevista a docente e cinco estudantes participantes do projeto.
O estudo permitiu entender que a pesquisa € vista pela docente como fator
primordial na formacédo do estudante, pois o coloca em contato com 0 meio e 0s
problemas que o permeiam, possibilitando ao discente pensar sobre seu entorno.
Tratando-se de uma préatica que busca conversar a educacdo cientifica com a
educacdo ambiental, o estudo demostrou que tais dimensdes se expressam por
meio de combinacdes de saberes e pela complementariedade dos conhecimentos e
conteudos cientificos e ambientais. As estratégias de atividades coletivas,
investigativas e experimentais para atuar nesse ambiente se expressaram por meio
de acdes, atitudes e reflexdbes para com o meio e promoveram a interacao
necessaria para aproximar o0s conhecimentos. Os projetos desenvolvidos se
mostraram exitosos na criacdo de pontes, uma vez que o transitar entre Educacéao
Cientifica e Educacdo Ambiental transpds conjuntamente as barreiras e as
problematicas de um ensino isolado, de uma prética ilhada.

Palavras-chaves: Educacao cientifica. Educagdo ambiental. Pratica docente.
Pesquisa escolar. Feira Ciéncia Jovem.



ABSTRACT

Scientific and technological advances put the world at a rapid pace of constant
change. We believe that education is able to keep up with these changes,
considering the professional activities in the training of thinking citizens, as long as
there is innovation and strengthening of pedagogical practices in the maintenance of
the interest and stimulation of the students to new looks and different perspectives of
the world. Students need to feel provoked and start from doubts, questions, problems
and challenges to understand the physical, cultural and social environment in which
they are inserted. To this end, we must seek means and strategies aimed at a more
critical scientific education for society as a whole, considering that the main route for
this search is through a quality science education. Several alternatives can be known
in Ciéncia Jovem, an International Science Fair that brings together works from all
Brazilian states and from other countries, which seeks to reveal initiatives and school
projects inserted in the treatment of scientific education, such practices bring the
approach in environmental education. Considering the common distance between
Scientific Education and Environmental Education and the treatment of them alone,
our eyes turn to the understanding of the bridges that can be established between
them in school. Therefore, we take as a guideline for the research the following
guestion: how is science education expressed in the practice of the science teacher
who works with environmental education? This question guided the delimitation of the
general objective to understand how science education is expressed in the practice
of the science teacher who works with environmental education. In order to choose
the research subject, we searched for the one who participated continuously and had
works with awards in the Young Science event. We have recourse to the
documentary analysis of these works, submitted to the event in the last three years -
2015, 2016, 2017; to the observations of the teaching practice in the stages of the
current project; interview with the teacher and five students participating in the
project. The study allowed to understand that the research is seen by the teacher as
a primary factor in the student's education, because it puts him in contact with the
environment and the problems that permeate him, allowing the student to think about
his surroundings. Being a practice that seeks to discuss scientific education with
environmental education, the study showed that these dimensions are expressed
through combinations of knowledge and complementarity of knowledge and scientific
and environmental contents. The strategies of collective, investigative and
experimental activities to act in this environment manifested through actions,
attitudes and reflections towards the medium and promoted the interaction necessary
to bring knowledge closer together. The projects developed proved to be successful
in creating bridges, since the transition between Science Education and
Environmental Education transposed together the barriers and problems of an
isolated teaching, an islanded practice.

Keywords: Environmental education. Scientific education. Teaching practice.
Research school. Ciéncia Jovem Fair.
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1 INTRODUGCAO: ORIGEM DA CONSTRUGAO

Diante das grandes transformacfes que o mundo vivencia, constante e
ininterruptamente, sejam as cientificas, tecnoldgicas, culturais, econdmicas, politicas
e/ou sociais, pensamos que a educacdo € capaz de acompanhar tais mudancas,
visto que seus profissionais atuam na formacdo de cidaddos pensantes para a
construcdo de conhecimentos. Para tanto, convém que o processo educativo seja
um continuo de superacdo e de atualizacdo da escola, dos profissionais, das
praticas e das estruturas e politicas que a alimentam. Afinal, transformacdes e
evolucBes fazem parte do mesmo ciclo, um ndo ocorre sem 0 outro, e vice-versa. As
mudancas na sociedade s6 ocorrem porgue houve modificacdes nas construcdes do
pensamento, que apenas ocorrem se houver mudangas nas bases que sustentam a
educacao.

Diante do ponto de vista das continuas transicbes e da necessidade em
acompanhar os avancos que permeiam a escola e a formacdo do cidadéo,
admitimos que estar inovando e fortalecendo as préaticas pedagogicas contribui para
a manutencdo do interesse e estimulo dos estudantes para novos olhares e
diferentes perspectivas de mundo.

Envolver os estudantes em constantes processos de construcdo e
aprimoramento de conhecimentos, em que se sintam desafiados e partam de
davidas, questionamentos, problemas e desafios para entender o ambiente fisico,
cultural e social em que estdo inseridos tem sido a premissa no atual panorama
educacional. Essas novas visdes do ‘educar’ propdem o despertar de um espirito
autbnomo. Para isso, 0os estudantes precisam estar envolvidos com o conhecimento
que se deseja construir, para que, desse modo, criem suas proprias opinides e
tenham suas préprias visdes diante das diversas situacdes. E, estejam, assim,
exercitando seu poder critico e capacidade de posicionamento, orientados pela
producdo de conhecimento.

Entende-se, entdo, que a visdo de conhecimento cientifico, neste caso,
perpassa por todo o cotidiano das pessoas, estando elas conscientes ou ndo desse
fendbmeno que vem impregnado em cada passo dado, e este vem influenciado por
outras caminhadas, as quais nunca sao iguais, cada caminhar transforma o proximo

passo que dificilmente sera percorrido com o mesmo olhar. O conhecimento ndo é
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restrito, ele € amplo e pode ser explorado e (re)construido todos os dias em cada
acao, em cada escolha, em cada vivéncia por mais simples que seja.

Nessa perspectiva, ressaltamos que se pensamos e buscamos um maior
desenvolvimento cientifico-tecnolégico para o pais, precisamos também pensar
intensamente em como preparar nossos cidadaos para viver, conviver e participar
ativamente nesse processo de desenvolvimento. Para isso, podemos buscar meios e
estratégias que visem uma educacédo cientifica mais critica para a sociedade como
um todo, considerando que a principal via para essa busca se da por meio de um
ensino de ciéncias de qualidade (QUINATO, 2013).

Pesquisas no cerne da educacdo cientifica (LOUREIRO; LIMA, 2009;
CACHAPUZ, 2011) tém sido desenvolvidas no espaco académico focadas na sua
importancia e necessidade para a formacao cidada reflexiva e critica dos sujeitos,
em que estes possam se aproximar do conhecimento cientifico escolar conscientes
de sua capacidade de acdo no mundo.

No entanto, o ensino das ciéncias enfrenta indmeros desafios para efetivar
tais premissas. Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2007) expdem que os atuais
problemas incidem sobre a formacdo, os saberes e as préticas tradicionalmente
estabelecidas e esgotadas pelos professores. Sobre isso, Caniato (1987, p. 12)

questiona:

O que podemos esperar de alguém que durante muitos anos, todos os dias,
exercita repetir as mesmas coisas, como “fonte” do “saber’ e da
“autoridade”? Também o professor acaba por sofrer sérias deformacdes,
tanto pelo exercicio exagerado da “autoridade”, como pelo “esclerosamento
de seu saber”. A falta do estimulo vitalizador da duvida, do debate e do
desafio acabam por fazer atrofiar e “encolher” a capacidade de renovagéao
permanente, tanto de sua personalidade como de seus conhecimentos, num
mundo que evolui a cada dia. Professores e estudantes, somos vitimas de
um sistema que nos atrofia e deforma mentes, vontade e, principalmente, a
iniciativa.

Portanto, € preciso renovar e disseminar alternativas de ensino e perspectivas
educativas que sejam interessantes e motivadoras, aproximando, assim, 0
conhecimento cientifico do publico escolar. Varias alternativas podem ser
conhecidas em eventos cientificos de divulgacdo cientifica, como por exemplo, a
Ciéncia Jovem, uma feira internacional de ciéncias que reune trabalhos de todos os

estados brasileiros e de outros paises e que congrega anualmente cerca de dez mil
visitantes em trés dias de intensa interatividade entre estudantes e professores. Com
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organizagdo do Espacgo Ciéncia, um museu interativo de ciéncia vinculado a
Secretaria de Ciéncia, Tecnologia e Inovacao do Estado de Pernambuco, Brasil, que
ocupa uma area de 120 mil m2 entre as cidades de Recife e Olinda, sendo
conhecido como o0 maior museu a céu aberto da América Latina.

O interesse em pensar sobre a temética de pesquisa e se questionar sobre
ela surgiu a partir do momento em que observamos que tal evento, que ja faz parte
do calendario de muitas escolas, contempla na area de ensino de ciéncias a busca
por iniciativas e praticas/projetos escolares inseridos no trato com a educacao
cientifica sob o eixo/abordagem da educacdo ambiental. Visto o distanciamento
comumente praticado entre essas duas dimensdes e os tratamentos isolados delas,
nossos olhares se voltam a compreensédo das conexdes e imbricacbes que podem
ser estabelecidas entre elas na escola, uma vez que, segundo Silva (2017), esses
campos estdo situados em contextos sociais e cientificos diferentes.

Mas que, segundo Loureiro (2012), precisam se relacionar, de modo a
compreendermos sob que condi¢cbes o saber cientifico se desenvolveu e a favor do
gue e de quem, nos apropriando da base instrumental e reflexiva necesséria para
uma formacédo educacional critica, para a alteracao objetiva das condicdes de vida
da populacao e da natureza como um todo. Nesse sentido, identificamos na Ciéncia
Jovem docentes comprometidos em desenvolver praticas que contemplassem e
envolvessem o0s estudantes a perceberem seu meio criticamente, um desses
professores se transformou em sujeito da presente pesquisa.

Nessa pesquisa, entendemos a educagédo ambiental como uma dimenséao da
educacao que envolve capacidade critica, aproxima, inter-relaciona e dialoga com os
diferentes conhecimentos disponiveis e com a realidade apresentada em dado
momento. Logo, buscamos apontar nesse estudo 0 entrelacamento entre a
educacao cientifica e a educacdo ambiental, pois, por vezes, uma ou outra é negada
e/ou dissociada em prol de uma visao estritamente cientificista ou ambientalista. Um
estudo de Loureiro e Lima (2009) apontam para a existéncia de uma produtiva
interface entre a educacdo ambiental critica e a educacdo cientifica, a qual, nas
palavras dos autores, deve ser mais explorada academicamente.

Nesse contexto, tomaremos como norteamento para a pesquisa a seguinte
questao: como a educacao cientifica se expressa na pratica do professor de ciéncias
gue atua com a educacgéo ambiental?

Na busca por respostas, adotamos como objetivo geral compreender como a
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educacéo cientifica se expressa na pratica do professor de ciéncias que atua com a
educacdo ambiental. Nessa direcdo, estabelecemos trés objetivos especificos:
analisar a concepcado de ciéncia, educacdo cientifica e educacdo ambiental da
professora e a conexdo que ela estabelece entre elas; identificar experiéncias
vivenciadas pela professora no ambito da educacdo ambiental que contemplem os
principios da educacgéo cientifica; evidenciar as relagbes e/ou pontes construidas
entre educacao cientifica e educacédo ambiental na pratica docente.

Dessa forma, faz-se necesséario refletirmos teoricamente sobre as dimensodes
que podem influenciar a compreensdo desse problema. Logo, buscamos
desenvolver no capitulo 2, reflexdes acerca das contribuicbes que a educacéo
cientifica oferece para o melhor entendimento da nossa prépria vida e para o
protagonismo que cada cidaddo pode exercer para a transformacdo de suas
condi¢cbes de vida. E, ainda, posteriormente, procuramos fazer o entrelagamento de
tais premissas com a educagdo ambiental, concebendo a ideia de que nenhuma
dimensdo do conhecimento pode ser tratada ou vista de forma isolada, elas se
encontram em prol de uma maior compreensdo do mundo. No término do capitulo,
trazemos reflexdes sobre como a prética docente pode ser uma facilitadora para tais
ocorréncias. No capitulo 3, apresentamos os caminhos metodoldgicos que foram
trilhados para buscar responder ao questionamento norteador do estudo e a atender
aos objetivos tracados.

Em seguida, no capitulo 4, apresentamos os resultados encontrados e as
nossas discussfes acerca do questionamento proposto. E, por fim, tecemos
algumas consideracoes finais que julgamos pertinentes diante do contexto estudado.

Diante do que tecemos neste capitulo 1, no qual trouxemos a
contextualizacdo e a justificativa para nos debrugarmos sobre o objeto de pesquisa
construido, além de apresentarmos o problema e o0s objetivos do estudo, o
designamos de “origem da construgado”. Justificamos tal escolha por
compreendermos que uma boa pesquisa tem origem em um bom problema que

pode gerar, de modo coerente, bons objetivos e caminhos metodoldgicos.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA: A BASE DE SUSTENTACAO

E muito cdbmodo esperarmos respostas prontas e solucdes ja construidas e
imediatas para os nossos problemas e dilemas diérios, afinal, com o ritmo de vida
cada dia mais acelerado das pessoas e com o0 acumulo de atividades diversas que a
vida moderna dispde e nos impde, somada aos recursos e contribuicdes
tecnolégicas e cientificas disponiveis, tendemos a assumir varias atividades ao
mesmo tempo e ndo dispor de tempo para pensar sobre elas.

Tais atitudes sdo comuns em tempos de uma sociedade da informacéo, que
urge por acoes/reacdes rapidas, por isso, essas informacdes ndo se traduzem,
necessariamente, em conhecimento. O pensar e o refletir sobre determinadas
realidades, fatos ou circunstancias ndo sdo estimulados em uma era que se diz
digital, em que hébitos, comportamentos, atitudes e regras sociais sdo influenciados
pelo dinamismo, agilidade e recursos que ela oferece. Vamo-nos tornando, muitas
vezes, apenas meros seguidores, acriticos.

Viver em uma época repleta de artefatos cientificos e tecnolégicos exige um
determinado grau de aproximacao com a informacdo e o conhecimento construido
ao longo do tempo. Caso contrario, as mudancas cientifico-tecnolégicas podem ser
fatores que contribuem para modelar nossas formas de vida sem nenhuma reflexédo
e entendimento a respeito. Dito isto, praticar a criticidade para com a ciéncia e a
tecnologia torna-se cada vez mais importante para consolidar nosso papel enquanto
cidaddo perante a sociedade tornar-se, também, importante vincular a formacao
cidada a uma formacdao cientifica critica (QUINATO, 2013).

Como afirma Cachapuz (2011, p. 20):

Todos necessitamos utilizar a informacéao cientifica para realizar opgbes que
se nos deparam a cada dia; todos necessitamos ser capazes de participar
em discussdes publicas sobre assuntos importantes que se relacionam com
a ciéncia e com a tecnologia; e todos merecemos compatrtilhar a emocéo e
realizacdo pessoal que pode produzir a compreensao do mundo.

Os conhecimentos construidos precisam nos levar a posicionamentos criticos,
além de simplesmente decodificar aquilo que nos cerca, pois, 0 cidadao precisa
inserir-se no ambiente permitindo-se interagir e compreender integralmente os
contextos que se apresentem.

Quinato (2013, p. 11-12) justifica que:
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N&o basta que o aluno tenha consciéncia dos processos da ciéncia, de seus
mecanismos intrinsecos; para conviver em sociedade, atualmente o cidadao
precisa ser capaz de relacionar essa ciéncia com o seu entorno, deve
conseguir transpor 0os muros da escola e trazer esses processos e
mecanismos intrinsecos da ciéncia para sua realidade, e precisa
compreender como esses processos lhe influenciam e sdo influenciados por
ele.

Nesse sentido, quando observamos as caracteristicas da educacéo cientifica
vimos que ela se mostra como uma oportunidade para suprir tal demanda na
formacéo do cidaddo. Para alguns autores como Batista e Ghedin (2014); Cachapuz
(2011) e Demo (2010), ela emerge como elemento necessario No processo
educacional, principalmente, no contexto dessa sociedade em que 0 conhecimento é
produzido de forma tdo intensiva e rapida. Quinato (2013) nos lembra que a
educacéo cientifica ndo possui um carater simplesmente educacional, mas sim todo
um direcionamento politico e social intrinseco em seu desenvolvimento, a qual
requer a inclusdo de valores éticos e culturais no ensino, visto que as decisbes
futuras que esperamos ser tomadas pelos alunos sdo permeadas por caracteristicas
desse tipo.

Dessa forma, mostra-se cada vez mais importante que uma educacao
cientifica de qualidade deva incorporar elementos como tomada de decisfes,
trabalho com questfes éticas e morais, aspectos relacionados a Natureza da Ciéncia
(NdC) no ensino e também o entendimento de relacdes entre questbes que
envolvam ciéncia e tecnologia e que possuam, além disso, alguma relevancia social
e emotiva para os alunos (ZEIDLER, 2005).

Para alguns autores como Santos (2007) e Demo (2010), a tematica ainda €
alvo de discussbes sobre seu real significado, uma vez que vem sendo
crescentemente defendida por educadores em ciéncias em diferentes contextos, o
gue tem dificultado o consenso entre os autores. Santos (2007), Teixeira (2003),
Laugksch (2000) realizaram estudos que discutem, por meio de uma revisdo de
pesquisas realizadas na area, os diferentes significados e fungdes que se tém
atribuido & educacéao cientifica.

Iniciamos a fundamentacdo teorica do presente trabalho trazendo os
percursos e significados da educacdo cientifica. E, optamos por reconhecer a
fundamentacédo tedrica como base de sustentacdo para buscarmos as pontes

construidas entre educacdo cientifica e educacdo ambiental na prética docente, pois
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esta sustentou nossa compreensao sobre o objeto de estudo.

2.1 EDUCACAO CIENTIFICA: PERCURSOS E SIGNIFICADOS

Educacao cientifica, educacdo em ciéncias, formacéao cientifica, alfabetizacéo
cientifica sdo expressbes presentes ao abordar o ensino de ciéncias. Mas, néo se
tem uma definicdo clara sobre esses termos, é necessario situar-se no contexto
histdrico, social e cientifico para compreender a construcdo de ideias para o ensino
de ciéncias.

Por mais que cresgca 0 consenso em torno de sua importéancia curricular, a
educacéao cientifica (EC), por sua vez, ndo é algo facilmente consensual (DEMO,
2010). Isso pode ser explicado pelo fato de a educacao cientifica ter um conceito
amplo que depende do contexto histérico no qual ela é proposta (DEBOER, 2000).

Santos (2007) aponta que os diversos entendimentos se devem ao fato de
cada grupo social — educadores, socidlogos, economistas, jornalistas, musedlogos,
etc. — darem enfoques diferentes em contextos diversos para tratar sobre a
educacdo cientifica, logo, considera que a compreensdo dos propositos da
educacdo cientifica passa por uma andlise dos diferentes fins que vém sendo
atribuidos a ela pelos seus diversos atores.

Alvin e Zanotello (2014) consideram que o ensino disciplinar das ciéncias,
devido a sua tradicional dispersdo, comumente se expressa desligado de uma
abordagem que fomente a cidadania, no entanto, ponderam que ha um equivoco
nessa pratica, uma vez que ciéncia e tecnologia sdo componentes fundamentais na
sociedade em que o aluno esta inserido, e onde se espera que ele seja um futuro
gerenciador da mesma.

Assim, faz-se urgente uma transformacdo no ensino de ciéncias a partir de
uma educacao cientifica que privilegie ndo apenas uma formacgéo em relacédo aos
contetdos, mas também uma formacdo reflexiva, critica e cidadd (ALVIN;
ZANOTELLO, 2014). Dessa forma, o ensino de ciéncias podera contemplar ou néo
uma educacado dita cientifica, uma vez que esta deve possuir caracteristicas que
retiram o estudante da posicéo de passividade.

Carneiro e Gastal (2005) consideram que tal objetivo é préprio do ensino de
ciéncia, uma vez que este ndo consiste apenas nos resultados cientificos, mas

compreende o0 processo de constru¢cdo do conhecimento cientifico, além de ser um
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formador de cidadania, pois apresenta aos alunos uma prética cientifica de carater
social, o qual repercute no cotidiano do cidaddo. Nesse caminho, as autoras
ressaltam que o ensino de ciéncias deve formar pessoas criticas sobre o fazer
cientifico. O objetivo ndo é formar cientistas, mas cidadaos.

Os autores Alvin e Zanotello (2014), assim como Santos (2007), pontuam
que a énfase no ensino de ciéncias proposta pelos educadores em ciéncia é
influenciada e muda em funcdo do contexto sécio historico. Ao longo do tempo,
foram varios os enfoques que buscaram a educacao cientifica, Quinato (2013) relata
alguns: desenvolvimento de habilidades cognitivas, preparacéo para a continuidade
dos estudos em nivel superior, formacdo de mao de obra minimamente qualificada
para ingresso no mercado de trabalho e formacdo da cidadania. Ele concorda que
Sdo muitas as nuances, e que tais caracteristicas se mostram necessarias a busca
por um maior desenvolvimento socioeconémico de qualquer nacao.

Santos (2011) também discute sobre quais seriam o0s objetivos esperados
para a educacdo cientifica atualmente e os apresenta como englobados por uma
gama polissémica que possui assim como seus extremos, a formacéo de cientistas
de um lado e a formacgao cidada do outro; em geral, “o objetivo central da educagao
cientifica tem oscilado entre a formacao de cientistas e a formacao para a cidadania”
(SANTOS, 2011, p. 22).

Roberts (2007) também observa a existéncia de duas vertentes principais nas
guestbes de educacdo em ciéncias, sendo uma mais voltada para capacitar os
estudantes a conhecer e fazer uso da ciéncia existente, e outra preocupada em ver
a ciéncia em seu contexto mais amplo, como um processo de constru¢ao social com
importantes implicacdes para a vida das pessoas, o funcionamento das sociedades
e do meio ambiente em que vivemos.

Dessa forma, se a prioridade for melhorar o campo de conhecimento
cientifico, preparando novos cientistas, o enfoque curricular sera centrado em
conceitos cientificos; se o objetivo for voltado para a formagdo da cidadania, o
enfoque englobar4d a funcdo social e o desenvolvimento de atitudes e valores
(SANTOS, 2007).

O autor esclarece que estudos sobre a tematica vém sendo desenvolvidos
com a denominacéo scientific literacy, estando também associados a estudos sobre
scientific and technological literacy (STL), terminologia traduzida como alfabetizacéo

cientifica (AC ou ACT, quando se inclui a tecnologia) ou como letramento cientifico
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(LC ou LCT).

Para Cachapuz et al. (2011), a expressdo educacdo cientifica também é
utilizada como sinbnimo do processo de alfabetizacdo cientifica, a qual, em seu
estudo, traz a ideia de formacdo de cidaddos, e sendo contraria a ideia da
preparacdo de futuros cientistas. Por esse motivo, nesta pesquisa, adotamos o
termo educacao cientifica como mais adequado a nossa questdo, uma vez que ela
pode contemplar e buscar entendimentos para um ensino tanto voltado para a
formacdo cidada quanto para outras vertentes.

Os autores explicam que a educacdo cientifica vem justificar a énfase das
novas propostas curriculares nos aspectos sociais e pessoais, uma vez que se trata
de ajudar a grande maioria da populacdo a tomar consciéncia das complexas
relacBes entre ciéncia e sociedade, de modo a permitir-lhes participar na tomada de
decisbes e, em definitivo, considerar a ciéncia como parte da cultura do nosso
tempo.

Concordamos com Alvin e Zanotello (2014) quando nos diz que na medida
em que a ciéncia passa a ser entendida como producdo humana em processo e seu
discurso percebido como uma importante ferramenta politica e econémica, seu
ensino assume um papel primordial na educacao, incentivando uma postura mais
critica, reflexiva e cidada, transformando o ensino de ciéncias em educacéo
cientifica.

Assim sendo, a busca pela formac&o de uma postura ativa nos estudantes é o
que configura um trabalho por meio de uma educacéo cientifica, a qual entendemos
como uma dimenséo que vem ampliar a visdo do ensino pelo mero ensino disciplinar
das ciéncias. Santos (2009), em um estudo que reflete sobre ciéncia como cultura e
suas implicagbes epistemologicas, acredita que uma educacdo cientifica cidada
deve se afastar da matriz disciplinar tradicional e construir um espago educacional
de ciéncias aproximado das reflexdes sobre as relagbes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade. Deste modo, preconiza uma transformacdo na educacdo cientifica
escolar vigente, visando a instrumentacéo dos futuros cidadaos para os desafios que
enfrentardo na contemporaneidade, preparando-os através de um conhecimento
emancipatorio.

Afinal, o desenvolvimento da ciéncia ndo ocorre a margem da sociedade,
cada dia mais as pesquisas e investigacOes procuram dar respostas a questdes

colocadas pelas instituicbes que sao definidas ndo somente com base na
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curiosidade cientifica, mas por interesses econdmicos, sociais e politicos mais
amplos. Isto torna fundamental a questdo de como trabalhar os aspectos culturais e
historicos da producdo do conhecimento cientifico no ensino escolarizado das
ciéncias (ALVIN; ZANOTELLO, 2014).

Inserir tais abordagens no ensino das ciéncias é a preocupacao dos autores,
que buscaram discutir em seu estudo elementos essenciais a valorizacdo dos
aspectos culturais relativos as ciéncias em seu ensino, fomentando uma educacéao
cientifica reflexiva.Tais aspectos apresentam a ciéncia como uma realidade mutavel
e diversa, tanto quanto sdo as culturas diversas e mutaveis, deste modo, a ciéncia
passa a ser vista como parte estruturante da cultura, promovendo novos
entendimentos sobre a atividade cientifica e seu papel na sociedade
contemporanea.

A atuacdo e participacdo dos cidaddos diante de um cenario que nos
apresenta atuais probleméticas traz novas demandas para a educacgéo formal e ndo
formal, em que se considera a necessidade de se trabalhar a educacéo cientifica na
educacao basica (BATISTA; GHEDIN, 2014).

A abordagem da educacéo cientifica associada a ideia da aquisicdo de uma
cultura cientifica também é explorada e vislumbrada em diversos estudos
(KRASILCHIK; UNESCO, 2000; MARANDINO, 2004; LEODORO, 2005; CACHAPUZ
et al., 2011), que caracterizam a educacao cientifica como parte da formacao geral
do individuo e tem a capacidade de participar da cultura cientifica da maneira que
cada cidadao, individual e coletivamente, considerar oportuno diante de uma
sociedade de mudancas, descobertas e inovacOes cientificas e tecnologicas.
Leodoro (2005) ressalta o aspecto valorativo da educacdo cientifica no que diz
respeito a aceitacdo por parte dos educandos como cultura cientifica, ndo apenas no
sentido da vulgarizagdo de seu conhecimento, mas também do exercicio critico de
seu modo de pensar.

Em uma revisdo sobre essas concepcgdes, Norris e Phillips (2003)
identificaram o0s seguintes significados para essa educacdo: a) conhecimento do
conteado cientifico e habilidade em distinguir ciéncia de nao-ciéncia; b)
compreensao da ciéncia e de suas aplicacfes; c) conhecimento do que vem a ser
ciéncia; d) independéncia no aprendizado de ciéncia; e) habilidade para pensar
cientificamente; f) habilidade de usar conhecimento cientifico na solugdo de

problemas; g) conhecimento necessario para participacdo inteligente em questdes
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sociais relativas a ciéncia; h) compreensédo da natureza da ciéncia, incluindo as suas
relagcbes com a cultura; i) apreciacdo do conforto - da ciéncia, incluindo apreciagéao e
curiosidade por ela; j) conhecimento dos riscos e beneficios da ciéncia; ou k)
habilidade para pensar criticamente sobre ciéncia e negociar com especialistas.

Nesse sentido, pode-se observar que os dominios das categorias de a) a e)
anteriores se referem ao conhecimento e ao desenvolvimento de habilidades em
relacdo a atividade cientifica. Ja4 as categorias de f) a k) referem-se a
conhecimentos, habilidades e valores relacionados a funcdo social da atividade
cientifica, incluindo categorias de natureza cultural, pratica e democrética. Esses
dois grandes dominios estdo centrados no compreender o conteudo cientifico e no
compreender a funcédo social da ciéncia. Apesar de serem enfatizados de formas
diferentes pelos autores que discutem educacdo cientifica, eles estdo inter-
relacionados e imbricados (SANTOS, 2011).

Pela natureza do conhecimento cientifico, ndo se pode pensar no ensino de
seus conteudos de forma neutra, sem que se contextualize o seu carater social, nem
ha como discutir a funcéo social do conhecimento cientifico sem uma compreenséao
do seu conteudo. Afinal, como afirma Morin (2000), hd um tecido interdependente e
inter-retroativo entre o objeto do conhecimento e o seu contexto.

Diante do exposto nessa discussdo tebrica, emergem categorias que
norteardo a analise dos nossos dados — a educacao cientifica como abordagem para
a formacao da cidadania e a educacéo cientifica como formacéo para os conteudos
cientificos. A primeira contempla as caracteristicas referentes a insercéo cidada dos
sujeitos, das quais se sobressaem caracteristicas como a retirada do estudante da
sua passividade, a partir da formagao de sujeitos ativos, participativos, reflexivos e
criticos; e, também, um ensino que se pauta na constru¢cdo do conhecimento
enquanto insercdo cultural dos sujeitos. A segunda abordagem se volta para a
apropriacdo de conteudos cientificos visando a formacao técnica, para formacgéo de

futuros cientistas.

2.2 CIENCIA E EDUCACAO CIENTIFICA: QUE SE CRUZEM OS CAMINHOS

Nés, seres humanos, somos multidimensionais na linguagem. Em decorréncia
disso, ndo somos, exclusivamente cientistas, ou mesmo, filésofos, e todos

apresentamos caracteristicas proprias de filésofos e cientistas em momentos



23

distintos, na tentativa de explicarmos e entendermos nossas experiéncias e o0 mundo
em que vivemos através delas, ou de nosso desejo de coeréncia em nossas
relacbes. Entdo ndés somos cientistas, mesmo sem nos darmos conta, quando
gueremos explicar nossas experiéncias cotidianas usando o critério de validacao de
explicagBes cientificas ao vivé-las como algo dado em nossa vida cotidiana. Ao
mesmo tempo somos filésofos quando refletimos sobre nossos afazeres e sobre
nosso explicar, na tentativa de entender o que fazemos (MATURANA, 2001).

Refletir e explicar sdo movimentos continuos na existéncia humana, ou, pelo
menos, devem ser, se considerarmos que a nossa sobrevivéncia, relacionamentos e
atuacdo no mundo dependem da nossa capacidade de leitura das diversas
realidades e situacfes e, consequentemente, das escolhas que fazemos a partir
desse entendimento.

Diante disso, Maturana (2001) expde que uma fonte de problemas nas
relacdes humanas sado as diversas apropriacées de teorias filosoficas ou cientificas,
nem sempre compativeis com as mesmas, para justificar nossa tentativa de forcar os
outros a fazerem o que eles ndo querem fazer, sob a alegacdo de que nossas
teorias provam que estamos corretos ou que conhecemos a verdade, enquanto eles
estdo errados ou sdo ignorantes. Para o autor, tal problemética surge quando nao
entendemos o que teorias cientificas fazem e passamos a acreditar que elas validam
ou provam verdades transcendentes, ou sdo apoiadas por alguma realidade
transcendente, e deixamos que elas sejam usadas por aqueles que querem
manipular os outros alegando, também, que eles sabem o que é correto, enquanto
0S outros nao.

Dessa forma, se ndo estamos conscientes de que as teorias cientificas geram
constitutivamente dominios de coeréncia operacional num dominio de observadores
que cooperam entre si, e ndo estamos conscientes de que elas nao revelam
nenhuma verdade independentemente do que os observadores fazem, nés nao as
vemos como instrumentos para a criagdo responsavel de um mundo desejado e as
usamos para exigir obediéncia. Finalmente, se ndo estamos conscientes de que as
teorias cientificas constitutivamente envolvem reflexdes sobre principios basicos,
porque sua validade ndo depende deles, ndo usamos o aprendizado do fazer
cientifico como uma oportunidade para aprender a refletir, com isencao, em qualquer
dominio (MATURANA, 2001).

Freire (1967, p. 43) considera que:
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A partir das relacdes do homem com a realidade, resultantes de estar com
ela e de estar nela, pelos atos da criacdo, recriacdo e decisdo, vai
dinamizando o seu mundo. E, na medida em que cria, recria e decida, vao
se transformando as épocas histdricas [...]. Por isso, desde ja saliente-se a
necessidade de uma permanente atitude critica, Unico modo pelo qual o
homem realizard a sua vocacao natural para integrar-se.

Nessa direcdo, a educacdo cientifica deveria oportunizar a criticidade e o
questionamento, caracteristicas que proporcionam a devida participacdo e
intervencdo no mundo. Demo (2010) afirma que cabe sempre questionar a
sociedade, para que nao nos venhamos a nos inserir nela como meros
consumidores, beneficiarios ou usuarios. E fundamental refletir sobre o
entendimento que se tem por “ciéncia”, uma vez que, € ambigua, podendo tanto
libertar quanto colonizar.

O fato das teorias filoséficas terem sido usadas na historia da existéncia
humana para justificar acbes de dominacdo e controle, fontes de grandes
sofrimentos infligidos pelos seres humanos uns aos outros, e a natureza, € 0
resultado de vivermos numa cultura patriarcal, a qual € constituida em torno da
pratica da apropriacdo, da autoridade, da obediéncia e da submisséo, na crenca de
que a existéncia € uma guerra continua que pode ser vencida apenas através da
dominacdo e do controle. Porém, se optarmos por uma coexisténcia humana com
respeito mutuo e a natureza, entdo, pode usar a filosofia e a ciéncia, mediante a
compreensao do que podemos fazer com elas, para permanecermos seres humanos
plenamente responsaveis, sem cairmos nas armadilhas que as teorias filosodficas e
cientificas podem nos preparar, quando agimos sem a consciéncia de suas formas
de constituicao (MATURANA, 2001).

Com isso, a proposta de educar cientificamente a sociedade busca criar
oportunidades para que o0s sujeitos se libertem de conhecimentos e realidades
impostas, as quais nao representam seus contextos, que possam entender e se
apoderar do seu préprio espaco, e construir conhecimentos a partir dele.

O desenvolvimento cientifico tornou-se um fator crucial para o bem-estar
social a tal ponto que a distincdo entre povo rico e pobre é hoje feita pela
capacidade de criar ou ndo o conhecimento cientifico (UNESCO, 2000). Pois, nas
sociedades caracterizadas por varias formas de exclusdo (geografica, social,

cultural, de género) o acesso aos conhecimentos cientificos pode ser mais um
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instrumento de exclusdo de mulheres e homens que vivem e atuam em sociedades
modeladas pela ciéncia e tecnologia. Essa exclusdo tem resultado na criagdo de
uma elite a qual se reserva a ciéncia e a tecnologia, enquanto a maioria da
populacdo ndo tem a formacéo cientifica adequada, consolidando-se assim novas e
diferentes formas de discriminacdo (MACEDO; KATZKOWICZ, 2003).

Por outro lado, o avanco do conhecimento e sua apropriacdo comercial estao
trazendo para a reflexdo humana uma série de indaga¢cGes ndo vislumbradas em
outras épocas historicas. Os problemas decorrentes das novas tecnologias precisam
e devem ser discutidos por todos, pois afetardo profundamente a humanidade. Para
iISS0, precisamos ter conhecimento sobre essas novas tecnologias para opinarmos e
decidirmos como usa-las (ZANCAN, 2000).

E com essa concepcdo de educacdo cientifica que desejamos observar o
objeto desse estudo, acreditando, assim como Freire (1967) nos alerta, que
necessitamos de uma educacdo para a decisao, para a responsabilidade social e
politica; uma educacdo que possibilite ao homem a discussdo corajosa de sua
problematica; educacédo que o coloque em diadlogo constante com o outro e com o
meio.

Para contribuir com essa educac¢éo, compreender a ciéncia que nos cercam é
um fator primordial. Para Batista e Ghedin (2014, p. 6), “impde-se a necessidade de
pensar a ciéncia, sobretudo, como um direito de todos os cidaddos, em que a
educacao cientifica figura como condi¢ao indispensavel’. Em relacdo a escola, os
autores afirmam: “a educacdo cientifica precisa ser desenvolvida na educacao
basica a partir da autonomia dos alunos e professores na producdo do
conhecimento, e ndo da repeticdo de conteudos, metodologias ou procedimentos”
(p. 4). Pois, como veremos no item seguinte, os métodos para uma investigacao
devem ser abertos, sujeitos a dinamicidade de cada realidade estudada.

A EC emerge como elemento necessario no processo educacional,
principalmente, no contexto da sociedade em que o conhecimento é produzido de
forma tao intensiva (BATISTA; GHEDIN, 2014). Nesta perspectiva, Demo (2010)
esclarece que a educacao cientifica se apoia, primordialmente, na expectativa da
sociedade intensiva do conhecimento, reconhecendo que a producdo do
conhecimento inovador se tornou um divisor de aguas em termos de oportunidades.

O novo instrumento de excluséo social — o conhecimento cientifico —pode ser

neutralizado assegurando-se uma EC de qualidade desde muito cedo. Por esse
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motivo, considera-se imprescindivel gerar politicas de aperfeicoamento, inovagéo e
investigagdo no campo do ensino das ciéncias, visando a equidade e propondo uma
educacao cientifica para todos (MACEDO; KATZKOWICZ, 2003).

Nesse caso, 0 objetivo principal nas escolas, segundo Schwartzman e
Christophe (2009) é a difuséo das atitudes e valores associados a postura indagativa
e critica propria das ciéncias. Para os autores, fazer com que todos os cidadéos de
uma sociedade moderna, independentemente de suas ocupacdes e interesses,
entendam as implicacfes mais gerais, positivas e problematicas, daquilo que hoje se
denomina “sociedade do conhecimento”, e que impacta a vida de todas as pessoas
e paises, € uma das razfes para que se deseje uma educacdo cientifica na
formacéao geral do individuo.

Ela precisa ser desenvolvida tendo como foco o processo educativo, a
formacéo para a cidadania e a ética, sobretudo, formar estudantes que possam
refletir a respeito das diferentes situacées e contribuir para a melhoria da sua
qualidade de vida. Nesse aspecto, uma das referéncias mais importantes é a
cidadania que sabe pensar, ou seja, que ndo sé aprecia ciéncia e tecnologia, mas
que principalmente sabe construir e usar ciéncia e tecnologia para fins sociais éticos
e cidadaos (DEMO, 2010). O autor afirma que, em termos praticos, educacdo
cientifica significa saber lidar com a impregnacdo cientifica da sociedade para

aprimorar as oportunidades de desenvolvimento, tais como:

e Aproveitar os conhecimentos cientificos que possam elevar a qualidade de
vida, por exemplo, em saude, alimentacdo, habitacdo, saneamento etc.,
tornando tais conhecimentos oportunidades fundamentais para estilos de
vida mais dignos, confidveis e compartilhados;

e Trabalhar com afinco a questdo ambiental, precisamente por conta de seu
contexto ambiguo: de um lado, a degradacdo ambiental tem como uma de
suas origens o mau uso das tecnologias (por exemplo, o abuso dos
agrotoxicos); de outro, o bom uso de ciéncia e tecnologia poderia ser
iniciativa importante para termos a natureza como parceira imprescindivel
e decisiva da qualidade de vida;

e Exercicio da cidadania, participacao social e politica.

Nessa articulagdo com o meio, observar o entorno, a natureza, pensar sobre



27

0 porqué das coisas, das acoes e reacdes de um animal ou vegetal, compreender 0s
processos que impactam no ambiente, desenvolver atitudes pessoais e coletivas
para a protecdo do meio, elaborar concepcdes de ambiente mais inclusivas, etc.,
pode ser um caminho para explorar a educacdo ambiental através da educacao
cientifica. Nesse sentido, educar-se cientificamente é também educar-se para o
convivio com a natureza, aprendendo com nossos erros do passado, com préticas
errbneas e equivocadas perante o meio. Como por exemplo, quando o objetivo das
ciéncias era “dominar e controlar a natureza”, em torno dos séculos XVI e XVII
(TOZZONI; REIS, 2001).

Sobre esse (des)encontro da educacdo ambiental com uma educacao

cientifica discutiremos no item 2.3.

2.2.1 Ainvestigacgao cientifica na prética escolar

Ao buscar renovar o ensino de ciéncias ao longo da histéria, as atividades
praticas passaram a representar importante elemento para a compreensao ativa de
conceitos. O objetivo fundamental do ensino de ciéncias passaria, entdo, a dar
condi¢Bes para 0 aluno vivenciar o que se denominava método cientifico, ou seja, a
partir de observacbes, levantar hipoteses, testa-las, refutd-las e abandoné-las,
guando necessario, trabalhando de forma a redescobrir conhecimentos. No entanto,
inadvertidamente, muitos professores identificaram a metodologia cientifica como a
metodologia do ensino de ciéncias, perdendo-se a oportunidade de trabalhar com os
estudantes processos de investigacdo adequados as condi¢des do aprendizado e
abertos a questdes de natureza distinta daquelas de interesse estritamente cientifico
(BRASIL, 1998).

Durante a década de 80, no entanto, pesquisas sobre o ensino de ciéncias
naturais revelaram que a experimentacdo, sem uma atitude investigativa mais
ampla, ndo garante a aprendizagem dos conhecimentos cientificos (BRASIL, 1998),
era preciso envolver o aluno em seu contexto, para que, desse modo, pudessem
observar e refletir sobre os problemas que o cercam. Na mesma época, segundo 0s
Parametros Curriculares Nacionais, surgiram também as discussdes e pesquisas
gue comprovaram que o0s estudantes possuiam ideias, muitas vezes, bastante
elaboradas sobre os fenbmenos naturais, tecnologicos e outros, e suas relacdes

com 0s conceitos cientificos.
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Logo, as atividades praticas em sala de aula, ao envolver os alunos em suas
etapas de trabalho, colocam os alunos como sujeitos ativos no processo. Rosito
(2003) e Caamairio (2003), ao tratar sobre ciéncias na escola, esclarecem que 0s
trabalhos praticos, inclusive os de experimentacdo, desempenham um papel
fundamental, pois possibilitam aos alunos uma aproximagéo do trabalho cientifico e
uma melhor compreenséo dos processos de acéo das ciéncias.

Caamafio (2003), em um estudo detalhado, classifica e descreve quatro tipos
de trabalhos praticos, uma vez que, em sua concepcao, eles possuem razoes e

objetivos diversos para se concretizar, sao eles:

1. Experiéncias
Experimentos ilustrativos
3. Exercicios praticos
a. Para aprender habilidades
b. Para ilustrar uma teoria
4. Investigacbes
a. Para resolver problemas tedricos

b. Para resolver problemas praticos

Rosito (2003) coaduna com essa perspectiva ao afirmar que a estruturacao
das atividades pode ser desde um experimento totalmente estruturado e dirigido
pelo professor, ou mesmo uma atividade ou projeto de investigacdo que se realiza
de forma independente pelo aluno, em que o professor atua como orientador. Ele
cita alguns exemplos de praticas que envolvem ativamente os estudantes: as
atividades interativas baseadas no uso do computador, analise e interpretacdo de
dados apresentados, resolucéo de problemas, elaboracdo de modelos, interpretacao
de graficos, pesquisas bibliogréaficas, entrevistas, etc.

Nesse sentido, sendo esta pesquisa voltada ao estudo de uma préatica em que
o professor, busca envolver os alunos nos problemas cotidianos por meio da
investigacdo, nos situamos em torno dos pressupostos do ensino a partir da
investigacdo. Concordamos com Sasseron (2015, p. 10), quando ela explica que o
‘ensino por investigacdo extravasa o ambito de uma metodologia de ensino

apropriada apenas a certos conteudos e temas, podendo ser colocada em pratica
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nas mais distintas aulas, sob as mais diversas formas e para os diferentes
conteudos”.

Por esse motivo, a autora caracteriza como sendo uma forma de trabalho em
que o professor utiliza a intencdo de fazer com que a turma se engaje com as
discussbes e, a0 mesmo tempo em que travam contato com fendmenos naturais,
pela busca de resolucdo de um problema, exercitam praticas e raciocinios de
comparacao, analise e avaliacdo bastante utilizadas na pratica cientifica. Além da
intencdo do professor em possibilitar o papel ativo de seu aluno na construcao de
entendimento sobre os conhecimentos cientificos (SASSERON, 2015).

Muitas dessas préaticas sédo orientadas a partir do uso do método cientifico,
transposto do campo das ciéncias para as aulas de ciéncias. Como a muito ja
discutido e criticado, a sua transposicdo das ciéncias para 0 ensino escolar de
ciéncias, com pretensdes em fazer dos alunos pequenos cientistas, € inadequado,
pois ele apoiava-se nos modelos de cientificidade que buscavam o conhecimento
verdadeiro, desprezando o real, a contra ditatoriedade e a multiplicidade de
significados circundantes (MARSULO:; SILVA, 2005). E preciso se ter em mente que
a ciéncia ndo é absoluta, que esses modelos, de alguma forma, organizam o
pensamento cientifico, mas ndo absolutos. Essa mesma ideia critica deve estar
presente na educacao cientifica, na medida que sabemos que a ciéncia € uma
construcdo social e humana, dessa forma, os modelos ndo sao infaliveis, pois a
ciéncia é dinAmica a depender do seu momento histérico e social.

Segundo os PCN, é necesséario favorecer na formacdo do aluno o
desenvolvimento de uma postura reflexiva e investigativa, de ndo-aceitacao, a priori,
de ideias e informacdes, assim como a percepcédo dos limites das explicacoes,
inclusive dos modelos cientificos, colaborando para a construcdo da autonomia de
pensamento e de acédo (BRASIL, 1998).

Logo, ndo desejamos trazer aqui a visdo do tradicional método cientifico
concebido com caracteristicas estaticas, invaridveis, mecanicas e lineares. Para
Moreira e Ostermann (2003), o método cientifico como se fosse uma rigida
sequéncia de passos que comeca com a observacdo e culmina em uma
conclusao/descoberta € um erro didatico e epistemoldgico. Em consonancia, Rosito
(2003) afirma que ndo se pode aprender ciéncias por meio de atividades
experimentais do tipo receita ou por um roteiro que apresenta sequéncia ordenada

de atividades que possam ser aplicadas indistintamente a qualquer tipo de situacao,
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“aprender ciéncias é mais que isto, implica praticar ciéncias e essa pratica resulta
numa atividade reflexiva” (ROSITO, 2003, p. 202). Marsulo e Silva (2005, p. 4) nos

dizem que:

O método cientifico, ao ser questionado, passa a ser denunciado em seu
vies de atividade isolada, padronizada; em seu carater instrumental-
tecnicista; em seu carater de exclusdo; em sua pretensa neutralidade
politico-ideolégico, em sua importancia na elaboracéo de conceitos; em sua
influéncia na organizacdo das aprendizagens concebidas como ato de
repeticdo e certezas, bem como na influéncia exercida na construcéo de
programas de ensino prescritivos, técnicos e mecanizados. A contestagao
ao método ficou evidente e o clima estabelecido poderia ser caracterizado
como uma atmosfera "antimétodo", ou seja, uma reacdo que,
consequentemente, encaminhou para a perda de sentido do uso do mesmo
no campo da ciéncia escolar. O método passou a ser visto como alienante,
conservador e veiculador de uma visdo acritica, descontextualizada da
ciéncia vivida na escola.

No entanto, o0s autores consideram que as atividades praticas ou
experimentais ndo sdo dispensaveis no ensino escolar, pelo contrario, elas devem
acontecer, mas ndao como fim e nem tampouco desenvolvidas e comparadas com a
acdo dos cientistas. Diante disso, discutem a representatividade do método
cientifico na pratica pedagogica escolar e quais aspectos continuam merecendo
consideracao, apontam a sua relevancia como um modo de desencadear 0 processo
de construcdo ativa do conhecimento por parte do aluno, sendo, portanto,
mobilizador para essa construcao.

Buscam, assim, ressignificar o método cientifico na pratica escolar,
considerando que sdo possiveis diferentes caminhos para a construcdo do
conhecimento cientifico, uma vez que 0s mesmos ndo sao revestidos de
neutralidade, estando sujeitos a intervencdes. Afirmam que “o método cientifico nao
€ Unico e nem permanece 0 mesmo, pois reflete o contexto histérico-cultural em que
esta situado” (MARSULO; SILVA, 2005, p. 6). Seguem, inclusive, em consonancia
com os pensamentos de Moreira e Ostermann (2003, p. 109), que tratam a producéo
do conhecimento cientifico como “uma atividade, essencialmente, humana
caracterizada por uma permanente interacdo entre pensar, sentir e fazer”.

Logo, nesta dissertacdo, consideramos que a ressignificacdo atribuida ao
método cientifico se coaduna as caracteristicas de um ensino investigativo, pelo

qual, a construgdo do conhecimento reside na medida em que o processo de
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aprendizagem € dinamico e aberto, em que o aluno participa ativamente, refletindo e
propondo solugdes para os problemas.

Usando as palavras de Marsulo e Silva (2005), “como um dos procedimentos
didaticos para a construgcdo de conhecimentos no ensino de Ciéncias” (p. 2), numa
perspectiva de postura a ser assumida diante do real e ndo como um conjunto de
técnicas e passos que se aplicam a qualquer objeto de estudo. Para nao incorrer
nesse reducionismo, é que autores como Marsulo e Silva (2005) e Cachapuz e
Colaboradores (2011) propdem diagramas mais ricos como 0S que se apresentam
nas figuras 1 e 2.

Nessa concepcao, quando Marsulo e Silva (2005) propdem o diagrama da
figura 1, o ponto de partida ndo € “um” problema, mas parte-se “do” problema que
necessita ser percebido para que o sujeito assuma e tome conta do meio real. Nesse
caso, 0 contexto social, econémico e cultural vai determinar a forma como sera vista
a situacdo probleméatica e as discussdes sobre essa questdo girardo em torno da
construcdo do problema a ser resolvido (MARSULO; SILVA, 2005).

Os autores afirmam que desde o inicio, ao tomar decisdes, ao se posicionatr,
0 sujeito aprendente articula-se, relaciona-se e relaciona possiveis elementos na sua
vida; sua condicdo humana o leva a especular, levantar hipoteses e a buscar
explicacbes. Nesta etapa, a criatividade e a intuicdo sdo elementos que poderao
contribuir na definicdo das teses propostas.

Seja qual for o tipo de estruturacdo da atividade investigativa, Rosito (2003)
alerta sobre a necessidade de investir grande parte do tempo na reflexdo sobre o
problema. O professor precisa garantir que tanto a atividade experimental quanto a
leitura de textos, por exemplo, sejam igualmente investigativas, ou seja, tenham por
tras um problema claro que precise ser resolvido (SASSERON, 2015). De acordo
com Moraes (1993), um experimento verdadeiro deveria dedicar um terco do tempo
a execucdo da parte pratica, propriamente dita, e o restante do tempo ao
planejamento dos trabalhos, analise dos dados, discussdo dos resultados, consulta
bibliografica e organizacdo do relatério; orientadas pelo professor e possibilitando
aos alunos uma melhor compreensao dos processos de acéo das ciéncias.

Nos utilizamos, dessa forma, das palavras de Sasseron (2015, p. 11):

Uma sequéncia de ensino investigativa € o encadeamento de atividades e
aulas em que um tema é colocado em investigacao e as relacdes entre esse
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tema, conceitos, praticas e relagbes com outras esferas sociais e de
conhecimento possam ser trabalhados.

Figura 1 — A visdo de construg&o do conhecimento.
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Fonte: Marsulo e Silva (2005, p. 10).

Com isso, 0 autor destaca alguns elementos a serem levados em
consideracdo num processo de investigacao cientifica na escola, os quais também

corroboram com o diagrama de Cachapuz et al. (2011) (Figura 2):
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e Uma fase inicial, preparatoria, na qual os problemas sdo expostos e
discutidos; as hipbéteses para a resolucdo sdo formuladas e os
procedimentos instrumentais selecionados;

e Uma fase de desenvolvimento, em que o0s experimentos sdo realizados
para coleta de dados;

e Uma fase de busca de referencial tedrico e de reflexdo, na qual se
analisam e interpretam os dados coletados;

e Uma fase de elaboracdo de um relatério, na qual se registram as
atividades desenvolvidas juntamente com a andlise e interpretacdo dos

resultados obtidos.

Pensa-se em um processo dinamico, levando-se em consideracdo a
percepcdo que o aluno tem da realidade, sua visdo de mundo, bem como sua
postura critica diante do que acontece (fendbmeno). Assim, demonstra-se que nao
existe um jeito s6 de pensar, que ndo se precisa fazer molduras na acao
pedagogica. Todavia, é preciso que cada professor encontre o seu caminho, elabore
o seu modo de abordagem. Tal caminho nédo € solitario, é feito na interacdo com o
outro, na concesséao de espacos aos alunos para extrapolarem, criarem (MARSULO;
SILVA, 2005).

A figura 2 traz um diagrama de investigacdo cientifica, uma representacao
esquematica de um processo aberto sem regras nem etapas rigidas, no qual
também é possivel perceber o enfrentamento as distor¢des e reducionismos tipicos,
como por exemplo, evita-se as visdes individualistas e elitistas, a transmissdo de
uma visdo puramente analitica assinalando que as investigagfes realizadas podem
contribuir a “estabelecer pontes” com outros campos da ciéncia e favorecer os
processos de unificacdo entre dominios inicialmente autbnomos (CACHAPUZ,
2011).

Percebemos, entdo, que o processo de investigacdo ndo se inicia com
definicbes precisas do seu percurso e/ou etapas, essas vao sendo delineadas a
partir de suas caracteristicas e novas informagfes que surgem do seu contexto, as
quais podem resultar em novos problemas, novas hipoteses, novos desenhos. Tais
situacdes colocam os sujeitos envolvidos em posi¢cdo de criticidade, uma vez que
necessitam perceber os novos elementos, refletir sobre eles e incorpora-los a sua

pesquisa.
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Figura 2 — Diagrama representativo de estratégias da investigagao cientifica.
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Fonte: Cachapuz et al. (2011, p. 57).

Baseando-se nessas discussoes, refletimos sobre o paradoxo entre dois tipos
de concepcgdes de ciéncia: a visdo de ciéncia linear e a visdo de ciéncia complexa,
de forma que, de um lado, a concepcdo simplista e mecanica da ciéncia nao vem
atender as expectativas de uma realidade que muda todo o tempo, que avanca e se

renova; de outro lado, a concep¢do de ciéncia complexa se apresenta de forma a
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dialogar os diversos saberes, integrar os varios conhecimentos em prol de uma
compreensao holistica do mundo. Nesse viés, utilizaremos essas categorias tedricas
para realizar a leitura e compreenséao dos achados empiricos desse estudo.
Considerando as relacdes entre os conhecimentos que perfazem os campos
da educacéo cientifica e da educacdo ambiental, que possibilitam a investigacao dos
problemas cotidianos, e, pensando na interlocucdo que podem ser estabelecidas

entre os dois campos, trazemos no item 2.3 reflexdes que justificam tal aproximacao.

2.3 EDUCACAO AMBIENTAL: O (DES)ENCONTRO COM A CIENTIFICIDADE

A grave crise socioambiental que se define na sociedade moderna a partir da
revolucdo industrial € descrita por varios autores, dentre eles: Gadotti (2000), Leff
(2001) e Carvalho (2006). A mesma é caracterizada por aspectos como O UusO
intensivo de recursos naturais, extrema desigualdade social, processo produtivo
altamente impactante, diminuicdo da diversidade biologica e cultural, concentragcéo
do poder em governos e mercado e crise de valores societarios.

No campo educacional, cientifico e académico, esse contexto exige empenho
na busca de solucdes técnicas e politico-econdmicas que atendam as necessidades
materiais e simbdlicas que estruturam a sociedade contemporanea, sem ignorar 0s
conflitos de interesse existentes nesta e em suas contradicbes (VASCONCELLOS;
GUIMARAES, 2006).

A partir da critica ao cientificismo e ao mito da neutralidade da ciéncia,
passou-se a entender a Ciéncia e a Tecnologia (C&T) como processos sociais, logo,
como praticas e dimensdes da vida humana que devem envolver parcela cada vez
maior da populacdo, tanto no direito ao conhecimento cientifico como na
participacdo nas tomadas de decisdo sobre os rumos do mesmo. Essa necessidade
do controle publico da C&T contribuiu para uma mudanca no ensino das ciéncias,
que, se antes da década de 1960 preparava jovens para serem futuros cientistas,
passou a dar énfase no letramento cientifico e tecnolégico dos estudantes. Logo, era
preciso incorporar ao campo da educacdo em ciéncias 0s ideais curriculares e as
premissas da educagdo ambiental preconizados nos documentos oficiais e na
Politica Nacional de Educagdo Ambiental (PNEA), tais como ambiente enquanto
totalidade, reconhecimento da origem social dos problemas ambientais, vinculacéo

entre ética, trabalho e pratica social, carater critico e politico da pratica educativa etc.
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(LOUREIRO; LIMA, 2009).

No estudo, os autores apresentam um conjunto de reflexdes e argumentos
em favor da educacdo cientifica e educacdo ambiental, via enfoque Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade (CTS) objetivando a construcdo de uma educacgao critica,
baseada no conhecimento cientifico e socioambiental. N&do desejamos aqui tratar
sobre uma prética docente baseada no movimento CTS, visto as diversas nuances e
especificidades de um ensino que se propde a tal, onde deve ocorrer uma
integracdo entre a educacado cientifica, tecnologica e social em que os conteudos
cientificos e tecnolégicos sdo estudados juntamente com seus aspectos historicos,
éticos, politicos e socioeconémicos (SANTOS; MORTIMER, 2002).

Tal proposta é baseada em uma visdo critica de ciéncia, desconstruindo o
mito do cientificismo que, ideologicamente, ajudou a consolidar a submissao da
ciéncia aos interesses de mercado. Em outro artigo, Santos e Mortimer (2001)
afirmam que os estudos sobre ciéncia, tecnologia e sociedade, como campo
interdisciplinar, originaram-se dos movimentos sociais das décadas de 1960 e 1970,
devido ao agravamento dos problemas ambientais decorrentes do desenvolvimento
das tecnociéncias.

Os autores Loureiro e Lima (2009) e Vasconcelos e Guimarades (2006)
ressaltam a importancia da educacdo em ciéncias em sua interlocucdo com a
educacdo ambiental critica, por entender que, para que os cidaddos possam discutir
e se engajar no enfrentamento dos desafios socioambientais, precisam estar
cientificamente letrados e politicamente conscientes. Tal enfrentamento depende da
luta pela formulac&o de ciéncias e culturas engajadas no processo de construcéo de
um modelo de sociedade democrética, ecolégica e socialmente sustentavel
(LOUREIRO; LIMA, 2009). Para Vasconcelos e Guimarédes (2006), o esfor¢co de
aproximar e consolidar essas interfaces, a partir das especificidades de cada uma,
nos ajuda a entender a dimensdo de complementariedade dos dois processos
educativos em prol de uma educacdo democréatica, ecolégica e socialmente
sustentavel.

Para Araujo (2012), a educacdo ambiental, inserida em todos os niveis de
ensino pode ser uma alternativa para promover transformacéo social nos sujeitos.
Segundo a autora, ha a influéncia na constru¢cdo de mudancas e na preservagao
ambiental e figura como campo de conhecimento na materialidade de mudancas

sociais. Layrargues (2009, p. 11) também aponta para as contribuicbes para a
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“reproducao da sociedade tal qual esta, ou a sua transformacgao”.

A perspectiva critica da educacdo ambiental parte da premissa de que 0s
conhecimentos e verdades séo historicamente constituidos e que a origem dos
chamados problemas ambientais estd no modo como socialmente nos organizamos,
produzimos cultura e intervimos no mundo por meio da técnica (LOUREIRO, 2007),
visando, em seu processo educativo, saber criticar tais processos sociais e “romper
com visdes simplistas e reducionistas que olham para os fendmenos buscando
interpreta-los encaixando em uma légica mecanicista e linear’” (VASCONCELLOS et
al., 2005, p. 6), como discutido em item anterior. Os autores sugerem como pratica
educacional movimentos dialégicos de conscientizacdo que incorporem informacao,
compreensao e intervencdo na realidade, entendida em sua complexidade.

A partir desse pensamento, percebemos que quando as areas de estudo séo
vistas de forma segmentada e/ou isolada deixamos de visualizar a completude de
suas reais e profundas necessidades, uma vez que o ambiente é uma teia de
relacfes e implicacdes.

Para Santos e Mortimer (2001) a crise ambiental decorrente das
tecnociéncias fez emergir estudos interdisciplinares que envolviam ciéncia,

tecnologia e sociedade. Tais estudos originaram-se de movimentos sociais e:

[...] ampliaram o interesse sobre as consequéncias do uso da tecnologia e
sobre os aspectos éticos do trabalho dos cientistas, possibilitando uma
reflexdo critica e uma mudanga qualitativa na consciéncia da realidade por
aqueles inseridos no debate (LOUREIRO; LIMA, 2009, p. 92).

Tais premissas fortalecem o papel de uma educacdo ambiental, o meio pelo
qual é possivel compreender o ambiente, vivenciar suas teorias e desenvolver
saberes.

Entendemos, dessa forma, que o0 necessario embasamento teorico
mencionado aponta, em parte, para 0s conhecimentos cientificos construidos e
disponiveis a sociedade em suas varias vertentes e que vem contribuir no
entendimento desse ambiente, nas constru¢cdes de suas relacdes e do seu caminhar
com outras dimensdes e nas percepc¢des de mundo desses atores.

Leff (2012), por meio da discussao sobre uma epistemologia ambiental, reflete
sobre a construgdo de uma racionalidade ambiental, a qual abre os caminhos de

articulacédo e dialogo entre o saber ambiental e o campo das ciéncias, em uma



38

relacdo de criticidade e questionamento as ciéncias. Nessa direcdo, o saber
ambiental ndo se integra a ela, mas as impele a se reconstituirem e a se abrirem
para novas relacdes entre ciéncias e saberes, a estabelecerem novas relacdes entre
cultura e natureza e a gerarem um dialogo, no contexto de uma ecologia politica em
que o0 que estd em jogo € a apropriacdo social da natureza e a construgdo de um
futuro sustentavel (Idem, 2012).

De um lado, o saber ambiental se afasta da ciéncia quando a desafia a olhar
para a realidade, para o contexto cotidiano que muda constantemente, uma vez que
0 saber ambiental esta incorporado a ideia de subjetividade na producdo do
conhecimento e a valores de ordem cultural; por outro lado, tais dimensdes devem
caminhar juntas e se aproximar visto os conhecimentos que ambas compartilham e
usufruem entre si para o desenvolvimento social. O carater limitado e parcial do
conhecimento disciplinar, ao ndo apreender as conexdes entre o social e o natural,
restringiu-se a internalizar normas ecoldgicas e tecnoldgicas, deixando de lado a
analise do conflito social, bem como o da dimenséo politica que perpassa o campo
ambiental (FLORIANI, 2004).

Os documentos oficiais também tratam sobre o uso de conhecimentos
cientificos para se efetivar a EA. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Béasica (DCNEB) (BRASIL, 2013) que dispdem sobre as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacao Ambiental (DCNEA) deixam claro que:

a Educacdo Ambiental deve avancar na construcdo de uma cidadania
responsavel voltada para culturas de sustentabilidade socioambiental,
envolvendo o entendimento de uma educacgéo cidada, responsavel, critica,
participativa, em que cada sujeito aprende com conhecimentos
cientificos e com o reconhecimento dos saberes tradicionais,
possibilitando, assim, a tomada de decisdes transformadoras a partir do
meio ambiente natural ou construido no qual as pessoas se integram (grifo
nosso) (BRASIL, 2013, p. 522).

O documento ainda propde, visto os desafios educacionais atuais, 0
aprofundamento do pensamento critico-reflexivo mediante estudos cientificos,
socioeconbmicos, politicos e histéricos a partir da dimensdo socioambiental,
valorizando a participacdo, a cooperacgéo, o senso de justica e a responsabilidade da
comunidade educacional; prevé no planejamento curricular o reconhecimento e a
valorizacéo da diversidade dos multiplos saberes e olhares cientificos e populares

sobre 0 meio ambiente, em especial de povos originarios e de comunidades
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tradicionais; e o estimulo & promogé&o da realizacdo de experiéncias que contemplem
a producdo de conhecimentos cientificos, socioambientalmente responséaveis, a
interacdo, o cuidado, a preservacdo e o conhecimento da sociobiodiversidade e da
sustentabilidade da vida na terra.

Portanto, para a melhor compreensdo desse ambiente, o olhar ndo pode e
ndo deve estar distanciado das construcdes cientificas que também se propdem ao
estudo e a explicagdes do mundo e seus fendmenos. Os percursos devem seguir
compartilhando e dialogando os resultados, avancos e in(sucessos).

A lei 9.795/1999, que dispde sobre a educagcdo ambiental e institui a Politica
Nacional de Educagcdo Ambiental traz como um dos seus objetivos fundamentais
para a EA o desenvolvimento de uma compreensao integrada do meio ambiente em
suas multiplas e complexas relacdes, envolvendo aspectos ecoldgicos, psicoldgicos,
legais, politicos, sociais, econdbmicos, cientificos, culturais e éticos; além disso, o
fomento e o fortalecimento da integracdo com a ciéncia e a tecnologia.

Em relacdo a isso, Loureiro (2012) destaca que a reflexdo a respeito do
problema ambiental, sem estar articulada com a contextualizacdo social, cultural,
histérica, politica, ideoldgica e econémica, resulta na reproducédo de uma visdo de
mundo dualista, que dissocia as dimensdes social e natural.

Em consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL,
1998), os Parametros Curriculares de Ciéncias Naturais no Ensino Fundamental
para a Educacdo Basica do Estado de Pernambuco (PARAMETROS, 2013)
trabalham um curriculo por meio de eixos tematicos estabelecidos, em que a
alfabetizacdo e o letramento cientifico sdo temas introduzidos em todos os eixos
tematicos deste curriculo, permitindo que os estudantes desenvolvam expectativas
de aprendizagem, na perspectiva de habilidades e procedimentos cientificos.

Os eixos representam a estrutura fundamental da proposta curricular e o
alicerce que sustenta as expectativas de aprendizagem, apresentando-se
entrelacados, integram os contetdos curriculares, com o intuito de superarem a
disciplinarizagdo como forma de organizagcdo dos conteldos escolares. Nesse
sentido, os conteddos ndo aparecem isolados, mas no contexto da promocao do
didlogo entre as areas do ensino de ciéncias, dessas com as demais areas do saber
e com o contexto do estudante (BRASIL, 1998). Assim, 0s eix0os se apresentam da
seguinte forma: Vida e Ambiente; Ser Humano e Saulde; Tecnologia e Sociedade;

Terra e Universo.
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O trabalho com eixo “Vida e Ambiente” se justifica porque o ser humano tem
que se perceber como parte integrante do meio ambiente, compreendendo os
aspectos socioecondmicos, histéricos e politicos desse contexto, possibilitando a
participacdo em discussdes sobre as responsabilidades humanas voltadas ao bem
estar comum e ao desenvolvimento. O eixo “Ser Humano e Saude” é trabalhado a
fim de promover o bem estar fisico, psicolégico, cognitivo e social, numa perspectiva
do estudante como ser integral. E fundamental que o estudante conhega, além do
proprio corpo, a relacao deste com o ambiente no qual esta inserido, bem como as
condigdes promotoras da saude. O eixo “Tecnologia e Sociedade” deve propiciar aos
estudantes, por meio de situacfes que mobilizem as expectativas de aprendizagem
propostas, a compreensao da tecnologia como instrumento de interferéncia humana
no meio ambiente e na qualidade de vida. Quanto ao eixo “Terra e Universo,
desperta a curiosidade dos estudantes pelas interferéncias dos diversos
constituintes do Universo, sendo evidentes os fenbmenos e as transformacdes que
ocorreram e, ainda ocorrem, no planeta (PARAMETROS, 2013).

No entanto, tais caracteristicas de ensino por si sO ndo garantem a
socializacdo de informagcBes e conceitos cientificos corretos e desprovidos de
interesses pessoais sobre a questdo ambiental, uma vez que os documentos apenas
orientam a pratica escolar e o seu curriculo se faz na prética. Assim, é funcédo da
escola envolver-se no debate ambiental, oferecendo recursos para que o0s
estudantes sejam capazes de se posicionar e de participar de discussdes
(PARAMETROS, 2013).

O intercambio conceitual, a analogia entre estruturas dos diversos campos do
real, a percepcéo de que as multiplas esferas da vida se relacionam e se constituem
mutuamente é decisivo para a interdisciplinaridade?!, requalificando o objeto e
redefinindo o corpo conceitual-metodologico de cada ciéncia. Assim, numa
abordagem ambiental, € imprescindivel que as ciéncias sociais dialoguem

diretamente com a biologia, a quimica, a paleontologia e demais ciéncias vistas

A interdisciplinaridade é compreendida como abertura ao didlogo com o préprio conhecimento e se
caracteriza pela “articulacdo entre teorias, conceitos e ideias, em constante dialogo entre si [...] que
nos conduz a um exercicio de conhecimento: o perguntar e o duvidar’ (FAZENDA, 1997, p. 28). A
interdisciplinaridade €, pois, o motor de transformacéo, de mudanca social, em que a comunicacao, o
didlogo e a parceria sao fundamentais para que ela ocorra. O momento da interdisciplinaridade é o
conhecer e o relacionar de contelido, métodos e teorias, é a integracdo dos conhecimentos parciais e
especificos em busca da totalidade sobre o conhecimento. Referimo-nos a uma integracdo do
conhecimento no movimento de (re)construcdo que, através de novos questionamentos, novas
buscas, transforma o entendimento da realidade presente (FAZENDA, 2010).
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como “da natureza”, e vice-versa, principalmente no que se refere a compreensao da
dindmica da vida, das relagcbes ecossistémicas, do fluxo e intercambio energético e
material, da capacidade de suporte ambiental, da especificidade humana histérica e
cultural da natureza e do modo como produzimos e nos organizamos em sociedade
(LOUREIRO, 2012.).

Em nivel municipal, o municipio de Recife, Pernambuco, local em que foi
realizada a pesquisa, apolitica de educacdo ambiental € regida pelos principios
basicos estabelecidos na Lei Federal n° 9.795/1999, na qual é explicitado que a
educacdo ambiental € um componente essencial e permanente da educacao em
ambito municipal, devendo estar presente, de forma articulada, em todas as
modalidades do processo educativo, em carater formal e ndo formal, visando o
desenvolvimento sustentavel da cidade, a melhoria da qualidade de vida da
populacdo e o conhecimento e participacdo dos municipes, em nivel individual,
coletivo e/ou representativo, para o efetivo exercicio da cidadania e da inclusdo
social (PREFEITURA DA CIDADE DO RECIFE, 2017a). Nesse caso, a atuacao do
professor € estratégica, exercendo um papel de tradutor da ideia oficial para o
contexto da pratica.

A pratica docente no contexto da sala de aula ndo pode ser encarada como
um exercicio meramente técnico, marcado pelo atendimento as prescricbes
curriculares desenvolvidas por outrem, pois 0s aspectos que perpassam o oficio do
professor sdo mdltiplos e complexos (ANDRE, 1995), em que 0s contextos
experienciados em sala de aula com seus estudantes revelard os caminhos a
percorrer e a construir, afinal, € na pratica que o curriculo se concretiza e se
reelabora, como veremos no tépico 2.4.

Diante do exposto, vale acrescentar que a educacdo ambiental emerge
enquanto categoria tedrica a ser analisada nesse estudo, da qual sobressai a
subcategoria referente a uma educacao ambiental critica, que possui caracteristicas

gue nos levem a perceber o viés para a transformagéo social.

2.4 PRATICA DOCENTE: A PONTE

Facamos da interrup¢do um caminho novo.
Da queda um passo de danca, do medo
uma escada, do sonho uma ponte, da
procura um encontro!
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Fernando Sabino

A educacdo cientifica é vista como uma necessidade para o desenvolvimento
social e pessoal, no entanto, Cachapuz et al. (2011) ao analisar as visbes
deformadas da ciéncia e tecnologia verifica que elas contribuem para o fracasso
generalizado e uma crescente recusa dos estudantes para a aprendizagem das
ciéncias. Essa distancia entre a expectativa posta na contribuicdo da educacgao
cientifica e a realidade de uma ampla recusa dirige a atencdo para como vem
ocorrendo essa educacdo (CACHAPUZ et al, 2011). Por isso, os olhares se voltam
aos professores e suas praticas cotidianas, uma vez que, Guilbert e Meloche (1993)
afirmam que o melhoramento da educacdo cientifica exige como requisito a
modificacdo da imagem da natureza da ciéncia que os professores possuem e
transmitem.

Obter uma maior compreensao da atividade tem em si mesma, um indubitavel
interesse, em particular para quem é responsavel, em boa medida, pela educacao
cientifica de futuros cidaddos de um mundo impregnado de ciéncia e tecnologia.
Convém recordar, no entanto, que como assinalam Guilbert e Meloche (1993), “uma
melhor compreenséo pelos docentes dos modos de construcdo do conhecimento
cientifico [...] ndo é unicamente um debate tedrico, sendo eminentemente pratico”.
Trata-se, pois, de compreender a importancia pratica, para a docéncia, do trabalho
realizado e poder tirar um maior proveito do mesmo, perguntando-nos o que € que
gueremos potencializar no trabalho dos nossos alunos e alunas. O trabalho de
clarificacdo realizado para responder a esta pergunta permite afastar-nos dos
habituais reducionismos e incluir aspectos que ndo s6 sdo essenciais a uma
investigacdo cientifica, sendo que resultam imprescindiveis para favorecer uma
aprendizagem significativa das ciéncias, ou seja, para favorecer a construcdo de
conhecimentos cientificos (CACHAPUZ et al., 2011).

De acordo com Auler (2001), ndo adianta apenas inserirmos temas sociais no
ensino de ciéncias, sem que haja também uma mudanca significativa na pratica e
nas concepcdes pedagodgicas. Pois os professores sdo os atores principais na
construcdo da sociedade que se deseja, ndo ha mudanca se nao houver o
necessario direcionamento de suas praticas.

Ao tratarmos da importancia atribuida as praticas, o professor é definido como
protagonista de sua prépria formacdo, pois mobiliza e desenvolve saberes
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especificos a partir da prépria pratica, a qual é considerada local de producdo de
conhecimento, contexto de construcdo e reelaboracdo de saberes. Ele € capaz de
construir a si proéprio, de repensar criticamente suas acdes em consequéncia de
suas experiéncias cotidianas no ensino (TARDIF, 2002; PIMENTA, 2005).

O professor e sua pratica, por meio das oportunidades de aprendizagem que
essa desencadeia, sdo elementos essenciais para fortalecer caminhos e escolhas,
para trilhar passos coerentes e se direcionar por estradas estaveis que levam a
construcdo de vivéncias, pensamentos e habitos saudaveis a nd6s mesmos e para
contribuir na formacdo de uma sociedade Ilcida, critica, cidadd. Essas
caracteristicas tém grande poder nos dias atuais, uma vez que transforma o sujeito
em um ator que busca, que age e se movimenta, numa época tao dinamica em que
se posicionar criticamente € urgente e necessario:

Essa atitude critica que revela uma concep¢édo de conhecimento e postura
face ao conhecimento pode servir de lente para as escolhas, opcdes e
reivindicacdes. Escolhas de espacos de aprendizagens, de conteddos de
ensino, de metodologias, de recursos. E, mais do que isso, contribui para

definir a condicdo mediadora dos contelidos escolares (SANTIAGO, 2006,
p. 116-117).

Nesse sentido, consideramos o professor como um ator que faz a ponte entre
0s conhecimentos e entre esses e 0s estudantes, de forma a criar e mediar as
situacdes de aprendizagem. Tomando-se, assim, o papel de professor como o de
mediador.

O oficio dele implica num misto de habilidades que ndo podem ser
engessadas enquanto técnicas de ensino. Diversas questfes instigam o trabalho
cotidiano do professor exigindo reflexdo, analise de situagbes e tomada de posicao,
em que € preciso articular conhecimentos gerais e disciplinares com vistas a
aprendizagem. Falamos, portanto, de um trabalho de mediacdo em que o professor,
mais do que um técnico, representa um tradutor e um difusor do conhecimento.
Nesse processo de mediacdo, revelam-se as nuances de seu oficio e, a partir das
analises dos fundamentos sociais e culturais do curriculo, encaminha sua pratica no
contexto da sala de aula, fazendo a interpretacdo e a critica, produzindo e
organizando conhecimentos, identificando e escolhendo técnicas e métodos
pedagdgicos para a socializagdo das experiéncias de aprendizagem de seu grupo
de ensino (ANDRE, 1995).

Na perspectiva de que o professor é aquele que detém um poder simbolico e
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institucional para conducao das formas culturais de pensar e agir para a construgao
social, sua missao implica, entre outras coisas, na divulgacdo da cultura. Dessa
forma, dependendo do modo como o professor lida com o seu papel, o seu trabalho
pode representar uma ameaca ou nao a conservacdo de determinado status quo.
Ele detém uma visdo de mundo, sociedade, educacdo e homem que influenciara
diretamente no tipo de encaminhamento que impora a sua pratica (ANDRE, 1995).

No entanto, sendo apenas um dos atores sociais do processo educativo, 0
professor muitas vezes depende de outros fatores que também permeiam esse
processo para conseguir atingir seus objetivos. Por esse motivo, autores como
Cericato e Castanho (2008) acreditam que ideias, concepg¢bes e teorias que
orientam a pratica do professor em sala de aula nem sempre sdo claramente
explicitadas por ele e muitas vezes sao estabelecidas de forma contraditéria entre o
gue pensa, o0 que diz e o que faz.

Os mesmos autores expdem que a conduta do professor esbarra em limites e
imposicdes, tanto no aspecto cientifico quanto no pedagogico, sendo a figura do
supereducador irreal e utdpica, porque professores e estudantes sdo, muitas vezes,
vitimas de um sistema educacional deficiente, que Ihes impede a apreensdo da
realidade e de uma préatica mais consciente.

Para que a realidade estudada seja a mais proxima possivel do mundo do
estudante e do professor, a pratica docente € influenciada pelas acdes e relacdes
gue sao vivenciadas na escola. De forma que a pratica pedagogica se efetiva nas
relacdes e acdes de professores, alunos e gestores; sendo a pratica docente um
aspecto que se articula nesse conjunto.

A pratica docente, segundo Souza (2007), é uma vertente das praxis
pedagodgica, que se efetiva nas relacdes e acbes que ocorrem entre professores
(pratica docente), alunos (pratica discente) e gestores (pratica gestora), mediados
pelos conhecimentos ou conteudos pedagogicos (pratica gnosiolégica e/ou
epistemoldgica). Assim, a pratica docente é uma vertente que se articula a outras
vertentes no processo ensino-aprendizagem, ela ndo é isolada, apartada da pratica
dos estudantes, da gestéao e dos conteudos em si.

O percurso é compartilhado e, assim, os conhecimentos se cruzam e se
fortalecem nos varios veértices. Dessa forma,

[...] se a escola deve ser um lugar de inclusdo e de conhecimento, de
oportunidades de integragdo ao meio sociocultural e se, sobretudo, é papel
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do professor fazer a mediacdo desses aspectos com o aluno sujeito do
conhecimento, a relagdo que propiciara essa mediagdo ndo devera ser, em
nenhuma medida, unilateral, ou seja, um ensina e outro aprende
(CERICATO; CASTANHO, 2008, p. 107).

Concordamos com Freire (1996) quando este reflete sobre considerar os
saberes socialmente construidos na pratica comunitaria, os quais os estudantes
trazem de sua realidade concreta. Logo, docentes e discentes devem se conhecer e
caminhar juntos, em busca de partilharem conhecimentos, percepcoes e significados
para que o ensino e a aprendizagem sejam facilitados mutuamente. A partir do
momento em que o professor se aproxima e desvenda a visdao de mundo dos seus
estudantes, ele podera tracar juntamente com eles as melhores rotas, problematizar
e esclarecer as construcfes atuais, e assim, auxilia-los a construir suas proprias
trajetérias e percorrer com autonomia suas escolhas. Epistemologicamente pode-se
dizer que crencgas e convic¢des do que seja ciéncia marcam a acdo pedagdgica do
professor (MALDANER, 2000).

2.4.1 Educacao Cientifica e Educacdo Ambiental: caminhos que convergem na
pratica docente

Historicamente, os professores tomam o0s objetivos da educacao que lhes séo
impostos como verdadeiros, sem analisa-los criticamente (PEDRETTI; HODSON,
1995). Esse tipo de comportamento se encaixa perfeitamente em uma educacgao que
visa a mera transmissdo do conhecimento, sem uma maior criticidade para com
esses conhecimentos.

O estimulo a reflexdo e a agéo critica dos alunos motivada pela educagéo
cientifica vem implicar uma menor passividade desses estudantes com relacdo ao
que |Ihes é apresentado pela sociedade, comportamento que poderia comecar a ser
demonstrado ja dentro da propria sala de aula, com o questionamento do carater
dominante da educacdo atual. Exige, inclusive, uma postura critica por parte dos
docentes, quando lhes é imposto atividades e planejamentos que estdo distantes
daquela realidade social. Vilela (2000) descreve o professor como um profissional
cuja competéncia vai além da aplicacao correta de métodos de ensino e de materiais
instrucionais e do dominio de um conhecimento a ser transmitido ao aluno.

A resolucao das insuficiéncias deve resultar na ampliacdo das oportunidades

de busca por uma educacéo cientifica mais abrangente, por meio de, por exemplo,
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criagdo de préticas pedagodgicas que associem conteudos curriculares atualmente
presentes no Ensino de Ciéncias as dinamicas dos processos sociais de formulagéo
de politicas de ciéncia e tecnologia (SANTOS; MORTIMER, 2002).

O professor € um ator social, com uma funcédo socialmente determinada e,
portanto, diretamente responsavel pelos processos educativos institucionais. E, pois,
um dos sujeitos centrais do processo pedagogico, considerado em sua
subjetividade, sua identidade, seus valores, seus saberes e habilidades (VILELA,
2000). A depender desses tracos na pratica docente, as preocupacfes com as
tematicas da educacdo ambiental fazem com que os professores sintam muitas
vezes a necessidade de substituir contetdos e préaticas presentes nos curriculos por
conteudos e préticas que incluam as questdes socioambientais (LOUREIRO, 2009),
uma forma de se superar essa reproducdo e buscar, de maneira critica e bem
informada, a transformacéao social.

Percebe-se que trabalhar a educacédo cientifica em didlogo com a educacao
ambiental € necessario a formacédo de cidadaos criticos e aptos a atuar em prol do
ambiente, exigindo dos professores o trilhar de caminhos ndo muito usuais, embora
recomendados por documentos oficiais que regem a educacéo brasileira. Nesse
sentido, aqueles que empreendem um ensino critico e propositivo se deparam com
interrupgdes, quedas e receios e, em algum momento, precisam decidir se dao
continuidade ao sonho de ter uma pratica docente desafiadora, instigante, e que
faca a diferenca em suas proprias vidas e nas de seus estudantes. Ou, se seguem
caminhos mais comuns e, desse modo, estaticos as mudancas. No caso da primeira
opc¢ao, suas praticas docentes podem ser pontes entre as dimensdes cientifica e
ambiental na escola, fazendo com que os estudantes compreendam as conexdes
entre elas.

Além disso, corroboramos com Araujo (2012, p. 72) ao afirmar que:

[...] a pratica docente com EA é também uma experiéncia coletiva, que se
faz na trajetéria escolar dos professores, na relacdo intersubjetiva
estabelecida com diferentes atores sociais, no confronto dos sujeitos com as
condicdes materiais da existéncia e do trabalho docente e na pratica
docente como uma tradicdo inventada.

Uma vez que o trabalho do professor de ciéncias deve ser pautado pelo
sucesso dos estudantes € dificil estabelecer objetivamente quando eles progridem,
contudo, ndao deve desencorajar o professor na busca por sinais de progresso na
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sua forma de pensar e de agir. Uma das caracteristicas basicas desse progresso
refere-se a forma empregada pelos aprendentes para explicar o mundo que os cerca
(BIZZO, 2007).

Em relacéo a isso, Weisz e Sanchez (2001) consideram que para interpretar
adequadamente o que estda acontecendo com a aprendizagem do estudante, o
professor precisa de um conhecimento que € produzido no territério das ciéncias.
Logo, precisa se guiar por saberes ja produzidos nas diversas areas do
conhecimento. Cericato e Castanho (2008) acreditam que apoiar-se no
conhecimento cientifico disponivel para a ampliagcdo do conhecimento a respeito do
processo ensino-aprendizagem pode guiar o professor na sua tarefa educativa e no
exercicio mais reflexivo de sua pratica.

A medida que se reflete sobre a propria pratica, abrem-se caminhos para a
tomada de consciéncia sobre suas acgdes, e, possivelmente, a busca por adequacéo
e aperfeicoamento de sua atuacdo. Ao analisar o curriculo de ciéncias do ensino
fundamental nas dltimas quatro décadas, Amaral (1998) observou que as
concepcbes de educacdo, ambiente e ciéncia sdo elementos estruturantes da
metodologia da educagcdo em ciéncias. Na interacdo destes elementos, algumas
caracteristicas se destacam: flexibilidade curricular, desenvolvimento de uma visdo
sistémica de ambiente, conscientizacdo da necessidade de preservacao da natureza
e do uso racional dos recursos naturais, formacédo de uma imagem de ciéncia como
atividade humana historicamente determinada, articulagéo entre 0 senso comum € 0
conhecimento cientifico, respeito ao conhecimento prévio e as estruturas cognitivas
do estudante, incorporacdo do cotidiano ao processo de ensino-aprendizagem e
construcdo do conhecimento pelo aluno.

Os conhecimentos sobre a ciéncia possibilitam a descoberta, a compreensao
e a explicacdo de contextos diversos, percurso em que o professor se apresenta
como um orientador de seus estudantes nesse processo da descoberta e da
reflexdo critica. Freire (1996) ja apontava que quanto mais criticamente se exerce a
capacidade de aprender tanto mais se constrdi e caminha ao encontro do
conhecimento cabal do objeto.

No entanto, hd que se considerar que cada contexto ou realidade é
possuidora de conhecimentos diversos, sendo assim, apoiamo-nos em Zancan
(2000), o qual defende que a pesquisa educacional precisa ser ampliada, pois as

experiéncias educacionais nem sempre podem ser transportadas de uma realidade
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sociocultural para outra. Um professor de ciéncias elabora, organiza e revela seu
discurso e sua pratica, num contexto escolar e social especificos, de acordo com
seus saberes profissionais, intencdes, opcdes, pressupostos tedricos e crengas,
sejam eles implicitos ou explicitos, que se revelam na elaboracdo e no
desenvolvimento de seu planejamento, na definicdo de seus objetivos, na selecao e
organizagdo dos conteudos, na escolha dos métodos, técnicas e recursos para o
ensino, em seus procedimentos e instrumentos de avaliagcdo e na sua relacdo com
os estudantes (CUNHA; CAMPOS, 2010).

O pensamento dos autores comunga com as perspectivas das DCNEB, no
que diz respeito, as orientacdes, avaliacbes e elaboracdo de propostas mediadas
pelo professor em um processo de interpretacédo e reconstrucdo do conhecimento.
Dessa forma, deve-se transpor o0s saberes especificos de suas areas de
conhecimento e das relagBes entre essas areas, na perspectiva da complexidade;
conhecer e compreender as etapas de desenvolvimento dos estudantes com o0s
quais estéa lidando (BRASIL, 2013).

Em nenhum momento, documentos, autores e tedricos abordam sobre como
essas etapas devem seguir na préatica do professor, pois ela ndo se estabelece por
teorias e receitas, como nos diz Cunha e Campos (2010), ela é permeada por
elaboracdes pessoais; uma vez que, como um ator reflexivo, ele projeta seu ritmo de
acordo com suas necessidades. Santiago (2006) menciona a frequente inquietacao
de profissionais que procuram, através de um processo de sistematizacdo, organizar
um quadro tedrico ou registram praticas que tracejam um perfil de profissional de
educacado para lidar com as tensdes e inten¢des sociais, e dessa forma, recorrem

aos discursos e a literatura.

O discurso e a pratica pedagoégica do professor de Ciéncias estdo
vinculados, ainda, a um conjunto amplo de conhecimentos teéricos
implicitos ou ndo que direcionam seu relato e sua tomada de decisdes em
sala de aula e na escola, sendo necessario reconhecer as concepgdes
subjacentes a pratica educativa (CUNHA; CAMPOS, 2010, p. 55).

As crencas dos professores, segundo Bejarano e Carvalho (2003), sdo os
melhores indicadores para tomada de decisdo na pratica do ensino, e conhecé-las
faz-se necessario, pois influenciam diretamente os pensamentos e atitudes em sala.

As suas concepcgdes sobre a ciéncia e crengas sobre a natureza da ciéncia,

muitas vezes implicitas, influem na forma como eles véem os processos de ensino e
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aprendizagem e, consequentemente, influenciam suas praticas pedagdgicas,
revelando a necessidade de tomada de consciéncia, por parte do professor, de suas
conviccbes sobre a natureza do conhecimento cientifico e sobre os processos de
ensino e de aprendizagem (MORENO ARMELLA; WALDEGG, 1998; CUNHA, 2001).

Reconhece-se que os discursos e praticas dos professores articulam-se as
suas visdes sobre ciéncia, conhecimento, aprendizagem, educagéao, escola e teorias
educacionais (PACHECO; FLORES, 1999). Como afirma Zabala (1998, p. 33), “por
tras de qualquer pratica educativa sempre ha uma resposta a ‘por que ensinamos’ e
‘como se aprende”.

Essa intencdo ou essa elaboragéo interna pode ser revelada pelo discurso e

pela pratica pedagdgica.

Entendemos que uma identidade profissional se constréi a partir da
significacdo social da profissdo, da revisdo constante dos significados
sociais da profissao, da revisdo das tradi¢cdes. Mas também da reafirmacéo
de praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas;
praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Ainda, do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias. Se constroi, também, pelo significado que
cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu
cotidiano, a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de
sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas
angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim
como a partir de sua rede de relacbes com outros professores, nas escolas,
nos sindicatos e em outros agrupamentos (PIMENTA, 2005, p. 12).

Uma grande questdo e um grande desafio do ensino de ciéncias atual € o de
incorporar a reflexdo filoséfica/epistemologica sobre a natureza da ciéncia nos
curriculos e também nas visdes que os professores compartilham e transmitem.

Para Santiago (2006), a criticidade é uma capacidade inerente a pessoa e um
atributo indispensavel ao docente. E uma capacidade que se desenvolve ao longo
da vida, que caracteriza a condicdo de pessoa, de ser pensante, além de ser e
resultar na compreensao e exercicio de sujeito da vida, da histéria, da cultura e do
conhecimento. Sobre isso, Freire (1996) também € um dos autores que se refere a
criticidade como tarefa precipua a pratica educativa, a qual ndo se da
automaticamente, mas a partir do estimulo a sua préatica e ensinamentos cotidianos,
criticidade com a qual “podemos nos defender dos “irracionalismos” decorrentes ou
produzidos por certo excesso de ‘“racionalidade” de nosso tempo altamente
tecnologizado” (FREIRE, 1996, p. 15).
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Desta forma, provavelmente, os estudantes passarao a conceber a ciéncia de
forma mais critica, menos superficial e mais humana (HARRES, 2003). Entretanto,
os desafios se somam quando se considera o contexto social atual que é

influenciado pelas evolugdes tecnoldgicas e cientificas.

Hoje, exige-se do professor mais do que um conjunto de habilidades
cognitivas, sobretudo se ainda for considerada a lgica propria do mundo
digital e das midias em geral, o que pressup8e aprender a lidar com os
nativos digitais. Além disso, lhe é exigida, como pré-requisito para o
exercicio da docéncia, a capacidade de trabalhar cooperativamente em
equipe, e de compreender, interpretar e aplicar a linguagem e o0s
instrumentos produzidos ao longo da evolucédo tecnoldgica, econdmica e
organizativa. Isso, sem duvida, lhe exige utilizar conhecimentos cientificos e
tecnolégicos, em detrimento da sua experiéncia em regéncia, isto &, exige
habilidades que o curso que o titulou, na sua maioria, ndo desenvolveu
(BRASIL, 2013, p. 59).

A partir de Névoa (1999), compreende-se que o discurso e a pratica do
professor nao estdao em “mundos distintos” e revelam seus processos de construgao
de sentido e de significados, constituindo o seu ensinar. Espera-se, por fim, que
esse ensinar envolva os sujeitos na necessidade de pensar seu préprio ambiente,
sua realidade, seu contexto, na perspectiva de superar as amarras, dialogando com
0s saberes e conhecimentos disponiveis para que se sintam motivados a transpor
pontes que os separam e distanciam.

Nesse sentido, as categorias tedricas de analise que se sobressaem da
pratica docente responsaveis por atender aos objetivos desta pesquisa referem-se
aos aspectos cientificos, aspectos socioambientais e pedagogicos, 0s quais
nortearam as nossas observacgdes, compreensao e inferéncias.

Nesse momento, entdo, buscamos explanar no capitulo 3 o contexto em que
a pesquisa se desenvolveu, os procedimentos metodologicos utilizados — as
técnicas, o campo de pesquisa, 0s atores sociais envolvidos e como procedemos a

analise dos dados.
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3 CAMINHOS METODOLOGICOS: PLANEJANDO CONHECER A CONSTRUCAO
DE PONTES

Neste capitulo apresentamos os caminhos e as escolhas que nos guiaram em
direcdo a chegada e inser¢cdo no campo de pesquisa; descrevemos sobre o tipo de
pesquisa utilizada e os motivos que nos levam a tal escolha e as etapas praticadas
para atingir os objetivos da pesquisa; e, por fim, buscamos delinear os atores e 0
campo de pesquisa de modo a contemplar o perfil dos envolvidos justificando tais
opgdes. Desse modo, o subtitulo deste capitulo €& “planejando conhecer a
construcado”, pois nele delineamos os caminhos trilhados para compreender a
construcdo de pontes entre a EC e a EA.

Para determinar a metodologia empregada na realizacdo desse trabalho
consideramos as trés etapas da pesquisa qualitativa descritas por Minayo (2009):
uma fase exploratéria, o trabalho de campo e a andlise e tratamento do material
empirico e documental.

A fase exploratéria é uma etapa que se mostra de extrema importancia uma
vez que, segundo Trivifios (1987, p. 99), “a revisdo da literatura lhe permitira (ao
pesquisador) familiarizar-se, em profundidade, com o assunto que lhe interessa”,
assim como, “nao é possivel interpretar, explicar e compreender a realidade sem um
referencial teérico” (TRIVINOS, 1987, p. 104). Sendo assim, é através dessa
pesquisa bibliografica que buscamos aportes tedricos que sustentaram nossas
acoes.

Logo, a primeira etapa consistiu em uma pesquisa bibliografica acerca dos
significados e concepc¢des atribuidos a educacao cientifica e suas relagbes com a
educacdo ambiental, uma vez que se faz necessario entender seus significados nos
varios contextos, visto sua disseminagao em varios espacgos de conhecimento, como
€ 0 caso do Espaco Ciéncia.

O museu combina exposi¢cbes montadas em ambientes fechados ao lado de
centenas de experimentos interativos a céu aberto. Aléem de exposicOes de alta
qualidade museografa, possui planetario, auditorio, anfiteatro, hall de exposicdes e
centro educacional, manguezal de rara beleza e interesse cientifico, com ambiente
para contemplacéo, estudos e aprendizagens. Possui ainda, pavilhdo de exposicoes,
além de duas trilhas — a ecologica e a das descobertas que engloba cinco areas:

agua, movimento, percepcao, terra e espaco (Figura 3) (ESPACO CIENCIA, 2017).
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Figura 3 — Mapa ilustrativo do Museu Espaco Ciéncia.

1 Entrada
2 Estacionamento

3 Recepcao

4 e 5 Pavilhdo de
exposicdo

6 Trilha ecolégica
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Fonte: Espaco Ciéncia (2017).

Em relagdo ao evento Ciéncia Jovem, cabe-nos registrar que ocorre ha vinte
e trés anos, atingindo tanto um publico local quanto internacional, em varios niveis
de ensino — do infantil ao tecnolégico — em varias modalidades/categorias.

Assim, a feira estda completando a mesma idade do Espaco Ciéncia, o que
demonstra a sua importancia no contexto geral das atividades do Museu. Ela esta
articulada a diversas feiras nacionais e internacionais, como Feira Brasileira de
Ciéncias e Engenharia (FEBRACE), Mostra Internacional de Ciéncia e Tecnologia
(MOSTRATEC), Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia - Jovem (SBPC-
Jovem), International Movement for Leisure Activities in Science and Technology
(MILSET) e o Foro Internacional de Ciéncia e Engenharia, nas quais tem
conquistado prémios, demonstrando a qualidade de seus trabalhos. Com a
crescente ampliacdo do quantitativo de instituicbes educacionais participantes, do
publico e consolidacdo do evento, a feira Ciéncia Jovem € hoje um evento integrado
ao calendario escolar das diversas redes de ensino (CIENCIA JOVEM, 2016).

Dividida em cinco categorias: iniciacdo a pesquisa (ensino infantil), divulgacao
cientifica (ensino fundamental), incentivo a pesquisa (ensino médio),
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desenvolvimento tecnolégico (ensino profissional) e educacdo cientifica
(professores) — o evento atrai alunos e professores da Educacgao Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Técnico, Educacdo especial, das redes publica e

privada, além de estudantes de escolas estrangeiras.

Figura 4 — Registro dos dias de exposi¢édo dos trabalhos na Ciéncia Jovem.
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Fonte: Google Imagens (2017).

Figura 5 - Registro dos dias de exposicdo Figura 6 - Registro dos dias de exposicao
dos trabalhos na Ciéncia Jovem. dos trabalhos na Ciéncia Jovem.

¢ CIENTTR

Fonte: Google Imagens (2017). Fonte: Google Imagens (2017).

O foco do nosso estudo estd na modalidade de educacdo cientifica voltada
exclusivamente para professores. Modalidade esta, em que podem apresentar suas

praticas e atividades desenvolvidas em sala de aula. Essa categoria possui como
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objetivos:

e Incentivar a reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem em educacao
cientifica;

e Socializar as experiéncias vivenciadas no ambito da educacéo cientifica,

e Estimular o desenvolvimento de praticas de ensino voltadas para a educacéo
cientifica nas diferentes areas do saber (biol6gicas, sociais, humanas,

naturais);

Os objetivos dessa categoria foram balizadores para trilhar os objetivos desta
pesquisa, pois nos incita saber como ocorre o desenvolvimento de praticas que
buscam a educacdo cientifica nas escolas e como os docentes trabalham tal
perspectiva, considerando que, no contexto do evento, educacgdo cientifica €

compreendida como:

O conjunto de praticas que preparam os individuos para compreenderem,
expressarem opinides e tomarem decisfes sobre os fatos em geral, bem
como a tecnologia e suas consequéncias, apoiados em explicagbes que
descrevem e fazem previsbes acerca dos fenbmenos, utilizando-se de
conhecimentos produzidos de modo intencional, sistematizados, divulgados
e terem sido reconhecidos pela comunidade cientifica (CIENCIA JOVEM,
2016, p. 1).

Durante a etapa de exploracdo, observamos os relatérios do evento, de onde
pudemos extrair informacgfes referentes aos trabalhos selecionados nos anos de
2014 a 2016, e, como podemos visualizar no gréafico 1, ha uma razoavel incidéncia
de propostas na area de educacdo ambiental inserida na modalidade de educacao
cientifica.

No ano de 2014, dos trezentos e quarenta (340) trabalhos submetidos ao
evento, vinte e nove (29) enquadram-se na modalidade EC e, destes, sete (7)
contemplam a EA. Em 2015, dos trezentos e dezessete (317) trabalhos participantes
da feira, vinte e sete (27) participaram na mesma modalidade observada, e cinco (5)
deles tratavam sobre a educacdo ambiental. Em relacdo ao ano de 2016, foram
selecionados duzentos e sessenta (260) para participacdo no evento, dos quais,
vinte (20) foram relacionados a modalidade de educacao cientifica, sendo que,
quatro deles eram direcionados para a area de educacédo ambiental.

As tematicas de EA transitam por diversas proposi¢cdes e objetos de estudo —
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tecnologias, saude, clima, sustentabilidade, entre outros. Durante tal sistematizacgéo,
percebemos a participacdo consecutiva de uma mesma unidade educacional, por

meio de uma mesma professora.

Grafico 1 — Visao geral quantitativa dos projetos escolares na modalidade observada.
340

260

OProjetos em Educ Ambiental
OModalidade Educ Cientifica

Total de projetos

- _ - 20

2014 2015 2016

Fonte: A prépria autora.

Incitou-nos curiosidade ao perceber que uma mesma docente, participando
por uma mesma escola, esteve presente com experiéncias diferentes a serem
compartilhadas por dois anos consecutivos, os anos de 2015 e 2016. Logo, durante
ocorréncia do evento no ano de 2016 realizamos visitas a0 mesmo com o fim de
conhecer a proposta de trabalho e contatar a docente responsavel pelas praticas.

Ao indagar a professora quanto suas experiéncias e praticas desenvolvidas
na escola, constatamos o desenvolvimento de um trabalho continuado sobre o tema,
pois a proposta foi mantida durante a edicdo de 2017. Logo, surgiu o
guestionamento: como a educacdao cientifica e educacédo ambiental se relacionam na
pratica docente? Qual a compreensdo desta professora sobre tais dimensdes?
Quais sao essas praticas que ela propde em sala de aula?

Nesse sentido, tornamos essa docente e a sua turma como nossos sujeitos
de pesquisa e a sua escola como campo de pesquisa. Logo, acompanhamos a
professora e os estudantes na efetivacdo das atividades do projeto “Horta na
Escola”, durante o primeiro semestre do periodo letivo do ano de 2017, periodo em
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gue ocorrem as atividades do projeto na escola e que efetivamos a coleta de dados.

Considerando a necessidade de se buscar aprofundamento na compreensao
gque demanda dos objetivos desse estudo, nos debrucamos sobre os aportes
metodoldgicos da pesquisa qualitativa para nortear nosso caminhar, olhares e
escolhas. Segundo Oliveira (2005a, 2005b), tal tipo de pesquisa € uma tentativa de
explicar em profundidade o significado e as caracteristicas do resultado e das
informacdes obtidas.

Por isso, o processo de levantamento de dados foi realizado de forma
presencial, inserindo-nos no campo em que se efetivou um conjunto de atividades
observaveis e significativas para responder ao questionamento que motiva e
direciona a pesquisa. Nesse sentido, a pesquisa qualitativa vem contemplar o
universo dos significados, dos motivos, das inspiracdes, das crencas, dos valores e
das atitudes, pois o ser humano se distingue ndo s6 por agir, mas por pensar sobre
0 que faz e por interpretar suas acdes dentro e a partir da realidade vivida e
partilhada com seus semelhantes (MINAYO, 2009).

A seguir apresentamos as demais etapas que correspondem ao processo de

trabalho por meio da pesquisa qualitativa.

3.1 O TRABALHO DE CAMPO

O trabalho de campo consiste em levar a pratica empirica a construcdo
tedrica elaborada na primeira etapa. Essa combina os instrumentos e as técnicas
utilizadas na comunicacdo e interlocucdo com os pesquisados, levantamento de
material documental e outros, € um momento de confirmacdo e refutacdo de
hipoteses, de conhecer da realidade e de construgdo de novos conhecimentos
(MINAYO, 2009).

3.1.1 O Campo de pesquisa

Concebendo, de acordo com Minayo (2004), o campo de pesquisa como
recorte em termos de espaco que corresponde a abrangéncia do objeto de
investigacdo, por meio da Ciéncia Jovem — ao delimitar a modalidade Educacao
Cientifica e a dimensdo observada sendo a Educacdo Ambiental — chegamos a

escola e a docente, que por sinal, possui praticas exitosas envolvendo tais
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dimensdes, logo, chegamos ao campo de pesquisa e a docente.

Nesse sentido, concordamos com André (1995), quando ele nos diz que ao
investigar a pratica exitosa de professores, deslocamos o foco de atencdo do
fracasso para o sucesso, considerando que as mazelas da escola brasileira vém
sendo bastante exploradas, mas pouco se tem dito sobre aquilo que vem dando
certo, sobre o que vem sendo tentado e os éxitos que vém sendo obtidos.

O campo de estudo €, entdo, uma Escola Municipal do Recife, localizada na
Regido Metropolitana do Recife (RMR), no bairro da Véarzea, Cidade do Recife,
Estado de Pernambuco, que com 70.453 habitantes, € o segundo maior bairro em
extensdo territorial do municipio do Recife com 2.255 hectares (PREFEITURA DA
CIDADE DO RECIFE, 2017b) (Figura 7). A escola é circundada por uma grande area
verde e perpassada por um longo trecho do Rio Capibaribe. O bairro ainda é
contemplado por uma area urbana composta por prédios, casas, comércios, museu,
pragas, diversas escolas estaduais e municipais, terminais integrados de Onibus,

Secretaria de Educacéo do Estado, etc.

Figura 7 — Delineamento da &area correspondente ao bairro de localizagcdo da escola.
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Fonte: Google Maps (2017).

Em relacdo a infraestrutura, a escola possui 15 salas de aulas, 103
funcionéarios, sala de diretoria e de professores, laboratorio de informatica,
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laboratorio de ciéncias, sala de recursos multifuncionais para Atendimento
Educacional Especializado (AEE), acesso a internet banda larga, quadra de esportes
coberta, quadra de esportes descoberta, alimentacdo escolar para os alunos,
cozinha, biblioteca, banheiros (inclusive dependéncias adequadas a estudantes com
deficiéncia ou mobilidade reduzida), refeitorio, despensa, almoxarifado, auditorio,
patio descoberto, &rea verde; é&gua, energia e esgoto da rede publica; e
equipamentos — computadores administrativos, computadores para alunos,
copiadora, impressora, equipamento de som e multimidia, televisor, aparelho de
DVD, projetor (datashow), camera fotografica.

Em termos pedagdgicos, a escola atende a modalidade pré-escolar, os anos
iniciais e finais do ensino fundamental em modalidade de ensino de tempo integral,

admitindo, em média, 30 estudantes por turma.

3.1.2 Os Atores sociais

A selecdo do ator da pesquisa foi realizada a partir da consulta aos
documentos de edi¢cdes anteriores, nos quais percebeu-se que uma docente se
destacava por sua participagdo no evento em anos consecutivos, na modalidade de
Educacdo Cientifica — direcionada aos professores da educagdo basica — com
trabalhos que tratavam sobre questdes ambientais. A docente, ainda, havia recebido
premiacdo por dois dos seus projetos — o Projeto Horta na Escola e o Projeto
Estudando as Aguas do Recife as Margens do Rio Capibaribe. Logo, foi indagada
sobre a possibilidade de ser nosso sujeito de pesquisa, 0 que prontamente aceitou.

A docente pesquisada, a partir de agora identificada em alguns momentos
pela letra “D”, para preservar a sua identidade, tem 38 anos, € bacharel e licenciada
em ciéncias bioldgicas, tendo como primeira formacao o curso de bacharelado, pela
Universidade Federal Rural de Pernambuco, em 2004. Posteriormente, por
necessidades de assuncdo em cargo de professor na esfera publica, buscou
complementar a formacado com o curso de licenciatura, pela Fundagédo de Ensino
Superior de Olinda, sua segunda formacao, em 2008. A partir de entéo, ingressou na
docéncia, atividade que exerce atualmente.

Em 2009, ingressou no ensino publico estadual, em uma escola prisional.
Simultaneamente atuou durante cinco anos no Projovem Urbano — um programa do

governo que busca elevar a escolaridade de jovens com idade entre 18 e 29 anos,
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que saibam ler e escrever e ndo tenham concluido o ensino fundamental, visando a
conclusdo desta etapa por meio da modalidade de Educacé&o de Jovens e Adultos
integrada a qualificacao profissional e o desenvolvimento de a¢cdes comunitarias com
exercicio da cidadania, na forma de curso. Em 2014, findou sua atuacdo no
Projovem para iniciar docéncia na rede municipal de ensino da cidade do Recife, de
onde partem suas primeiras experiéncias com os trabalhos/produtos de sala de aula
observados nesta pesquisa. Ela, também, possui especializacdo em Formacao de
Educadores.

A referida professora € mentora de trés projetos na escola campo de
pesquisa, 0s quais tiveram o mérito de serem selecionados e apresentados na

Ciéncia Jovem, conforme dispostos no quadro 1.

Quadro 1 — Lista de projetos desenvolvidos pela docente na escola, sob a abordagem ambiental.

Titulo dos projetos Ano

1 | Horta na Escola 2015/2016/2017

2 | Estudando as Aguas do Recife as Margens do Rio Capibaribe 2016

3 Os vegetais do Capibaribe Transformando-se em Arte: Pesquisa 2016
na Ponte da Caxanga

Fonte: A prépria autora.

O projeto Horta na Escola foi implantado em 2015 para ser uma pratica
continua na instituicdo de ensino em que a docente leciona. Com isso, desde entéo,
ele é desenvolvido na escola, sendo alvo de observagdo nesta pesquisa, ha medida
em que se estuda a pratica docente na efetivacao de tais propostas.

Durante o ano de 2017, a docente lecionou o componente curricular de
ciéncias em cinco turmas, sendo trés turmas relativas ao sétimo ano e duas turmas
referentes ao oitavo ano, do ensino fundamental Il. A professora “D” informou que se
mantém lecionando 0os mesmos alunos dos anos anteriores, quando esses
frequentavam o quinto e o sexto ano, para que ela consiga dar continuidade a
dindmica de trabalho iniciada.

Esses estudantes foram também sujeitos de pesquisa, visto que vivenciaram

tais experiéncias. Logo, suas percepcdes puderam também revelar intencionalidades
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da pratica docente. Nesse sentido, foram entrevistados cinco (5) estudantes, que
para manter o anonimato, serdo identificados com a letra “E”. Eles foram escolhidos
por serem 0s representantes dos projetos junto aos eventos cientificos, apontados
pela docente como os que melhor se expressam nas comunicacfes e apresentacdes
dos projetos desenvolvidos na escola junto as feiras e outros eventos de divulgacéo
cientifica.

No caso, sdo cinco estudantes do sétimo ano: E1 — sexo masculino, 14 anos;
E2 — sexo feminino, 14 anos; E3 — sexo feminino, 12 anos; E4 — sexo feminino, 14
anos; E5 — sexo feminino, 13 anos. O roteiro de entrevista pode ser visualizado no
apéndice C, o dialogo foi gravado e transcrito para posterior andlise. Mais detalhes

sobre os procedimentos para coleta dos dados podem ser vistos a seguir.

3.1.3 As Técnicas de pesquisa e seus instrumentos

Adotamos como nossa primeira etapa de pesquisa a analise documental dos
projetos desenvolvidos entre 2015 e 2017 (quadro 1), com a finalidade de conhecer
0 contexto e as praticas anteriores e se aproximar dos atores sociais em suas
vivéncias anteriores. Desvela-se, portanto, as primeiras impressbes sobre o fazer

docente e contemplamos 0 nosso primeiro objetivo de pesquisa (quadro 2).

Quadro 2 — Os objetivos especificos e 0s seus respectivos instrumentos de coleta de dados

Objetivos Instrumentos

Analisar as concepcdes de ciéncias, educacéao
1| cientifica e educag¢do ambiental da docente e a
conexao que ela estabelece entre elas

e Entrevista com a docente

Identificar experiéncias vivenciadas pela
2| professora no ambito da educacdo ambiental que
contemplem os principios da educacgéo cientifica

Entrevista com a docente
Projetos escritos

Projetos escritos
Entrevistas com a docente e
estudantes

e Observacao participante
durante a execucao do projeto

Evidenciar as relagdes/pontes que sdo
3| construidas entre educacéo cientifica e educacao
ambiental na pratica docente

Fonte: A propria autora.

Os documentos possuem o formato de relato reflexivo de experiéncia
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pedagdgica vivenciada pelos(as) professores(as) com os(as) alunos(as). Para
melhor compreenséo da experiéncia de ensino desenvolvida, os projetos possuem

0s seguintes elementos, de acordo com orientacédo do evento Ciéncia Jovem:

e O problema que gerou a experiéncia de ensino;

e Os objetivos e conteddos gerais do processo de ensino-aprendizagem;

e O contexto geral onde a experiéncia foi desenvolvida;

e Os sujeitos participantes da experiéncia de ensino aprendizagem;

e As ac0es didaticas desencadeadas para a efetivacdo dos objetivos;

e Os resultados alcancados como desenvolvimento das a¢des didaticas;

e As consideracfes finais sobre a importancia/relevancia da experiéncia de

ensino realizada.

André (1995) considera que “os documentos sdo usados no sentido de
contextualizar o fenbmeno, explicitar suas vinculagcdes mais profundas e completar
as informacdes coletadas através de outras fontes” (ANDRE, 1995, p. 24). Neste
caso, nos utilizamos de documentos caracterizados como fontes primarias que, de
acordo com Gonsalves (2001), sdo aqueles dados originais produzidos pelas
proprias pessoas envolvidas. E nesse caso, sobre essa relacao direta, cabe salientar
gue todo documento é dependente dos olhares de quem o produz, logo, é possivel
retirar dele as impressdes e concepcoes desses sujeitos.

Gonsalves (2001), ainda, nos explica que a observacdo de um acontecimento,
o angulo privilegiado para fotografar, uma carta ou uma autobiografia, exemplos de
documentos de fontes primarias, sempre carregam consigo a marca, a interpretacéo
de um sujeito que € o seu produtor.

Complementarmente, nos utilizamos da técnica de observacdo para
acompanhar o projeto “Horta na Escola” que ocorreu durante o segundo semestre
letivo de 2017, do calendario escolar municipal. Nesta etapa, realizamos registros
fotogréficos, gravacdes, anotacbes e entrevistas com 0s sujeitos, de modo a
compreender como se trilha o percurso e se possibilitam a construcdo de pontes
entre educacao cientifica e a educacdo ambiental.

Enquanto instrumento de pesquisa, a observagéo possibilitou compreender a
realidade e o contexto em que se circunscreveu 0 processo educativo. No qual,

segundo Minayo (2009), em um sentido pratico, o pesquisador fica mais livre de pré-
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julgamentos, uma vez que ndo o torna prisioneiro de um instrumento rigido de coleta
de dados ou de hipoteses testadas antes e ndo durante o processo de pesquisa.

No quadro 3 destacamos os momentos de observacdo da execucdo das
etapas do projeto Horta na Escola, na edicdo 2017, em que os alunos e docente

interagiam no desenvolvimento das atividades planejadas.

Quadro 3 — Dias observados das atividades praticas do projeto Horta na Escola 2017.

Observacbes — Data | Atividades observadas

1 -05/04/2017 Introducéo aos objetivos projeto e preparacdo do espago

2 —10/04/2017 Aula para planejamento das etapas

3 —22/06/2017 Concepcao de meios de irrigacdo para manutengao

4 —10/08/2017 Novo plantio em meios e novas alternativas para semeadura

Fonte: A prépria autora.

As observacdes geraram anotacdes, gravacdes e registros fotograficos que
foram sendo discutidos ao longo do processo de andlise. Seguimos o0 pensamento
de Trivinds (1987) ao entender as anotacdes de campo como todas as observacdes
e reflexdes que realizamos sobre expressfes verbais e acdes dos sujeitos,
descrevendo-as, primeiro, e fazendo comentarios criticos sobre elas, em seguida.
Cada fato, cada comportamento, cada atitude, cada didlogo que se observa pode
sugerir uma ideia, uma nova hipotese, novas perspectivas e buscas, necessidade de
reformulacées e indagacdes (TRIVINOS, 1987).

Por meio de observacao e de entrevistas intensivas, € possivel documentar o
nao documentado, de desvelar os encontros e desencontros que permeiam o dia a
dia da prética escolar, descrever as acoes e representacdes dos seus atores sociais,
reconstruir sua linguagem, suas formas de comunicacdo e os significados que séao
criados e recriados no cotidiano do seu fazer pedagogico (ANDRE, 1995).

As entrevistas corresponderam a terceira etapa na coleta dos dados e tém
papel importante nesse percurso, com a finalidade de buscar respostas, investigar
concepcOes, aprofundar as questdes, esclarecer aspectos da observacao.

Utilizamos roteiro de entrevistas — também importante neste processo por
servir de guia e orientar a finalidade da conversa — e aparelho gravador das falas
dos entrevistados. Ver apéndices B e C.A entrevista € um procedimento muito usual
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na coleta de dados, pois € através dela que o pesquisador busca obter informes
contidos na fala dos atores sociais. Mostrando-se importante ferramenta reveladora
de condic¢des estruturais, dos valores e ao mesmo tempo de transmitir, através de
um porta-voz, as representacdes de grupos determinados, em condi¢cBes historicas,
socioeconbémicas e culturais especificas (CRUZ NETO, 1998; MINAYO, 2004).

Complementarmente, foram aplicadas entrevistas a uma parcela dos
estudantes participantes dos projetos, aqueles apontados pela docente como
sujeitos ativos em todas as etapas.

Cada técnica adotada possui potencial para atender e esclarecer os objetivos
da pesquisa, esquematicamente relacionamos no quadro 2 os objetivos especificos

e 0s respectivos instrumentos adotados para atingi-los.

3.2 ANALISE E TRATAMENTO DO MATERIAL DOCUMENTAL E EMPIRICO

Para guiar o tratamento das informacdes obtidas por meio das respostas as
entrevistas e das anotacdes advindas da observacdo livre, utilizamo-nos das
premissas da andlise de contetddo, a qual relne um conjunto de técnicas de
comunicacgdes que buscam indicadores que permitam conclusdes por parte do
pesquisador.

Para tanto, Bardin (2010) propbe etapas que devem ser seguidas para
alcancar éxito na interpretacdo das informacfes que os instrumentos oferecem. E
preciso que se efetive as etapas de pré-andlise, a exploracdo do material e o
tratamento dos resultados, para que o pesquisador seja capaz de inferir sobre os
dados que se apresentem (BARDIN, 2010).

Nesse sentido, durante a pré-analise, buscamos efetuar leituras dos projetos
desenvolvidos pela docente, os quais contemplassem a tematica ambiental e que
foram propostos a modalidade de educacéo cientifica do evento Ciéncia Jovem.
Nesta etapa de analise, a leitura flutuante desse material se faz necessario, no
sentido de se aproximar e conhecer o universo a se inserir.

Em sequéncia, realizou-se a transcricdo da entrevista com a docente,
submetendo-se também este material as leituras flutuantes e leituras exaustivas, a
fim de identificarmos as caracteristicas e significados pertinentes a questdo de
pesquisa. Logo, a partir dos textos dos projetos, das anotacdes das observacdes e

do material transcrito, obtivemos o corpus submetido a exploracdo e tratamento de
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andlise. Desde a pré-andlise devem ser determinadas operacdes de recorte do texto
em unidades compardveis de categorizacdo para andlise tematica e de modalidade
de codificacéo para o registo dos dados (BARDIN, 2010).

Durante a observacédo, foram analisadas as interacdes entre sujeitos, entre
esses com 0 conhecimento e a atividade que se propde, as conexdes e relacdes que
eles constroem entre os conhecimentos, o envolvimento por eles mantido com as
atividades didaticas, os objetivos de cada acdo e a sua efetivacdo nas visées dos
alunos e da professora. Esses registros foram explorados visando formular
categorias de analise que pudessem interpretar e compreender a préatica vivenciada

naquele contexto.

Tratar o material é codifica-lo. A codificacdo corresponde a uma
transformacéo - efectuada segundo regras precisas - dos dados brutos do
texto, transformacdo esta que, por recorte, agregacdo e enumeracao,
permite atingir uma representacdo do conteldo, ou da sua expressao,
susceptivel de esclarecer o analista acerca das caracteristicas do texto
(BARDIN, 2010, p. 100).

O que se busca deixar claro em uma analise da pesquisa,

€ descrever a situagdo, compreendé-la, revelar os seus mdltiplos
significados, deixando que o leitor decida se as interpretacbes podem ou
ndo ser generalizaveis, com base em sua sustentacdo teorica e sua
plausibilidade” (ANDRE, 1995, p. 31).

Para tanto, é preciso tornar a interpretacdo evidente aos leitores, fazer
emergir a compreensao dos dados por meio de elementos chaves, que segundo
Bardin (2010), eles podem aparecer por meio de palavras, temas, objetos,
acontecimentos, documentos, personagem, evidenciados por meio de unidades de
registros e/ou unidades de contexto. Quando estas emergem do referencial tedrico
em estudo, formamos categorias tedricas ou analiticas, que sao utilizadas para
auxiliar na compreensdo e explicagdo dos contextos estudados e dos dados
coletados durante a busca por respostas a questdo de pesquisa. Desses dados,
podemos extrair categorias empiricas, as quais se sobressaem do campo da
pesquisa.

Dito isso, descrevemos no quadro 4 as categorias analiticas e empiricas e

suas subcategorias, as quais norteardo nossas analises dos dados.
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Cat [ . Cat [ :
a eggrlas Subcategorias a egpnas Subcategorias
Analiticas empiricas
1. Atividades préticas
a x 2. Problemas/Perguntas
Enfase na formagéao : ~
Educacéo para a cidadania (Efc) Investigacéo (1) i gor!texgod q I
Cientifica . Curiosidade dos alunos
(EC) Enfase na formacéo Contetdo it5 Biol6gi
para os contetidos Curricular (Cc) | 2 Conceito Biologico
cientificos (Efcc)
Viséo de ciéncia linear | Modelo 1. Etapas de trabalho
A Vcl Cientifico (MC
Ciéncia (C) (. ~) - (MC)
Visao de ciencia |
complexa (Vcc)
Transformacgéo 1. (R:zé)(:r?onggcygnto do
'Edubc_ag?ol Educacdo Ambiental Social (TS) brop bt
mbienta iy v —
(EA) Critica (Eac) Tematicas 2. Conk';_euciolcom viés
Ambientais (TA) ambienta
Aspectos cientificos Conhecimento 1. Conteudo cientifico
(Ac) Cientifico (CC)
, . Conhecimento 2. Problemas ambientais
Aspectos ambientais , : : g
Pratica (A;’) Socioambiental | 3. Habitos cotidianos
Docente (PD) (CS) —
4. Motivacao
Aspectos pedagogicos | Estratégias 5. Projetos de pesquisa
(Ap) Didaticas (ED) 6. Conjunto de técnicas

Fonte: A prépria autora.

As categorias presentes no quadro 4 séo representadas ao longo do texto por
letras que correspondem as suas iniciais, todas elas maiusculas quando for o caso
de ser uma categoria (exemplo: Pratica Docente — PD); e apenas a primeira letra
maiuscula, quando for o caso de estarmos tratando de uma subcategoria analitica
(exemplo: Aspectos cientificos — Ac); as subcategorias empiricas, por serem de
maior numero, estdo representadas por numeros. Vale frisar que n&do foram
encontrados em nossos dados empiricos caracteristicas que contemplassem a visdo
de ciéncia complexa, assim como pode ser visualizado na categoria analitica, devido
a isso, 0 espaco nao se encontra preenchido.

Associada a técnica da analise de conteudo, utilizamos as ferramentas

disponiveis no software Nvivo, uma plataforma de andlise de dados qualitativos, que
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aceita uma grande variedade de dados em diferentes formatos. Vale salientar que
este processo visa simplificar o gerenciamento das informag0es codificadas para
gue o pesquisador possa interpreta-las.

Portanto, na segunda etapa da analise dos dados, que corresponde a
exploracdo do material conforme os pressupostos de Bardin (2010), a transcri¢do do
material da entrevista foi alocada ao software para tratamento dos dados. Efetuou-
se, entdo, a primeira parte da exploracdo do material para analise: a estatistica de
frequéncia de ocorréncia de palavras. Bardin (2010) explica que uma das praticas
para se fazer um estudo do cédigo de um texto é identificar o numero total de
palavras presentes ou ocorréncias. A estatistica de frequéncia de ocorréncia foi feita
através da funcionalidade do NVIVO. Como resultado dessa exploracao inicial, o
sistema gerou uma matriz de informacdes, das quais estdo presentes as palavras
portadoras de sentido e significado. Tais informac¢des foram agrupadas como uma
nuvem de palavras que as organiza graficamente em fungdo da sua frequéncia. E
uma analise lexical simples, porém importante na medida em que possibilita rapida
identificacdo das palavras-chave de um corpus.

Posteriormente, a exploragdo do material continuou a partir da leitura
minuciosa e exaustiva dos documentos e entrevistas, buscando-se a decomposicao
das informagdes para a construcédo do quadro 4, que demonstram as categorias que
emergem dos dados, as quais faciltam a compreensdo das informacdes. Além
disso, também efetuamos os recortes das mensagens enquanto unidades de
contexto, podem assim responder aos objetivos da pesquisa.

Esse processo de tratamento das informacdes é de suma importancia para a
analise do conteudo, pois prepara os dados e os dispdéem de forma clara, facilitando
a sua interpretacao e permitindo inferéncias por parte do pesquisador.

Portanto, dedicamos o proximo capitulo a expor nossas analises, apresentar
as discussbes dos resultados encontrados e as inferéncias que as etapas
metodoldgicas e a analise de contetdo possibilitam externar. Com isso, buscamos
respostas a nossa questdo de pesquisa, assim como, atender aos objetivos que
regem esse estudo.

Para corroborar com esse apontamento, amparadas em Bardin (2010),
buscamos tragar unidades de contexto (UC) presentes na entrevista e nos projetos
analisados.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES: CONSTRUINDO PONTES

Considerando que temos por objetivo geral compreender como se expressa a
educacado cientifica na préatica do professor de ciéncias que atua com educacao
ambiental, percorremos neste capitulo guiados através das discussfes
esclarecedoras quanto as concepcdes, experiéncias e praticas da professora, a qual
constroi propostas de trabalho que fazem as duas dimensdes dialogarem.

No primeiro item deste capitulo, buscamos atender ao nosso primeiro objetivo
especifico, que tem a intencdo de analisar as concepcdes da professora sujeito da
pesquisa. Justifica-se sua discussdo a medida que ao questionar e buscar
compreender a nossa atuacao em sala de aula, refletimos acerca das concepcoes
gue norteiam tal pratica docente. Na mesma medida, as concepcdes de um sujeito
podem nos revelar muitos porqués, conforme Bejarano e Carvalho (2003) sao os
melhores indicadores das suas decisdes e escolhas. E, como afirma André (1995), o
professor possui uma visdo de mundo que implica na direcdo que impora a sua
pratica.

No segundo item, buscamos tracar quais sdo os trabalhos que a docente
desenvolveu perante uma prética cientifica e ambiental, para que pudéssemos
extrair delas as caracteristicas concernentes a questdo de pesquisa. Descrever a
pratica e seus passos faz emergir atributos importantes para a visdo geral dos
caminhos percorridos e para a andlise do contexto em que se inserem as propostas.

Por fim, no terceiro item, nos debrucamos sobre a andlise das pontes entre
educacgdo ambiental e educacédo cientifica que podem ser construidas pelo professor
em sala de aula. Logo, buscamos desvelar nos tépicos que se seguem o0s resultados

encontrados.

4.1 AS CONCEPCOES DE CIENCIA, EDUCACAO CIENTIFICA E EDUCACAO
AMBIENTAL E DE SUAS CONEXOES NA FALA DA PROFESSORA

Analisar as concepcdes de um sujeito acerca de determinado assunto nos
permite entender suas posturas, suas escolhas e o seu caminhar diante de situagoes
em que demandem autonomia e planejamento de sua parte. Tais concepcoes
tendem a esclarecer o porqué de suas praticas, 0s motivos que o levaram a adotar e

conservar atitudes que caminhem junto a compreensdo que carrega sobre a
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realidade, as quais se vao moldando e se refazendo ao longo de sua vida a partir
das suas formacoes, vivéncias e experiéncias. O fazer docente acarreta convic¢des
que vao influenciar a sua acao pedagogica.

Por esta razdo, a partir da entrevista, buscamos analisar quais seriam as
concepcdes da docente sobre ciéncia, educagcdo ambiental e educacéo cientifica,
dimensbes em que ela se envolveu nos ultimos trés anos ao produzir atividades que
congregam as suas praticas de ciéncia escolar a educacao cientifica e a educacao
ambiental. Para fins de andlise, tais dimensdes foram dispostas em categorias, que
por sua vez se subdividem em subcategorias.

No que se refere a sua concepcao sobre Ciéncia (C), durante a entrevista, ela
afirmou que enxerga ciéncia em tudo que nos cerca, em tudo que vemos e vivemos.
“Tudo é ciéncia”, diz ela. Essa visdo sobre ciéncia ignora os demais saberes que nos
envolvem e o0s seus produtos, coloca C no topo de todas as coisas, assim, revelando
uma viséo linear da ciéncia (Vcl), como podemos visualizar na unidade de contexto
(UC) CVcl: “para mim é tudo que tem vida e que ndo tem vida, a ciéncia ta no dia a
dia, no cotidiano, s6 basta ter um olhar de bidlogo ali no meio e nortear esse
trabalho, porque eu acho que tudo tem ciéncia, o lugar que a gente vive é uma
ciéncia”.

Nesse caso, ha que se considerar, em sua concepcao, o fato de que estamos
todo o tempo interagindo com os produtos e artefatos da ciéncia, a qual age e
influencia no nosso modo de viver e ver o mundo e que € preciso ter um olhar e/ou
uma formacao cientifica para compreender esse contexto. No entanto, discordamos
na medida que a ciéncia se constréi com a producdo de conhecimento cientifico
sobre determinado objeto e/ou circunstancia, diante disso, ndo podem ser julgados
como ciéncia aqueles conhecimentos advindos do nosso senso comum. Apesar dos
conhecimentos que séo vistos e ensinados em sala de aula poderem ser observados
no nosso entorno, ndo significa dizer que tais pessoas se apropriam dos
conhecimentos cientificos que os permeiam.

E possivel sobreviver sem conhecimento cientifico, justamente por haver
varios outros tipos de conhecimentos que nos cercam e possibilitam nossa atuacéo
e vivéncia no mundo de varias formas. Porém, ha também que se compreender que
a ciéncia é algo importante para a nossa boa vivéncia no mundo, pois ele qualifica,
traz melhorias, e sendo assim, através do conhecimento é possivel modificar a

realidade. Apropriar-se do conhecimento é a porta de entrada para revelar as
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explicagbes e contextos em que vivemos.

E nesse contexto e com esse pensamento que se deveriam fixar pontes entre
0s conhecimentos. Assim como afirma Quinato (2013), viver em um mundo repleto
de elementos cientificos e tecnolégicos requer uma certa aproximacdo com a
informacdo e o conhecimento construido para podermos nos relacionar e interagir
integralmente com nosso entorno, de modo a compreender como SOmMOS
influenciados e como podemos influencia-lo.

A partir da categoria CVcl, visualizamos também a expressdo de um
pensamento cientifico biolégico ao explicar sua compreensado sobre ciéncia: “para
mim é tudo que tem vida e que nao tem vida”; e, também, uma percepcao social da
ciéncia, ao afirmar que ela esta em nosso cotidiano: “a ciéncia ta no dia a dia, no
cotidiano, sé basta ter um olhar de bidlogo ali no meio e nortear esse trabalho,
porque eu acho que tudo tem ciéncia, o lugar que a gente vive é uma ciéncia”.
Baseando-se em Silva e Gastal (2008), se se compreende que a ciéncia repercute
no cotidiano das pessoas, entdo, reconhece-se sua funcéo social, e, dessa forma,
uma pratica cientifica de carater social € uma pratica formadora de cidadania, de
pessoas criticas sobre o fazer cientifico.

Diante dessa perspectiva, a professora possui uma concepcao paradoxal,
pois, apesar dela ndo expressar uma visdo complexa da ciéncia, ela tem a
consciéncia de sua importancia e influéncia no dia a dia das pessoas.

Acreditamos que os termos bioldgicos utilizados para caracterizar a ciéncia
pode ser influéncia de sua primeira formacao cientifica — a graduacédo no Curso de
Bacharelado em Ciéncias Biologicas — que pode manter uma imagem tradicional da
ciéncia, por ser um curso de base positivista, exclusivamente voltado ao campo das
pesquisas e do desenvolvimento cientifico. Logo, contribuiu para uma compreensao
bioldgica da docente, quando ela remete ciéncia aos conceitos de bidtico e abiotico.

Nesse ponto, ha que se considerar as premissas trazidas por alguns autores
(MORENO ARMELLA; WALDEGG, 1998; MALDANER, 2000; CUNHA, 2001)
quando apontam que as concepg¢des sobre a ciéncia marcam a ac¢do pedagodgica do
professor, influenciam na forma como os professores encaram e desenvolvem o
processo de ensino e aprendizagem em suas salas de aula.

Foi notado também, na fala da docente, a importancia atribuida a figura do
professor da area especifica — cita a biologia — enquanto condutor do processo de

aprendizagem, como 0 sujeito que possui 0 saber necessario para trilhar a melhor
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forma de ensino, aquele que tem um olhar especializado para reconhecer as
situacOes e 0s contextos e, assim, nortear os devidos objetivos do trabalho.
Podemos inferir que ha consonancia com as Diretrizes Curriculares Nacionais, assim
como Cunha e Campos (2010) também apontam, que os professores devem
transpor os saberes especificos de suas areas de conhecimento para o contexto
escolar e social especificos, de acordo com seus saberes e intencoes.

Ao passar por uma formacéo que visa a formacao cientifica, voltada para o
desenvolvimento do futuro bidlogo, a professora carrega consigo pressupostos
tedricos, e, dessa forma, sua concepcédo sobre fazer educacao cientifica remete ao

fazer ciéncia advindo da academia;:

é trabalhar dentro de um modelo, de um modelo que a academia
exige, € vocé trabalhar dentro desses parametros de introducdo,
justificativa, hipotese, € vocé pensar dessa forma. Entdo, educacao
cientifica para mim é vocé introduzir um aluno da educacgéo basica
nesse modelo cientifico, que ele vai conhecer s6 quando chegar na
universidade, pelo menos comigo foi assim, a experiéncia que eu tive
(CvclMC1).

Logo, a partir da fala da professora, emergiu como categoria empirica o
Modelo Cientifico (MC) e suas etapas de trabalho como uma subcategoria. O
modelo que a docente cita se refere ao método cientifico, nesse caso, uma de suas
convicgles é que o método cientifico é algo verdadeiro, de que toda pesquisa deve
partir da execucdo das etapas do modelo de método cientifico, baseando-se na
experiéncia da sua formacgédo académica. Ela transpde este modelo académico para
a educacdo secundaria, como forma de preparar seus alunos para uma futura
insercdo académica. Experiéncia a qual ela deixa transparecer que gostaria de ter
tido em seu percurso escolar.

Assim como as experiéncias e o percurso académico influenciam a pratica do
professor, as demais formagdes obtidas ao longo de sua vida também possuem seu
devido peso nas agées, escolhas e percursos a serem trilhados. E o caso do sujeito
dessa pesquisa, que buscou oportunidades para aperfeicoar-se, ela se refere a um
curso de extensdo chamado NEPSO — Nossa Escola Pesquisa a Sua Opinidao —, o
qual ajudou a promover a visdo linear que possui e pde em pratica nas suas turmas

de ciéncias. Como discorre em uma segunda UC, apresentada a seguir:



71

ele [o curso de extenséo] foca muito nessas questdezinhas de como
desenvolver o trabalho cientifico na educacao basica. (...) E foi ai que
eu aprendi, eu digo, por isso que eu trago isso até hoje na minha
pratica docente, que tudo a gente pode fazer pesquisa, s6 basta
colocar 0 modelo da academia, porque tudo, toda a pergunta ela vai
chegar no obijetivo e vai ter uma conclusao.

Tal Unidade de Contexto revela a visao linear que a professora possui da
ciéncia, nos direcionando a crenca de que se é cientifico é verdadeiro, como discorre
Marsulo e Silva (2005). Nesses aspectos, ela ndo vé a pesquisa escolar desatrelada
da pesquisa académica, recorrendo, assim, a aspectos do trabalho cientifico
desenvolvido nas universidades e centros de pesquisa. A docente busca tal
caracteristica para seus projetos ao buscar implementar as etapas de um trabalho
cientifico em suas atividades, com o objetivo de que seus alunos se envolvam
com/para o fazer cientifico.

Quinato (2013) considera essa perspectiva para a educacao cientifica quando
trata sobre o desenvolvimento de habilidades cognitivas e a preparacdo para a
continuidade dos estudos em nivel superior, indo ao encontro do pensamento de
Cachapuz (2011), o qual também associa educacdo cientifica a preparacdo de
futuros cientistas, em uma das vertentes.

Assim como nédo dissocia a pesquisa académica da pesquisa escolar, ao
tratar sobre a educacdo ambiental, a docente também a concebe como um campo
gue nao se dissocia da ciéncia. Na UC a baixo a docente explica sua concepcédo de
ciéncia demonstrando conhecimento empirico referente a teméaticas ambientais.

Vejamos:

educagdo ambiental, eu nem olho assim, eu vejo ciéncia. Eu nunca
divido assim, a questdo voltada para a educacdo ambiental. Eu ndo
vejo a educacdo ambiental como [...], uma disciplina & parte e tendo
a ciéncia. Nao. Eu vejo a ciéncia trabalhando a educagdo ambiental
(TA).

Logo, a docente enxerga a EA como uma tematica de trabalho inserida na
ciéncia escolar. Em sua concepc¢éo, ndo ha separacdo entre essas areas, elas se
estabelecem como uma amalgama. Ao ser questionada sobre essa relacdo entre os
conhecimentos que permeiam a educacdo cientifica e a educacdo ambiental, ela
concluiu que o ambiente esta dentro da ciéncia, que eles coexistem e que 0s

conhecimentos sdo comuns entre os dois campos, como aparece em EATA2:
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eu as vejo como unica, hdo vejo como duas, entdo ela ta uma dentro
da outra, principalmente quando o foco é vocé trabalhar ar, agua,
meio ambiente, fatores bidticos e abidticos. Entédo isso ja ta dentro de
educacdo ambiental, eu ndo consigo ver como duas ciéncias, pode
até ser, mas eu nao consigo visualizar dessa forma (EATAZ2).

Percebemos que a professora ndo possui uma ideia clara dos conceitos que
permeiam sua pratica, em seu discurso encontramos conceitos de natureza
diferentes, por isso, como descrito pelas DCNEA, vale ressaltar que EA € uma
dimensdo da educacdo, um processo educativo intencional da prética social, que
deve imprimir ao desenvolvimento individual um carater social em sua relacdo com a
natureza e com os outros seres humanos (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2012).

Dias (2004) conceitua a EA como um conjunto de conteludos e praticas
ambientais orientadas para a resolucdo dos problemas concretos do ambiente que
age por meio do enfoque interdisciplinar e de uma participacdo ativa e responsavel
dos envolvidos.

Nesse aspecto, em EATA2 a referéncia de educagao ambiental se situa sob
uma visdo reducionista da EA, em torno dos contetdos abordados no curriculo de
ciéncias, desarticulada dos contextos que dao origem a pratica de uma EA na
escola.

Para adentrarmos as discussbes sobre a pratica da docente, além das
entrevistas, olhamos para os projetos desenvolvidos pela docente por meio dos
documentos escritos. E, dessa forma, contemplar o segundo objetivo especifico
desse estudo que se refere a identificar as experiéncias vivenciadas pela professora
no ambito da educacdo ambiental que contemplem os principios da educacao
cientifica, discutido no topico 4.2.

4.2 A EXPERIENCIA DOCENTE SOB UMA PRATICA AMBIENTAL E CIENTIFICA

A docente possui varias experiéncias com atividades voltadas para a
pesquisa escolar, tendo iniciado ainda quando lecionava em uma unidade prisional,
onde desenvolveu trabalhos na area de ciéncias voltados para a arte e cultura, de
forma interdisciplinar, trazendo a cultura da paz através do hip hop. Segundo ela, “as
intervencdes artisticas desenvolvem varias formas de comunicagcdo, permitindo
através da arte expor varias formas de pensamentos, atingindo uma diversidade de

grupos’.
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Posteriormente, ao iniciar a vida docente na atual escola onde observamos
sua pratica, ela sentiu a necessidade de desenvolver projetos de pesquisa com suas
turmas, por ter identificado que elas desconheciam tais metodologias. A docente

descreve:

Eu sou nova aqui na prefeitura, eu entrei em 2014, ai os trabalhos
comecaram. Em 2014 foi sentir o que era a escola integral, porque foi
0 primeiro ano de escola integral aqui na rede [municipal], e em 2015
foi que comecou essa proposta de trabalhar com esse perfil, né, com
essa questdo da proposta cientifica.

E ela continua falando sobre o que acredita ser uma préatica que segue uma
proposta cientifica ou o que venha a ser uma educagéo cientifica, corroborando suas
concepcdes representada por CVcIMC1: “um trabalho que visasse introdugéo,
objetivos, metodologias, entéo, foi ai que a gente comegou esse trabalho”.

Marsulo e Silva (2005) consideram que uma das crencas e convicgbes que
perpassam a acao pedagodgica dos professores € a de que ciéncia € um conjunto de
verdades, descobertas por cientistas, e que saber ciéncia € memorizar e saber
repetir essas verdades ou parte delas. Nesse caso, a parcela que corresponde a
esse pensamento na pratica docente observada é direcionada a aplicacdo de um
modelo cientifico para efetivar a pesquisa proposta, aquele modelo composto por
etapas, conforme sua fala: “E quando eu pego os alunos que eu pergunto: vOcés ja
fizeram algum trabalho cientifico? Muitos ndo conhecem, ndo sabem o que é esse
trabalho cientifico, muitos ndo sabem o que é objetivo, o que é uma metodologia, 0
que é uma introdug¢do, como fazer”. (CVcIMC1)

Apesar da docente expressar a utilizacdo de etapas que correspondem a um
modelo de trabalho cientifico em sua pratica escolar, ela critica os procedimentos
metddicos da pratica cientifica vivenciados por ela em sua formagéo, como expde na

seguinte fala:

Quando comecei [a vida académica], quando eu fiz o curso de
bacharelado, eu fui trabalhar com peixe, e em alguns momentos me
dava certa angustia porque era uma receita, eu tinha que fazer
aquela receitinha ali para poder identificar as gbnadas de peixe,
identificar se era macho, se era fémea. E era uma receita de bolo,
bota no alcool 70, no alcool 80, no alcool [...] entdo, é uma receita, €
um método, é metddico. Quando eu chego na educacado béasica eu
me sinto livre para colocar metodologia e usar.
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Porém, ao final de sua fala, percebemos que o uso de uma metodologia
cientifica ndo a imobiliza para o trabalho com EC e EA, pois a mesma ndo se sente
limitada em sua pratica pedagogica. E, observando a diversidade de atividades que
a mesma desenvolve em suas aulas (quadro 5), pode-se inferir que sua pratica nao
se estabelece sob uma moldura para a agédo pedagdgica, uma vez que ela se utiliza
de variadas estratégias para diversificar suas praticas, a depender dos objetivos de
cada projeto. “Quando eu chego na educacéo basica eu me sinto livre para colocar
metodologia e usar” (PDApEDSG).

A critica da docente ao método cientifico, quando a mesma afirma ser uma
receita de bolo, se da em decorréncia do método adotado na pratica cientifica ser
algo unico e fechado, o qual é reproduzido, ndo permitindo interferéncias e/ou
inovacdes. Nesse sentido, sua critica ao método se fortalece quando nos apoiamos
no pensamento de Moreira e Ostermann (2003), que consideram a rigidez de uma
sequéncia de passos um equivoco pedagdgico. Ela complementa que:

guando vocé trabalha o bacharelado vocé é muito cientifico, vocé é
muito dentro de um quadrado. [...] Na area de construcdo de ciéncia
mesmo vocé é metddico, tem que seguir aquele método, sendo da
errado, porgue é como tem la na bibliografia, entdo vocé tem que
seguir.

Diante dessa critica, a professora se mostra consciente de que o uso do
método tolhe as acbes e liberdade de criacdo do sujeito. Ao buscar adotar uma
pratica baseada em etapas, como menciona em CVclMC1, elas ocorrem por meio da
inclusdo de projetos de pesquisa e procedimentos de investigacdo, como pbéde ser
constatado durante a observacao da pratica docente.

Tais projetos ndo sédo rigidos, ndo sao estaticos, estdo abertos a reflexdo
sobre sua efetividade e, assim, podem ser repensados para outros trabalhos e
experiéncias escolares da docente. Nesse contexto, ela afirma: “Quando vocé
trabalha a educacdo cientifica nas areas humanas vocé se torna mais livre. Sinto-me
mais livre para me posicionar, [...] para propor [...]”. Esse posicionamento corrobora
com o pensamento de Rosito (2003), quando ele afirma que a aprendizagem em
ciéncia ndo se efetiva a partir de uma sequéncia ordenada de atividades aplicadas
indiscriminadamente em qualquer circunstancia. E preciso que o professor reflita
sobre o contexto que se apresenta para identificar as melhores alternativas que Ihe

cabem.
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Pensando nas alternativas escolhidas pela professora para conduzir sua
pratica por meio dos projetos escolares, e analisando cada um deles, dispomos no
quadro 5 as caracteristicas referentes as estratégias metodoldgicas utilizadas, com a

finalidade de mostrar a versatilidade em suas escolhas.

Quadro 5 - Projetos analisados quanto a pratica docente em EC e EA.

Projetos Ano | Temas/Abordagens Metodologias/estratégias
A. Alimentacio a. aulas tedricas;
.saudével b. elaboracéo de ficha campo;
. c. aula campo;
B. Saude d. construcao de diario de
2015 | C. Producéo e .cam 0,9
P1 Horta na Escola 2016 consumo de PO, o
5 . e. trabalho/debate em equipe;
2017 hortalicas £ ativi e
D. Solo : at|V|dade~prat|ca,
' . g. construgéo de horta;
E. Fotossintese SO
: h. laboratorio vivo;
F.Vegetais . ~
i. elaboracao textual.
a. levantamento de
concepcgoes e
conhecimentos prévios;
b. passeio Barco Escola e
coleta da agua,;
C. entrevistas com moradores
< . A do entorno;
Estudando as A A.glfa (|mportan,C|_a, d. ac¢des educativas —
" . poluicdo, desperdicio) o ;
Aguas do Recife as . . mutirdo de limpeza,
P2 Margens do Rio 2016 | B. Poluicdo dos rios alestras, passeatas
gens d C. Tratamento da paiestras, p
Capibaribe Aqua ecologicas;
9 e. elaboracédo de diario de
bordo;
f. campeonato de fotografia;
g. sequéncia didatica sobre o
Rio Capibaribe na
perspectiva da histoéria
ambiental
a. aulas e atividades teéricas
Os vegetais do A. Procedimentos gpraﬂcqs; e
A o . pesquisa bibliogréfica;
Capibaribe cientificos; . o
~ . c. trilha terrestre e aquatica;
Transformando-se B. Vegetacao; -
P3 , . 2016 A d. coleta de vegetais;
em Arte: Pesquisa C. Identificacdo de .y 2"
g . e. visita a herbario e a
na Ponte da espécimes vegetais i
Caxanga mused, .
f. producéo de catélogo e
pinturas.

Fonte: A prépria autora.

2No ano de 2017 a docente também desenvolveu outro projeto, o qual foi vencedor na modalidade
educacéo cientifica no Ciéncia Jovem 2017. No entanto, ele ndo foi incluido nesta lista por ndo estar
voltado para uma abordagem ambiental.
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Logo, observando o rol de escolhas metodologicas da docente, notamos
elementos que correspondem a um processo de investigacdo cientifica, conforme
descreve Cachapuz et al. (2011). Os autores explicitam quatro fases investigativas:
1. Uma fase inicial preparatéria, a qual € contemplada nos projetos P1 e P3 pelas
aulas tedricas; e em P2, a partir do levantamento de concepc¢des e conhecimentos
prévios e da sequéncia didatica sobre o objeto daquela investigacéo. 2. Uma fase de
desenvolvimento, em que se praticam experimentos, coleta de dados, atividades
praticas e outros procedimentos instrumentais selecionados durante a preparacao.
Nesse sentido, tais elementos podem ser encontrados no projeto P1 por meio das
fichas e aulas de campo, das atividades préaticas, na construcdo da horta e na
concepcao do laboratorio vivo; No projeto P2, o desenvolvimento da investigacao
ocorre por meio das entrevistas aos moradores, realizacdo de fotografias e passeio
de barco escola para efetivacdo da coleta de dados; No projeto P3, a coleta de
dados ocorre por meio doe trilhas terrestres e aquaticas, de coleta de vegetais e de
visita ao herbéario e ao museu. 3. Uma fase de busca de referencial teérico e de
reflexdo, e, desse modo, fase em gue se analisam e interpretam os dados coletados
durante a fase de desenvolvimento. Nesse entendimento, no projeto P1 a professora
utiliza a estratégia de reflexdo a partir do debate em grupo; em P2 a professora
expde sua analise e interpretacdo por meio da implementacédo de acbes educativas,
palestras, etc.; e em P3 a mesma busca a realizacdo de uma pesquisa bibliografica
para melhor compreensao dos dados encontrados em campo. 4. A Ultima fase da
investigacdo corresponde a fase de elaboracao de relatério para registro de todo o
processo desenvolvido, nessas circunstancias, o0s trés projetos desenvolvem
instrumentos para tal finalidade. Em P1 encontramos a proposta de elaboracdo
textual, em P2 é mencionada a elaboracdo de um diario de bordo e em P3 é
desenvolvido um catalogo descritivo.

Nesse sentido, podemos inferir que a professora possui uma pratica que nao
€ coerente com o seu discurso, pois, apesar de afirmar que segue o0s procedimentos
da pratica cientifica, ela trabalha de uma forma diferente em sua pratica pedagdgica.
Pois, busca caminhos que possibilitam o seu mover pedagdgico, possibilitados por
atividades dinamicas e diversas, aplicadas ao contexto local em que a escola se
insere e que ndo vem a ocorrer ou ser possivel por meio de um modelo pré-
estabelecido. Sobre isso, os autores Pimenta (2005) e Tardif (2002) consideram que

o professor, sendo ele protagonista de sua propria pratica, possui autonomia e
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capacidade de construir a si proprio, de se avaliar e de pensar suas ac¢des e atitudes
baseado em suas experiéncias de formagéo e de ensino.

A atitude da professora se mostra bastante pertinente, se se considerar que,
como apontam Marsulo e Silva (2005), a pluralidade de ideias e significados que
envolvem a realidade e os contextos sado desprezados no método cientifico advindo
do campo da ciéncia que busca o conhecimento verdadeiro. Afinal, ha apontamentos
e pesquisas, assim como também é citado nos Parametros Curriculares Nacionais,
que discutem a eficiéncia de procedimentos apenas experimentais nas aulas de
ciéncias, uma vez que envolver os estudantes em investigacdes é importante para o
estimulo a aprendizagem e a atitudes ativas por parte desse sujeito.

Para ilustrar, na figura 8 €& possivel observar um apanhado de palavras
utilizadas pela docente com maior frequéncia durante o didlogo. Uma vez que a
estatistica da frequéncia de palavras permite a identificacdo de palavras chave que
emergem na andlise de determinado material, vé-se que cada conjunto de palavras

de mesma frequéncia formam ideias que revelam um pouco acerca da pratica da

professora.

Figura 8 — Frequéncia de palavras utilizadas durante a entrevista a docente.
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Tal levantamento permite expressar a énfase dada pela professora a
determinados aspectos. Em destaque, chamam & nossa atencdo as palavras
‘pesquisa’, ‘trabalho’, ‘educacédo’; um conjunto de palavras que associadas as
observacdes realizadas por esta pesquisadora remete a ideia de uma pratica
docente que tem por base a busca por formar alunos ativos por meio do
desenvolvimento de trabalhos de projeto e pesquisas, evidenciados pelos projetos
também alvo desse estudo. E, nesse sentido, entendemos que tal concepcéo faz
com que o processo de ensino e aprendizagem esteja em constante atividade de
acoes e reflexdes.

E, ainda, em um mesmo plano de frequéncia podemos visualizar as palavras
‘objetivo’, ‘questao’, ‘problema’, cientifico; delimitando os requisitos do seu trabalho
de pesquisa, uma vez que sdo trabalhos cientificos que a mesma se propde a inserir
em sua prética escolar.

Na sequéncia de tal conjunto de palavras, podemos visualizar a regularidade
nas frequéncias do conjunto dos seguintes termos: ‘modelo’, método’, ‘metodologia’,
‘introducao’, ‘hipotese’; os quais merecem atencdo nesta andlise por se tratar das
etapas de uma pesquisa que traz ideias de investigacdo cientifica para guiar suas
acdes e que se repete em seu discurso pelo padrao cientifico. “Entdo assim, tudo é
pesquisa, tudo da para se desenvolver uma pesquisa, sé € a gente querer. [...] botar
dentro dos padrées”.

Sobre tais bases para a pratica de uma educacéao cientifica, Marsulo e Silva
(2005) alertam para que seja um processo dinamico, que os problemas a serem
estudados fagcam parte de uma realidade observavel pelos participantes e que suas
etapas nao sigam padrdes fechados e estaticos.

Pois, enquanto ha vida, ha movimento. H4 transformacdes e producbes de
novas informacgdes, novas circunstancias e constituicido de novos problemas.

Quando observamos a sua pratica a partir das experiéncias vivenciadas
nesses projetos, vemos que elas buscam para os seus alunos vivéncias,
conhecimentos e experiéncias além daquelas que perfazem as abordagens
especificamente conteudistas da disciplina de ciéncias em que o0 aluno se mantém
numa posicdo passiva diante da construcdo do conhecimento. Ao contrario, 0
estudante participa, busca, pesquisa, reflete, relata, é divulgador e multiplicador de
informacdes junto a comunidade. Os habitos dos alunos e da comunidade do

entorno emergem nas reflexdes durante o desenvolvimento dos projetos, assim
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como, o conhecimento das paisagens e do ambiente em que estédo inseridos vem a
fazer parte das praticas desenvolvidas.

Por ser uma escola de tempo integral, a matriz curricular € mais extensa e a
carga horaria da disciplina de ciéncias também € maior — possuem cinco aulas de
ciéncias durante a semana —, com isso, consegue-se desenvolver atividades mais
diversas, dinamizando a rotina escolar, com propostas diferentes. Além disso, ela
frisou que trazer atividades diferenciadas contribui para a motivacdo dos alunos,
uma vez gue passam o dia inteiro na escola, e ainda estabelece a aproximacéo e a
boa relacdo entre a professora e os estudantes e entre os préprios alunos, como
vemos na Unidade de Contexto PDApEDA.

Assim, eu vejo que como eu aplico essas atividades melhora a minha
pratica pedagdgica, eu consigo estar mais perto do meu aluno, eu
consigo motivar o meu aluno e motivar 0s outros, porque a partir do
momento que eu consigo motivar dois, 0s outros estdo observando e
no proximo ano, isso é fato, que a gente vai vendo crescer o nimero
de alunos a procura de projetos. Se eu motivo dois [alunos] esse
ano, no préximo ano eu ja posso motivar quatro, seis, e assim vai.
(PDApEDA4).

Tracar estratégias para se aproximar dos estudantes € algo muito valido na
pratica docente, visto que, segundo Maldaner (2000), possibilita revelar a visdo de
mundo deles e, assim, o professor pode construir praticas mais direcionadas aquele
publico, que contemplem seus interesses, necessidades e contextos. O autor explica
que o trabalho docente é facilitado a medida que o professor conhece seu aluno,
que se aproximam e, assim, podem caminhar juntos na construcdo do
conhecimento, compartilhando seus saberes e percepcoes.

A docente deixa expresso no projeto, ao justificar a ocorréncia do primeiro
deles, intitulado “Horta na Escola”, o entendimento de que: “praticas pedagdgicas
diferentes induzem aos alunos desenvolverem capacidades diferentes” (PDApEDSG).

Ao analisar esse e outros projetos desenvolvidos pela docente em sala de
aula, percebemos a recorréncia no tratamento de temas voltados para a educacao
ambiental no ambito de suas aulas de ciéncias, nos trés anos analisados. Ao
analisar essa caracteristica, percebemos que a escola é localizada em uma area que
favorece tais abordagens. A escola possui uma area verde em um terreno plano,
ocupada por arvores mais uma vegetacdo composta por arbustos e plantas

rasteiras, como gramineas e forraginosas. Espacgo este que a docente julgou com
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potencial para dinamizar suas aulas e despertar nos estudantes novos olhares sob
seu meio.

Segundo ela, houve o desejo de ocupar e explorar 0os espacos verdes 0Ci0S0S
da escola, pois, “pensar no meio ambiente é agirmos em nossos espacgos de
vivéncia, e desta forma criar educacdo ambiental no espaco escolar, 0 que € mais
um desafio, que transforma pessoas e consequentemente o mundo” (PROJETO
HORTA ESCOLAR, 2015). Detemos com essa afirmacdo a concepcao de uma EA
com fins para a transformacéo social, consciente de sua necessidade e desafio,
sobressaindo a ideia de que se o individuo muda seus valores e concepgdes ele
consegue mudar o mundo. Nesse sentido, entendemos que uma EA critica
possibilita um modo de agir reflexivo e transformador, proporcionando um amplo
conhecimento do sujeito e do espaco em que vive. Tendo como pressuposto a
escola analisada, observamos que, além da area fisica, ha também, o entorno da
unidade ensino, local que oferece diversas perspectivas para as abordagens das

guestbes ambientais.

Integrar o0 aluno a realidade do meio em que vive é tarefa que a escola deve
primar no que tange ao ensino e a aprendizagem, visto que a escola é o
local propicio para semear a educacdo ambiental visando formar
multiplicadores e consequentemente cidaddos conscientes em busca de um
pensamento critico e de estratégias para uma melhor qualidade de vida
aliada a remediacdo, preservacdo e manutencdo do meio ambiente
(PLICAS; FERTONANI, 2006, p. 164).

Dessa forma, surgiram varias possibilidades de pesquisas e acdes que
despertam e inserem os estudantes na problematizagdo quanto o contexto em que
vivem, 0 ambiente escolar e seu entorno. Assim, a docente conduzia seus alunos a
conhecerem e pesquisarem aspectos e contextos observaveis em seu meio. Sobre

isso, ela afirma que:

vai melhorar em tudo, porque ele comeca a ler, ele vai ter que buscar
fazer leitura sobre aquele assunto, ele vai ter que entender que ele
criou uma pergunta e que aquela pergunta precisa ter uma, tem uma
resposta.

Carvalho (2006) fala-nos sobre a necessidade de repensar nossos olhares
sobre as relacbes entre sociedade e natureza. A pratica docente que cria pontes

entre EC e EA favorece esse repensar. A autora (Ildem, p. 33) nos diz que:
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Nossas ideias ou conceitos organizam o mundo, tornando-o
inteligivel e familiar. S&o como lentes que nos fazem ver isso e ndo
aquilo e nos guiam em meio a enorme complexidade e
imprevisibilidade da vida. Acontece que, quando usamos Oculos por
muito tempo, a lente acaba fazendo parte da nossa visédo a ponto de
esquecermos que ela continua la, entre ndés e o que vemos, entre 0s
olhos e a paisagem.

Assim, quando a professora promove trabalhos que permitem aos estudantes
perceber o ambiente do entorno escolar com outras lentes ou, quem sabe, sem
lentes, propicia 0 questionamento de conceitos ja estabilizados, criando espacos
para novos pressupostos de vida a partir de pontes EC e EA.

Beillerot (2001, p. 71) nos alerta que, no ambito da universidade, “a pesquisa
ou é cientifica ou ndao é pesquisa”’. Assim, quando a professora enfatiza o
desenvolvimento de pesquisa cientifica, notamos a influéncia de sua formacéo
universitaria em biologia prevalecer na préatica docente, considerando que a
formacdo do professor de biologia também € centrada na formacado cientifica
positivista.

O supracitado autor, Idem (2001, p. 74), buscando uma definigdo minima para
“pesquisa”, reconhece que a mesma deve contemplar trés condi¢cdes: uma producao
de conhecimentos novos (critério n°® 1); uma producao rigorosa de encaminhamento
(critério n° 2); uma comunicacédo de resultados (critério n° 3).

Analisando os projetos desenvolvidos pela professora, reconhecemos que a
mesma busca guiar sua pratica docente por esses critérios, logo, isso sO é possivel
em uma escola como a que a mesma trabalha, pois, por ser uma escola de modelo
integral, h& mais tempo para investir em atividades diferenciadas, como a construcao
do conhecimento a partir do método cientifico.

Vejamos no topico 4.2.1 mais sobre essas atividades de pesquisa cientifica

escolar na pratica da professora pesquisada.
4.2.1 Caminhando por projetos e praticas
Os trabalhos desenvolvidos pela docente com seus estudantes tiveram varios

desdobramentos, estratégias e abordagens diversas, como expresso na compilagéo

do quadro 5.
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Sobre o projeto “Horta na Escola”, & sabido que foi originado no ano de 2015,
em uma turma do 6° ano, nas aulas de Ciéncias, estendendo-se pelos anos 2016 e
2017 por ser um projeto que contempla o espaco fisico da escola, que, por sinal,
necessita continuamente de manutencdo. Desse modo, a professora o renova a
cada ano letivo, podendo, assim, contemplar novas turmas.

Em sala de aula, era momento de se trabalhar os vegetais e 0os temas
relacionados, como pode ser conferido no quadro 5, que vem contemplar 0s
conteudos cientificos da disciplina, os quais tratam sobre o ambiente, e dessa forma,
possuem grande potencial para serem trabalhados associados a discussdes e
problemas ambientais. Assim como também é o caso percebido nas teméaticas
trabalhadas nos projetos 2 e 3. Apresentamos nas figuras 9, 10, 11 e 12 alguns
registros das aulas de campo referente ao projeto Horta na Escola, nas imagens
podemos visualizar as etapas de atividades praticas — preparacdo do solo,
semeadura e colheita — e, ainda, a efetivagdo de trabalho coletivo e cooperativo
entre os estudantes.

O Projeto Horta na Escola, edicdo 2015, foi conduzido por etapas que envolvem
aulas tedricas e aulas praticas, que possibilitaram a interacdo de varios conceitos,
tematicas e metodologias entre os atores envolvidos. Inicialmente, ocorreram aulas
de ciéncias abordando os contetdos de transferéncia de energia e matéria, luz,
fotossintese, rochas, solo, compostagem, lixo, alimentacdo saudavel, além da
elaboracéo da ficha de acompanhamento da horta para registrar o que estava sendo
vivenciado; atribuicdo de funcdes para os cuidados da horta escolar, por grupos; e
momentos com todo o coletivo para as fases de preparacdo da horta e,
posteriormente, a colheita e degustagdo. Finalizando com a escrita do relato do
projeto submetido a Ciéncia Jovem.

Para as aulas de ciéncias, a implementacéo da horta escolar significou mais
do que uma horta, propriamente dita, e passou a ser vista como um laboratério
natural para a escola. Nos anos que se seguiram, 2016 e 2017, em que houve a
continuidade do projeto, o espaco foi ampliado e funciona, segundo a docente, como
um laboratério vivo, em que podem ser observadas questbes voltadas para o0s
assuntos de ecologia de ambientes terrestres. Além de possibilitar, como expresso
no proprio projeto, o desenvolvimento de diversas atividades pedagodgicas em
educacgado ambiental; unindo teoria e préatica de forma contextualizada; auxiliando no

processo de ensino aprendizagem; e estreitando relacdes através da promocéo do
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trabalho coletivo e cooperado entre os agentes sociais envolvidos.

Figura 9 — Projeto Horta na Escola em execucdo. Figura 10 - Projeto Horta na Escola em execucéo.

Fonte: Arquivos da docente referentes ao Projeto Horta na Escola.

Houve ainda, nos dois anos que se seguiram, a incorporacdo de mais
elementos a horta, como a plantagdo em pneus, caixas e outros materiais; conforme
podemos observar nas figuras 13 e 14 as atividades desenvolvidas no projeto Horta
na Escola no ano de 2017. A implementacdo de novas opg¢Oes para semeadura

surgiu em decorréncia de novas situagdes a serem pensadas, como por exemplo, as
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mudancas climaticas e as épocas chuvosas que influenciava no resultado do projeto.
Tal circunstancia permitiu aos estudantes refletir no novo problema e em novas

alternativas para a solucao da intercorréncia.

Figura 13 — Registro de atividades do projeto Figura 14 — Registro de atividades do projeto
Horta na Escola, ano 2017. Horta na Escola, ano 2017.

Fonte: A prépria autora. Registros da autora durante observacao.

Nesse contexto, fica clara a coeréncia dos pressupostos de Marsulo e Silva
(2005) e Cachapuz et al. (2011), ao propor que o método de pesquisa deva ser
aberto. Com a evolucéo do projeto, houveram a inclusdo de outras atividades, como
a construcdo de catadlogo com os vegetais plantados com a devida identificacdo e
sua importancia para o meio e na alimentacao diaria.

Durante observacdo da pratica da docente na execucdo das etapas do
projeto, vimos que a medida em que ocorrem as agfes e desdobramentos do
mesmo, ha momentos de discussfes sobre 0s passos tomados e a serem
realizados. Com isso, os estudantes tém a oportunidade de pensar e decidir sobre
as proximas etapas e avaliar as anteriores e refletir acerca de sua relevancia.

Nesse percurso, a pesquisa se encaminha para o que Santos (2014) relata,
que a implantacdo de uma horta escolar é uma estratégia que possibilita o despertar
e a busca por conhecimento de praticas sustentaveis que levem a manutencao
daquele espaco, e, consequentemente, conhecimento sobre habitos mais
sustentiveis, capazes de desenvolver no sujeito mudancas de valores e
comportamentais.

Verificamos no projeto que a educacdo escolar pode proporcionar aos
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estudantes a possibilidade de resolver situagbes que precisam ser enfrentadas por
eles no dia a dia, como é o caso de uma alimentagcdo saudavel e livre de
agrotoxicos. Esses ideais se aproximam do que é proposto nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) (BRASIL, 1999, p. 266-267),
gue apresentam o aprendizado da ciéncia como um processo de “transi¢gao da visao
intuitiva, de senso comum ou de auto elaboracédo, pela visdo de carater cientifico
construida pelo aluno”. O projeto Horta na Escola traz, entdo, a possibilidade de
ponte entre EC e EA, pois os proprios temas/conteidos abordados propiciam tal
entrelacamento.

No projeto 2017, por exemplo, durante observacdo, presenciamos um
momento de constatacdo da morte de varios espécimes, decorrentes da condi¢ao
climatica daquela época do ano. Na ocasido, buscou-se explica¢des para o ocorrido,
recorrendo-se aos conhecimentos cientificos. Norris e Phillips (2003) preveem em
seu estudo sobre a habilidade de usar conhecimento cientifico na solucdo de
problemas, relacionando essa habilidade a funcéo social da atividade cientifica, que
pode ser de natureza cultural, pratica ou democratica.

Nesse sentido, compreendemos que a expansdo da ciéncia trouxe a
necessidade de se ensinar nas escolas o conhecimento produzido por ela, mas com
o proposito de ser utilizado pelos estudantes para lidar com aspectos de sua vida
diaria, como ja defendido por Carvalho (2000) e Carvalho (2007). Souza e Giassi

(2016, p. 79) também corroboram desse pensamento ao afirmarem que:

[...] quando a crianca participa das ac¢des que vive no seu dia a dia, ela
apreende melhor os conteldos com que estad lidando, pois passa a ser
estimulada a pensar por si e, dessa maneira, melhor relacionar os
conteudos tratados em aula com o0s acontecimentos em sua propria vida.

Na concepcdo da professora, expressa no texto do projeto, ele conseguiu

proporcionar aos alunos:

Oportunidades de reflexdo e acdo mais realistas, de maneira que
eles entendessem que a importancia das ciéncias estd muito mais
ligada a questdes cotidianas, a maneiras de se posicionar diante do
desconhecido, de problematizar situacées que ndo parecem oferecer
nenhuma duavida, de perceber que existem maneiras diferentes de
entender o mundo (PROJETO HORTA NA ESCOLA). (ECEfclI3)

Visualizamos em ECEfclI3 a busca por uma educacao cientifica com énfase na
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formagédo do cidaddo, no usufruto dos conhecimentos cientificos para o melhor
entendimento das questdes que envolvem o seu contexto. Tozzoni e Reis (2001)
olham para esse movimento como um caminho para explorar a educacdo ambiental
através da educacao cientifica — pensar sobre o porqué das coisas, das acles e
reacoes de um animal ou vegetal, compreender 0s processos que impactam no
ambiente, desenvolver atitudes pessoais e coletivas para a protecao do meio, etc.

Na segunda proposta de trabalho de pesquisa — o0 projeto 2 —, segundo a
professora, a intencéo era apenas pensar na questdo da adgua, em uma turma do 6°
ano, em 2016, mas tal probleméatica agucou nos alunos outros olhares e
guestionamentos, que desencadearam outros projetos na escola envolvendo,
inclusive, outras disciplinas em algumas etapas — artes, histéria, matematica —, e
ainda, na disciplina de ciéncias, suscitou o terceiro projeto aqui analisado. Emergiu,
entdo, nossa categoria de andlise codificada como ECEfcl2, referente aos problemas
e perguntas que vem a tona com o processo de investigacdo, baseado em Marsulo e
Silva (2005) e Cachapuz et. al. (2011).

Para refletir sobre a agua, inicialmente, P2 promoveu o0 passeio no Barco
Escola, “e quando a gente chegou la foram tantos porqués, e ‘0 que é isso?”
(ECEfcl2). Diante disso, infere-se que o diagrama 1, proposto por Marsulo e Silva
(2005), é coerente e pode ser aplicado a pratica que se observa, uma vez que se
busca partir das questbes/interrogacfes/perguntas diante da realidade e que déao
origem a um ciclo dinamico e aberto a participacao ativa dos estudantes.

As figuras 15 e 16 retratam as atividades desenvolvidas no projeto Estudando
as Aguas do Recife as Margens do Rio Capibaribe. A figura 15 registra 0 momento
da coleta de amostras de agua do rio para proceder com umas das etapas do
projeto, que envolve a andlise da qualidade da 4gua. E, nesse momento, recorreu-se
a disciplina de matematica para extrair dos dados numeéricos fornecidos as
informacdes relevantes para o processo e discuti-los quantitativamente.

A figura 16 revela momento de exposi¢cao oral durante o passeio com Barco
Escola para exploragédo e conhecimento do rio que compde a paisagem do Recife,
em que ocorreu levantamento de conhecimentos prévios dos estudantes e o
confronto com a realidade observada. Com o objetivo de investigar a importancia da
preservacdo das aguas do rio Capibaribe, foi preciso sondar e conhecer varias
caracteristicas do entorno para substanciar a pesquisa, inclusive as concepc¢oes dos

préprios estudantes e sua relacdo com o rio que corta seu préprio bairro.
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Figura 15 — Imagem das atividades do projeto Figura 16 — Imagem das atividades do projeto
“Estudando as Aguas do Recife as “Estudando as Aguas do Recife as
Margens do Rio Capibaribe”. Margens do Rio” Capibaribe”.

Fonte: Arquivos da docente referentes ao Projeto Estudando as Aguas do Recife as Margens do Rio

Capibaribe.

Em uma investigacdo, essa etapa se torna muito importante, uma vez que
concordamos com Freire (1996) e Brasil (1998) quando mencionam que 0sS
estudantes possuem ideias e pontos de vista bastante pertinentes sobre os
fenbmenos naturais, tecnolégicos e/ou outros e seus conceitos. Houve também o
levantamento das concepcdes iniciais dos estudantes sobre a importancia da agua
através das suas produgdes visuais — desenhos e histéria em quadrinhos (figura 17
e 18) —, poéticas e pesquisas; utilizacdo da arte como recurso de criacéo e reflexdo
sobre os aspectos do rio Capibaribe.

Na narrativa elaborada pelos estudantes, presente no baldo da figura 18, ao exprimir
sua ideia sobre a importancia da &gua, visualizamos a elaboracdo de um
pensamento ingénuo ao afirmar: “estou em toda parte”. Nesta atividade a professora
busca explorar as concepg¢fes dos discentes quanto a importancia que se atribuem
a agua, e, nesse momento, verifica-se concepgdes ingénuas, as quais revelam um
discurso determinado pelo senso comum. Essa caréncia reforca a necessidade de
projetos serem desenvolvidos trazendo a ponte EC-EA, em que mostrem as relagbes
e implicagbes que podem emergir de determinado pensamento, e entre 0S
conhecimentos, que possibilitem tais estudantes elaborarem argumentos e

explicacdes para os fendbmenos.



Figuras 17/18 — Resultado das produgdes artisticas do projeto “Estudando as Aguas do Recife as
Margens do Rio Capibaribe”.

Fonte: Arquivos da docente referentes a atividades do Projeto “Estudando as Aguas do Recife as
Margens do Rio Capibaribe”.

Ademais, foram realizadas outras varias acdes e atividades, como as
descritas no quadro 5: elaboracdo de entrevistas com os moradores do entorno para
compreender a relacdo da comunidade com rio ao longo do tempo; promocéo de
acOes educativas prezando a melhoria das aguas (mutirdo de limpeza, palestras
informativas, passeatas ecoldgicas, etc.); registro de todas as acbes executadas em
um diario de bordo, para posterior analise dos resultados obtidos; realizacdo de uma
culminancia para apresentacdo dos resultados alcancados (PROJETO
ESTUDANDO AS AGUAS DO RECIFE AS MARGENS DO RIO CAPIBARIBE,
2016).

Em termos de educacgdo ambiental, durante a entrevista a docente afirma que
0s estudantes apresentaram senso critico sobre a real situagdo do rio e apontaram
sugestbes para a diminuicdo da degradacdo constante, ocorrendo, assim, 0
reconhecimento do préprio espaco e a necessidade de transforma-lo.

Vimos que tinha muito lixo quando fomos |4 fazer a pesquisa (...), 0s



alunos disseram: ‘porque a gente ndo faz uma limpeza aqui?’ Mas ai
a gente falou que sé fazer a limpeza apenas por fazer, vai chegar um
outro grupo que vai sujar. Ai os alunos disseram: ‘entdo vamos fazer
cartaz’. Eu ndo gostei dessa histéria de cartaz, eu disse que a gente
ia poluir mais ainda porque as pessoas vao ler aquilo ali e depois vao
jogar fora ou até ali mesmo no rio. Ai eu falei: ‘'mas a gente pode
fazer o cartaz e colar. (EAEacTS1)

Ha que se considerar também dessa unidade de contexto que a categoria
referente a educacao cientifica com énfase na formacéo do cidadéo se faz presente,
visto o despertar do senso critico dos estudantes frente a problematica que se
apresenta. O desenrolar deste cenario, fez emergir mais aspectos pedagdgicos e
sua relevancia para o caminhar do projeto, de onde sobressaem aspectos da pratica
docente em que ela recorre a um conjunto de técnicas para o atendimento as

demandas dos alunos. Ela descreve durante sua fala:

Ai pedimos ajuda da professora de arte e ela ofereceu a técnica do
lambe-lambe, que era uma cola ndo téxica que a gente podia fazer
em casa mesmo [...] E entdo a gente uniu a acdo educativa a agéo
ambiental da limpeza, com a ajuda da Emlurb [Empresa de Limpeza
Urbana] e a técnica de arte (PDApED®6).

A mobilizacdo de outros professores, com outras formacdes e responsaveis
por outras disciplinas, aponta que o projeto contribuiu para o trabalho interdisciplinar
em oposi¢cao a pratica da ciéncia morta. Nessa direcao, de acordo com Delizoicov,
Angotti e Pernambuco (2007, p. 34):

[...] a ac@o docente buscara construir o entendimento de que o processo de
producdo do conhecimento que caracterizou a ciéncia e a tecnologia
constitui uma atividade soécio-historicamente determinada, submetida a
pressdes internas e externas, com processos e resultados ainda pouco
acessiveis a maioria das pessoas escolarizadas [...].

Sendo assim, um desafio epistémico e metodologico que se impde a pratica
docente que traga a EC e a EA, de modo articulado, é a interdisciplinaridade, pois a
disciplinaridade reduz a complexidade da vida e promove a compreensdo
multifacetada, fragmentada, do mundo. E, como nos lembra Carvalho (2006), a crise
ambiental expde a insuficiéncia dos saberes disciplinares e reivindica “...] novas
aproximacoes para que se compreenda a complexidade das inter-relacées na base
dos problemas ecologicos” (p. 123).

Séo trabalhos como os analisados nesse estudo, que sdo capazes de incitar



0s estudantes para a percepc¢do dos problemas. No trecho a seguir é possivel inferir,
através de relato da docente, que houve percepcao da realidade em prol de uma

mudanca de postura dos alunos.

Entdo eu acho que a gente chegou num objetivo maior, a gente
limpou, tirou o lixo, os alunos viram, os alunos que frequentam
aguele espaco viram 0 quanto estava sujo e tiveram esse olhar de
também chegar la e ndo sujar. Eles mesmos falaram: ‘professora, a
gente chegou la e ja estava tudo de novo, eu limpei o lixo, tirei o lixo
que estava la’. Entdo a gente teve esse resultado. (...) eu acho que
foi um trabalho bem legal que a gente conseguiu passar uma
mensagem para as pessoas (EAEacTS1).

Cumpre-se, nesse sentido, as premissas de Rosito (2003), ao alertar que a
estruturagéo das atividades deve envolver momentos reflexivos aos participantes.
Resgata-se, também, o aspecto valorativo da EC, que nédo se restringe ao sentido da
vulgarizacdo do conhecimento, mas como a¢des assumidas pelos educandos como
uma cultura para o exercicio critico do pensar, segundo as premissas de Leodoro
(2005),

Quando se trata do projeto 3, ele partiu de questionamentos e vivéncias do
projeto Estudando as Aguas do Recife as Margens do Rio Capibaribe, o qual
inspirou novas buscas por conhecer mais 0 contexto que circunda o rio e suas
histérias (Figuras 19, 20 e 21). Neste, a abordagem é focada na vegetacdo que
permeia o rio Capibaribe, com o intuito de conhecer, identificar e catalogar as
espécies que o circundam, a partir de técnicas, etapas e procedimentos da pratica
cientifica.

Nesse contexto, a educacdo ambiental se circunscreve a medida que 0s
estudantes se inserem no ambiente, criando oportunidade para pensar sobre ele, e,
a partir dai, pode emergir reflexdes sobre sua atuacdo nesse meio. Considerando
gue para intervir no mundo, é preciso conhecé-lo e se sentir parte dele, dessa forma,
esse projeto vem contribuir para a formacao de uma visao sécio histoérica.

As atividades descritas no quadro 5 sdo divididas por momentos, desde a
exploracdo das margens do rio a construgdo do catalogo e producdo de pinturas
para representar as espécies encontradas (PDApEDG6). Os educandos relatam que:

pudemos perceber que nao é tdo simples identificar os vegetais e
gque precisamos passar por etapas metodoldgicas, além de alguns
conhecimentos prévios do estudo da botéanica, pois foi percebido que
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0 momento da coleta é preponderante para a identificagdo das
espécies coletadas (PROJETO OS VEGETAIS DO CAPIBARIBE
TRANSFORMANDO-SE EM ARTE: PESQUISA NA PONTE DA
CAXANGA, 2016).

Figuras 19, 20 e 21 — Registros durante a coleta de espécies vegetais.

Fonte: Arquivos da docente referentes ao Projeto “Os Vegetais do Capibaribe Transformando-se em
Arte. Pesquisa na Ponte da Caxanga”.

Os trabalhos praticos e de experimentacdo sdo fundamentais para a
aproximacao e interacdo dos estudantes com a ciéncia, para a percep¢cao dos seus
processos (CAAMANO, 2003; ROSITO, 2003). Conforme Rosito (2003), sdo aquelas
atividades que envolvem os estudantes em um processo ativo de aprendizagem,
nesse sentido, observamos que aquelas praticadas pela professora citadas nas
metodologias do quadro 3 correspondem a tais premissas, pois, inserem 0s sujeitos
numa busca ativa por respostas e explicagdes.

Apresentamos nas figuras 22 e 23 imagens de mais uma etapa, a producao
do catélogo de identificacdo das espécies vegetais que compdem aquele meio. Vale
ressaltar que a manutencéo de tais espécies influencia na protecdo desse ambiente,
dessa forma, identifica-las tem importante papel para a criagdo de medidas de
preservacdo ambiental. Vé-se, nesse sentido, as aproximac¢cdes que ocorrem entre
os aspectos de EA e EC, visto que na identificagcdo dessas espécies € preciso que 0
estudante esteja cientificamente letrado, para que possa caminhar a leitura do
ambiente a que se propde. Tal necessidade € evidenciada nos estudos de Loureiro e
Lima (2009) e Vasconcelos e Guimaréaes (2006).

Para a confec¢cdo do catalogo se utilizaram das técnicas de exsicata e



aquarela, como mostram as figuras 22 e 23.

Figuras 22 e 23 — Registros durante elaboracdo do catalogo.

Fonte: Arquivos da docente referentes ao Projeto “Os Vegetais do Capibaribe Transformando-se em
Arte: Pesquisa na Ponte da Caxangd”.

Em suma, percebemos, nas diversas etapas e metodologias dos projetos
tratados neste estudo, que os elementos do diagrama de Marsulo e Silva (2005) e
de Cachapuz et al. (2011) emergem diante de pesquisas/investigacdo que
contemplam a prépria realidade ou os cenarios proximos aos sujeitos envolvidos.
Uma vez que eles se sentem provocados a interagir com esse meio, surgindo dai
guestionamentos, curiosidade, percepcdes sobre o0 seu espaco. Outro elemento
observado é que as metodologias escolhidas contribuiram para que os estudantes
observassem seu contexto para perceber e apontar o problema que da inicio a todo
0 ciclo que os autores apresentam.

Veremos, no topico 4.3, que tal dinamica ird permitir a conexao/trocas entre a

educacéo cientifica e a educacado ambiental.

4.3 CONSTRUINDO PONTES ENTRE EDUCACAO CIENTIFICA E EDUCACAO
AMBIENTAL NA PRATICA DOCENTE

Em busca de pontes entre a educacao cientifica e a educacdo ambiental,
contemplando, assim, nosso objetivo de pesquisa, utilizamos como ferramentas para
atender ao objetivo especifico de evidenciar as relagdes/pontes que sédo construidas
entre educacgéo cientifica e educacdo ambiental na pratica docente a analise dos
projetos escritos ao longo dos ultimos trés anos, da entrevista realizada com a

docente e da realizacdo de observacao da sua pratica diante o desenvolvimento do



projeto Horta na Escola, ano 2017. Consideramos 0s pressupostos que levam a uma
educacdo cientifica e os significados atribuidos por varios pesquisadores como
Cachapuz (2011), Santos (2007), Alvin e Zanotello (2014), Krasilchik e Marandino
(2004), Leodoro (2005), Quinato (2013), entre outros. Assim como também
refletimos acerca da interlocucéo entre essa cientificidade e a educacao ambiental, a
partir de Loureiro (2009) e Vasconcelos e Guimaraes (2006), dentre outros.

E nesse sentido, para tracar a analise a que nos propomos, observamos
caracteristicas que levam ao encadeamento dessa educacdo cientifica com as
premissas de educacdo ambiental, em um sentido de complementariedade dos dois
processos educativos. Corroboramos com Guimardes e Vasconcelos (2006), no
esforco em aproximar e consolidar essas interfaces em busca de uma educacao
sem amarras, sem isolamento por blocos de conhecimentos, uma educacdo
democratica.

Considerando, pois, o estudo de Tozzoni e Reis (2001), vemos que esse
didlogo pode ser explorado a partir da observacao do préprio entorno, da natureza e
dos seus elementos, suas acdes, reacfes e processos, a fim que se desenvolvam
atitudes individuais e coletivas para com o meio. Tais atitudes sdo desenvolvidas por
meio de uma educacdo ambiental critica, e, paralelamente, observar esse entorno
exige do estudante conhecimentos do campo das ciéncias para facilitar sua
compreensao.

Foram esses tipos de caracteristicas que observamos na pratica docente do
NOsSso sujeito de pesquisa e que nos mostraram pontes que aproximam a educacgao
cientifica e a educacédo ambiental e as colocam em dialogo entre si e com o0 meio.

Podemos inferir que a pratica em analise percorre pelas duas vertentes de
educacéo cientifica apontadas pelos autores Quinato (2013), Roberts (2007), Santos
(2011) que nos falam sobre uma EC que oscila entre a formagéo cientifica com
énfase nos conteudos cientificos e a formacédo para a cidadania. Na implementacao
de projetos em sua pratica, identificamos tracos que percorrem por ambas as
vertentes, pois, de um lado, ao valorizar a ocorréncia dos momentos tedricos e
conceituais, a professora explora em sala de aula os conteudos cientificos
necessarios para concretizar as etapas dos projetos; por outro lado, ao transpor 0s
conhecimentos cientificos para a realidade e contexto dos estudantes, fazendo com
gue eles pensem e reflitam sobre seu modo de viver e ver o mundo, vai se

efetivando uma educacdo cientifica voltada para a formacédo cidada, conforme



apontam Alvin e Zanotello (2014).

Quando desse contexto emergem questdes ambientais, vimos na pratica
docente como a educacao cientifica e os conhecimentos construidos nesse ambito
auxiliam o entendimento e as explicacdes dessas problematicas.

Norris e Phillips (2003), preveem uma educacdo cientifica que envolve a
apropriacdo do conhecimento cientifico e o desenvolvimento de habilidades em
relacdo a atividades cientificas, centrando esta educacdo na compreensado do
conteudo cientifico. A depender da estratégia adotada, esse conteudo pode ser
trabalhado em outros contextos fora da sala de aula, como é o exemplo do projeto
sobre a agua/rio e sobre a horta/alimentacéo saudavel.

Um exemplo dessa premissa visualizamos no desenvolvimento do projeto 2,
sobre o rio Capibaribe, em que conteddo curricular que estava sendo tratado
naquele momento em sala de aula era a “Agua’, e, dai, surgiram os desdobramentos
de sua pesquisa, com abordagens sobre a qualidade da &gua, poluicdo, lixo,
tematicas as quais viabilizam a implementacéo de acfes de educacdo ambiental.

Logo, entendemos que a compreensado do conteudo cientifico fez uma ponte
para a ocorréncia de educacdo ambiental nos projetos, oportunizando aos alunos a
apropriacdo dos aspectos cientificos que cercam as discussdes ambientais.

No projeto 1, por exemplo, a abordagem sobre os alimentos, os aspectos de
sua producdo, 0s perigos que envolvem seu cultivo por meio de agrotoxicos;
esclarecimentos sobre os habitos alimentares e a manutencdo da saude das
pessoas, entre outros; sdo conhecimentos cientificos e fazem parte da abordagem
de problemas de nosso meio, os quais podem ser visualizados em suas proprias
casas e familias, dessa forma, o aluno tende a transpor desses conteudos para fora
dos muros da escola.

Mediante o conteudo estudado, a professora inicia provocacbes e
problematizaces em sala de aula para despertar nos alunos os questionamentos,
interrogacdes e perguntas, o que desencadeia o0 processo de pesquisa/investigagao
mencionado por Marsulo e Silva (2005), Cachapuz et al. (2011) e Moraes (1993).

Apos isso, “D” indagava seus estudantes sobre a vontade de pesquisar tal
problema, pois ela precisava saber quais deles se sentiam atraidos e curiosos em
investigar. ApOs esse primeiro momento, os alunos sdo inseridos em estratégias
para buscar respostas as suas inquietagdes, como afirma a docente: “quando eu

vejo que eles estdo tdo curiosos de conhecer aquele tema € ali que eu comego a



pesquisa (ECEfcl4). Na medida em que ela sente que aguca a curiosidade e
desperta o interesse dos estudantes pela temética, ela vislumbra a possibilidade de
inicia-los em uma investigacdo. E ainda completa: “[...] vai depender do que é que
eles querem. Mas a nova pesquisa vai ser de acordo com que os alunos tém para
perguntar” (ECEfcl2)

Logo, o poder de acdo dos sujeitos, a postura ativa que eles assumem diante
das circunstancias propostas, 0s incitam a movimentarem 0S conhecimentos
cientificos para a aplicacdo em um contexto de promocdo da educacdo ambiental.
Inferimos, dessa forma, que a medida que a educacdo cientifica promove
questionamentos a realidade, reflexividade e criticidade no sujeito, criam-se pontes
para uma atuacdo ambiental consciente, pois 0 convida a estar observando seu
entorno.

A medida que vao sendo implementadas as etapas do projeto, os envolvidos
olham o seu entorno e os problemas que dali emergem, € um exercicio aos
estudantes, primeiramente, por escolher/apontar a tematica a ser trabalhada, para
isso, requer certa reflexdo e pensamento critico para saber identificar se ha um
problema a ser resolvido. Posteriormente, o exercicio reflexivo continua, pois, esse
mesmo coletivo deve pensar em como desdobrar aquela problematica e como sera
respondida a questao levantada, e dai surgem as varias estratégias e metodologias
apontadas no quadro 5.

Como menciona Quinato (2013), a pratica escolar deve ser capaz de fazer
com que 0s conhecimentos cientificos extravasem os muros da escola, para que 0s
alunos consigam compreender a ciéncia e conceber seus processos na sua propria
realidade. Nessa concepg¢do, os conhecimentos foram revertidos e somados em
acbes de educacdo ambiental na préatica docente, dentro de um contexto de
educacao cientifica. Acreditamos que a pratica escolar por meio de projetos de
pesquisa estimula os alunos a se questionarem e a buscarem respostas as questoes

investigadas.

O aluno ganha em tudo e a gente consegue chegar mais perto do
gue a gente quer com esse aluno. Para mim, o aluno ele é completo
guando ele faz uma pesquisa, porque ele vai muito além de escutar
aquela aula tedrica e responder exercicio, ele vai muito além, ele
vivencia cada momento, entdo, ele aprende vivenciando, [...]. Nada
daquilo foi criado. Eles vivenciaram, eles sabem, agora a gente ta ali
sé para arrumar aquele conhecimento (PDASEDS).



De acordo com o discurso, a professora revela a insatisfagdo perante um
ensino tradicional, concebido por aulas tedricas e exercicios escolares que nao
contemplam a realidade dos estudantes e de suas problematicas. Desse modo, ela
acredita que esse tipo de ensino ndo permite aos estudantes extrapolar as barreiras
da sala de aula para viver novas experiéncias, porém, pensamos que uma boa aula
tedrica pode levar o discente a refletir, questionar e participar ativamente da aula.

Ensinar os estudantes a pesquisar envolve saberes e agrega habilidades que
e proporcionar nova dinamica a aula, tanto para o professor quanto para o aluno.
Cachapuz (2011) fala sobre novos significados as aulas, novas estratégias
metodoldgicas, motivacdo para a realizacdo de atividades diferenciadas, tendo os
alunos como sujeitos ativos e participativos ao longo do processo.

O viés cientifico com que a professora conduz seus projetos de educacao
ambiental, por meio da adocao de um processo investigativo, em que se observa e
atua nesse ambiente, nos faz ancorar no estudo de Marsulo e Silva (2005), que
discute a importancia da insercao da investigacao cientifico na pratica docente, uma
vez que, segundo os autores, ele mobiliza processos de construcdo ativa do
conhecimento pelos estudantes. No entanto, 0s autores esclarecem que € preciso
ter a consciéncia de que ha varios caminhos possiveis para um processo
investigativo, ele ndo é unidirecional, critica a qual a propria docente faz a sua
primeira formac&o enquanto bacharel, como discutido no item 4.1.

Nesse sentido, observamos que apesar de buscar contemplar o0s
pressupostos de uma pesquisa cientifica, suas etapas ndo se submetem a producéo
de um conhecimento fechado em si, as etapas se desvelam em uma diversidade de
acOes coletivas, momentos de reflexdo, aulas tedricas, aulas praticas, dentre outras.
Esse desvelar oportunizam e potencializam a préatica de educacdo ambiental, como
podemos perceber até aqui, em que as escolhas de “D” remetem esses estudantes a
olhar para o seu entorno. Ela expde que: “ndo é s6 eu propor um trabalho, mas eu
falo ao aluno que tem que partir dele [...] 0 que ele quer pesquisar? eu costumo
dizer’

Durante a observacdo de campo, vimos que ha interacdo entre professores e
alunos e os conhecimentos de ambos, para efetivar uma pratica que nédo é
engessada em si mesma, em que h& articulacdo dos estudantes as suas
concepcdes e ao contexto que trazem. Acreditamos que essa pratica docente vem

estimular uma postura ativa e indagativa dos seus estudantes, além de envolvé-los
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nos problemas cotidianos, no Nosso caso, problemas ambientais. Nessa medida, um
incentivo que parte da sala de aula de ciéncias possibilita agcdes em prol do
ambiente.

Observamos, inclusive, que o desenvolvimento dos projetos se da de forma
voluntaria, os alunos ndo sédo obrigados a participar, eles sdo consultados sobre a
vontade de saber mais sobre determinada questdo. Pois, a especulacdo da
professora sobre determinada probleméatica, que possivelmente possa vir a ser
investigada, parte do conteudo que esta sendo trabalhado em sala de aula.

Nesse caso, as estratégias conduziram a uma postura ativa dos estudantes, o
que possibilitou a manutencdo da ponte no ir e vir entre a educacgdo cientifica e a
educacdo ambiental a que 0s projetos se propuseram, pois, ao olhar para o
ambiente, teve-se a percepcao da possibilidade de agir sobre ele.

A professora esclareceu que o incentivo que busca dar aos alunos é com a
finalidade deles proprios desenvolverem uma linha de pensamento a qual sera

necessaria para a pesquisa.

A partir desse querer dele é que a gente vai tracando todo objetivo
da pesquisa. Nao adianta eu vim com uma pesquisa pronta porque
eu gqueira fazer. Uma coisa € eu querer fazer, outra coisa € eles
guererem. Entdo, eu acho que é muito bom a gente pesquisar o que
a gente gosta, porque a gente quer encontrar a resposta no final do
trabalho. Entdo, quando vocé pesquisa uma coisa que VOCcé nao
gosta, vocé nado tem interesse de chegar no final desse trabalho, de
concluir esse trabalho (PDApEDA4).

Cachapuz (2011) justifica que os problemas devem, de preferéncia, ser
colocados pelos alunos, ou por eles assumidos, ou seja, devem sentir como seus,
terem significado pessoal, pois s6 assim temos a razoavel certeza de que
correspondem a duavidas, a interrogagfes, a inquietacdes — de acordo com o seu
nivel de desenvolvimento e de conhecimentos. Encontra-se ai uma das principais
fontes de motivacéo intrinseca, que deve ser estimulada no sentido de se criar nos
alunos um clima de verdadeiro desafio intelectual, um ambiente de aprendizagem de
gue as nossas aulas de ciéncias séao hoje carentes (CACHAPUZ, 2011).

Sobre isso, uma estudante, E2, demonstra em sua fala a motivacao: “Eu amo
apresentar coisasl...] eu amo patrticipar de todos os projetos, eu quero tad em todos
[...]”. E1 também se mostra motivado: “Além da pessoa aprender mais a pessoa vai

se envolvendo nos projetos’.
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A estudante E2, ao ser indagada sobre como ela visualiza as aproximagdes
das aulas de ciéncias com os projetos em que participa, ela remete a questdo da
exploracéo do conteddo cientifico como ponte: “nos projetos eu t6 mexendo com a
planta e na sala de aula eu td estudando ela, entdo eu consigo aprender varias
coisas sobre ela”. Percebe-se aqui a importancia para a aprendizagem dos
estudantes a sua insercao em situacdes em que ele possa vivenciar e construir suas
préprias experiéncias.

E3, ao mencionar sua participagdo no projeto 2, diante de uma das
estratégias propostas pelo projeto, referente a um concurso de fotografia, ela
menciona a poluicado observada, e, se questionou: “sera que o fotégrafo vé apenas a
beleza do rio ou também a poluicao? Nos rios, no rio Capibaribe ndo so existe tanta
beleza, mas também muita poluicdo, entdo se continuar assim a beleza vai se
acabando e a poluicdo aumentando mais ainda. Entdo ndo vai s6 prejudicar a gente
como também os peixes e etc.” O olhar critico dessa estudante foi despertado ao se
confrontar com a paradoxa realidade do ambiente estudado, emergindo
preocupacdo diante de tal cenario. Percebe-se aqui que a estratégia utilizada
provocou ha estudante reflexdes sobre o contexto em estudo.

Ao ser questionada sobre a aproximagdo entre ciéncias e educacao
ambiental, E3 diz que acredita que exista essa relacdo, pois: “Ano passado, eu, a
professora de ciéncias, o professor de matematica e de artes a gente fez um monte
de cartaz [...] a gente foi la pra debaixo da ponte e colocou tudinho, ai a gente
também fez uma limpeza la [...] e teve um pessoal que ajudou a gente, a gente tirou,
recolheu papel, garrafa, um monte de lixo ”.

Ou seja, a associacao que os estudantes estabelecem entre EC e EA pairam
sobre os conteudos cientificos enquanto fator de aproximagéo entre os dois campos,
Tais argumentos sdo muito sutis, decorrentes do grau de amadurecimento que
possuem frente a tais questbes, no que se refere a pouca idade, a série escolar,
etc., no entanto, percebe-se a formacdo de uma postura ativa desses estudantes,
caracteristica importante para o caminhar frente as problematicas.

Nos projetos escritos, 0S aspectos que apontam para as trocas que ocorrem
entre as dimensdes EC e EA sdo mais aflorados. Logo, selecionamos no quadro 6
unidades de contexto que nos permitem inferir que ha encadeamento entre elas
possibilitadas na pratica docente pelos aspectos cientificos, ambientais e

pedagogicos que emergiram enguanto categorias de analise.
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Quadro 6 — Apontamentos de pontes entre Educacéao Cientifica e Educacdo Ambiental na pratica

docente.

Projetos

Unidades de Contexto

Codificacéo

P1

“estudo sobre fotossintese, transferéncia de energia e matéria,
alimentacéo saudavel e solo foram o alicerce para nossas
atividades na horta”

“além de trabalharmos a importancia do meio ambiente, pudemos
construir um laboratério vivo, compreendendo as transferéncias
de energia, questdes voltadas a ecologia de ambientes terrestres,
bem como conhecer e reconhecer animais que ali habitam, além
de conhecer, entender e degustar sobre uma alimentacao
saudavel”

PDAcCC1

P2

“nas aulas de Ciéncias Naturais, com o auxilio do passeio do
Barco Escola, os estudantes apresentaram senso critico sobre o
gue esta acontecendo com o rio e apontaram sugestdes para a
diminuigdo da constante degradacéo”

PDAaCS2

‘o aluno sendo um protagonista e um agente multiplicador de
conhecimentos para a sua comunidade, atina-lo para uso racional
da agua, evitando o desperdicio e conservando o meio ambiente,
como forma de garantir o uso consciente desse recurso, tendo
como foco as aguas do rio Capibaribe”

PDAaCS3

P3

‘pudemos perceber que ndo é tao simples identificar os vegetais e
gue precisamos passar por etapas metodologicas, além de alguns
conhecimentos prévios do estudo da botanica”

PDApPED6

Nas Unidades de Contexto

Fonte: A prépria autora.

relacionadas no quadro 6, encontramos

movimentos de trocas que incorporam informacdo, compreensdo e intervencao na

realidade, como menciona Vasconcelos et al. (2005). Em PDAcCC1l vemos que

conteudos cientificos permeiam as probleméticas ambientais abordadas. As

afirmacdes destacam a importancia do estudo das caracteristicas cientificas sobre

aguele ambiente, para melhor compreendé-lo, assim como apontam Guimardes e

Vasconcelos (2006). As estratégias também permitiram a inser¢cdo dos alunos no

meio, as quais afloraram a visdo ambiental e promoveram o despertar para 0S

conhecimentos cientificos que dali poderiam surgir.
No projeto P2, as unidades de contexto PDAaCS2 e PDAaCS3 deixam

emergir os problemas ambientais e os habitos cotidianos das pessoas, numa relagao
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de ancoragem entre essas subcategorias, na medida que se reconhece que 0s
conhecimentos socioambientais impregnados nos estudantes serdo fatores
primordiais para a multiplicacdo de novos habitos para com o meio. Tais unidades
demonstram que a pratica docente despertou o senso critico dos estudantes diante
da probleméatica ambiental apresentada durante o desenvolvimento do projeto
concebido durante as aulas de ciéncias. Loureiro (2009) explicita a importancia de
uma EA critica atrelado ao letramento cientifico para o engajamento no
enfrentamento dos desafios socioambientais.

Da prética docente, visualizamos também que emergiram aspectos pedagoégicos que
fazem dialogar a EA e EC, como pode ser evidenciado no projeto 3, em que a importancia
em implementar estratégias que incorporem informagéo cientifica & medidas de preservacgao
ambiental foram essenciais durante a investigagdo. A unidade de contexto PDApED6
evidencia que a interagdo entre as estratégias adotadas e os conteldos cientificos foram
necessarios para efetivacéo do projeto de cunho ambiental.

Por fim, considerando o significado de pontes, que remete a uma construcao
para estabelecer comunicagéo entre dois pontos separados por um curso de agua
ou qualquer depressdo do terreno, identificamos que as praticas que apresentam
pontes entre a Educacdo Cientifica e a Educacdo Ambiental possuem qualidades
para transpor o fluxo de praticas com caracteristicas reducionistas e fragmentadas;
elas transpdem a correnteza que nos puxam para um ensino tradicional pautado em
aulas exclusivamente tedricas e monotonas; elas se permitem atravessar terrenos
em que o professor se fixa como detentor do conhecimento, enquanto seus
estudantes observam a margem, passivamente, a espera da transferéncia de
determinado conhecimento.

Nesse sentido, finalizamos com o sentimento de que ha praticas possiveis na
superacao do distanciamento entre os campos dos saberes e sua construcédo de

conhecimento na pratica docente.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Observando a travessia, vimos que a educacéao cientifica pode se expressar
na pratica docente por diversas formas, as possibilidades sdo diversas, a depender
dos objetivos que se deseja alcangar no processo educativo. Se a emergéncia é a
formacdo de sujeitos pensantes, cidaddos participativos e ativos, essa EC precisa
dialogar, e precisa se expandir por outros terrenos, pois o conhecimento nao é
isolado e ndo se constroi sozinho.

Desse modo, o0 conceito de educacao cientifica que aqui se difunde percorre
por multiplos entendimentos, desde aspectos que apontam para a necessaria
reflexividade e criticidade diante de fenédmenos, até a formacdo de habilidades
metodoldgicas e cientificas. Acreditamos que o ato de desenvolver uma pesquisa e
lidar com todas as suas etapas e desdobramentos exige dos atores o envolvimento
com varios conhecimentos e desenvolvimento de habilidades.

Na educacéo cientifica € preciso conhecer os modos de fazer ciéncia dentro
de um contexto de formacdo amplo e critico. E, a partir deste conceito, ter um olhar
critico quanto a educacao cientifica.

Tratando-se de uma pratica que busca conversar a educacéo cientifica com a
educacdo ambiental, respondemos a questdo de pesquisa demostrando que tais
dimensdes da educacao se expressam por meio de combinacdes de saberes e pela
complementariedade dos conhecimentos e conteudos cientificos e ambientais. As
estratégias coletivas, investigativas e experimentais para atuar nesse ambiente
manifestaram por meio de ac¢des, atitudes e reflexdes para com o meio a interagéao
necessaria para aproximar os conhecimentos. Os projetos se mostraram exitosos,
uma vez que o transitar entre EC e EA transp0s conjuntamente as barreiras e as
problematicas de um ensino isolado, de uma prética ilhada.

Terminamos esse estudo defendendo que, a medida em que uma pratica
escolar consegue fazer com que os conhecimentos cientificos rompam as barreiras
da sala de aula e se facam presentes e compreensiveis no contexto social, fazendo
com que 0S sujeitos pensem sobre os problemas ambientais a partir dos
conhecimentos cientificos construidos, entdo, pode-se dizer que esta ocorrendo uma
ponte entre a educagéo cientifica escolar e uma educagéo ambiental critica.

Visto que a renovacdo do ensino das ciéncias € necessaria para que 0S
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estudantes se sintam motivados a aprendizagem, a promocao de atividades que
fazem dialogar os conhecimentos de sala de aula com as experiéncias e vivéncias
fora dela, em um contexto real e observavel, consegue atrair os estudantes por
diminuir a abstracéo e o distanciamento comumente vivenciado no ensino das varias
ciéncias. Nesse sentido, a criacdo de pontes se mostrou exitosa na pratica docente
observada.

Por meio dessa pesquisa, pudemos nos inserir em um ambito escolar
municipal e partilhar das dificuldades encontradas cotidianamente em varias
nuances — politicas, estruturais, organizacionais, sociais —, apesar disso,
observamos que a acao, iniciativa, entusiasmo, criatividade, responsabilidade s&o
atributos que fazem os sujeitos superarem as adversidades na escola, e perpassam
esses sentimentos para os alunos, que motivados, participam ativamente dos
projetos na escola. Nesse movimento, a pratica docente consegue retirar o aluno da
passividade e o fazer pertencente aguele espaco, legitimando seu papel de cidadao
responsavel pela manutencao do seu préprio ambiente.

A prética docente observada sé pode propiciar experiéncias diferenciadas aos
seus alunos porque possui uma carga horaria diferenciada, caracteristica
concernente as escolas de tempo integral. Com o aumento na carga horéaria da
disciplina de Ciéncias fica viavel o desenvolvimento dos projetos, pois nao
compromete o cumprimento do conteddo curricular exigido. E nesse sentido,
percebe-se que o pragmatico curriculo escolar €, por vezes, limitador de novas
posturas e acdes dos docentes, ele pode, inclusive, enquadrar a pratica pedagdgica.

Acreditamos que esse estudo contribui para pensarmos sobre as vertentes
que se pode adotar diante de uma educacéo cientifica escolar e suas possibilidades
de abordagem; para pensarmos sobre a possibilidade de trabalhar educacao
ambiental critica em dialogo com a educacgéo cientifica; e, para pensarmos que a
forma como € conduzida a pratica docente € decisiva no sucesso e na relevancia
dos trabalhos desenvolvidos na escola.

Portanto, consideramos que a construcdo de pontes possiveis entre as areas
vem a ser uma possibilidade para a superacédo das visdes deformadas da ciéncia na
escola, que ndo leva em conta o0 enraizamento dos contextos sociais, naturais e
tecnoldgicos.

H& muito a percorrer, visto que encontramos poucos documentos que se

preocupam em apontar e descrever experiéncias sobre o estabelecimento de tal
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interface, mas foi possivel perceber que o minimo encontrado € o ponto de partida
para um percurso que se direciona a superacdo de uma visdo simplista do ensino.
Ha muitas pontes a serem exploradas, e, principalmente, é preciso descortinar o
modo como elas se encontram e dialogam, uma vez que se mostram como
possibilidade para renovar e dinamizar o ensino de ciéncias.

Logo, a busca pela constru¢do de pontes na pratica docente é um espelho da
concepcao pedagogica que o professor detém, do tipo de pratica que ele pretende

desenvolver e no tipo de estudante que ele deseja formar.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
CURSO DE MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

Eu, ,

Professora de Ciéncias do Ensino Fundamental 1, de uma escola publica da rede

municipal de ensino da cidade do Recife, afirmo que estou esclarecida, consciente e
de pleno acordo para autorizar a pesquisadora Debora Bezerra de Santana,
mestranda do Programa de Pés-Graduacdo em Ensino das Ciéncias da UFRPE, a
gravar, descrever, analisar, interpretar e tornar publicas minhas palavras e acdes,
resultantes de entrevista, de observacao de aulas e da andlise dos projetos escolares
da minha autoria, as quais visam obter dados concernentes a pesquisa para
conclusdao da dissertacdo de Mestrado, intitulada “Construindo pontes entre a
educacao cientifica e a educagdao ambiental na pratica docente”. Conforme acordo

entre pesquisadora e pesquisado/a(s), minha identidade sera preservada.

Recife, de de

Assinatura
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista a Docente

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
CURSO DE MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

Bloco 1: Informacdes pessoais e trajetéria académica

1) Qual sua formacéo académica?

2) Qual a sua area de atuacao/pesquisa?

3) Qual sua trajetéria com atividades em Educagdo Ambiental?
a. Qual delas vocé considera exitosa?

4) Conte-nos sua trajetdria sobre as participacfes em eventos cientificos.
a. Como vocé descreve sua participacdo nos eventos cientificos?
b. E na Ciéncia Jovem?

Bloco 2: Levantamento de concepcoes

1) Qual concepcao de Educacdo Ambiental vocé adota no planejamento das
atividades desenvolvidas nesse ambito?

2) Nessas atividades, h& ciéncia?

a. E o que significa ciéncia pra vocé?
b. Como vocé acredita que essas duas dimensdes, ciéncia e educagao
ambiental, se relacionam?

3) Essa ciéncia envolve e se reflete no processo formativo dos estudantes?
Como ciéncia e educacao se misturam?

4) Ao participar de um evento cientifico, em uma modalidade denominada
Educacgédo Cientifica, como vocé visualiza a construcdo dessa educacdo
cientifica?

a. E o que significa educacéo cientifica pra vocé?

5) Em que aspecto um trabalho que envolve Educagcdo Ambiental se encaixa
numa modalidade denominada Educacgao Cientifica?

6) Vocé acredita que uma educacdo cientifica contribui para a construgdo de
uma educacdo ambiental?

Bloco 3: Sobre a pratica docente

1) Fale-nos de algum projeto que vocé considera exitoso em relacdo a Educacgéo
Ambiental e Educacéo Cientifica.



28

2) Quais estratégias sao utilizadas em seus projetos? Fale-nos um pouco sobre
elas.

3) Em termos gerais, quais 0s objetivos que vocé busca ao trabalhar com
projetos em educacao ambiental com seus alunos?



APENDICE C - Roteiro de Entrevista aos Estudantes
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UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DAS CIENCIAS
CURSO DE MESTRADO EM ENSINO DAS CIENCIAS

1) Vocé gosta de patrticipar de atividades de Educacédo ambiental?
a.Porqué?

2) Quais atividades e/ou projetos de Educacao ambiental vocé participou?
a. Fale-nos um pouco sobre eles.
b. Envolvia qual conteudo cientifico?

3) Vocé gosta da disciplina de ciéncias?
4) Na sua opinido, Educacdo Ambiental e Ciéncia se aproximam?

a. Se sim, de que forma?
b. Se nao, por qué?



