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RESUMO

O processo de ensino e aprendizagem ¢ uma praxis dindmica e dialdgica que permeia as
diversas relagdes existentes entre os sujeitos € os objetos do ato de aprender e ensinar os
quais resultam na constru¢do de conhecimentos. Para entender essa praxis tivemos
como objetivo geral “analisar o processo de ensino e aprendizagem sobre a agua
relacionada aos conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos no ambito do Ensino
de Ciéncias da Natureza no 5° ano do Ensino Fundamental”. O l6cus da pesquisa se deu
na Escola Municipal Irma Cristine na cidade de Parintins - AM, e teve como sujeitos 25
(vinte e cinco) alunos de uma turma de 5° ano do E.F. e a professora titular da sala. A
pesquisa foi dividida em trés fases, nas quais se fizeram o uso de instrumentos de
pesquisa para a produgdo e posterior analise dos dados. Na primeira fase realizamos a
pesquisa bibliografica; na segunda fase a pesquisa documental e na terceira fase
realizou-se a producgdo de dados por meio de atividades ligadas a sala de aula, tais como,
observacdo participante, entrevista semiestruturada e sequéncia didatica planejada e
mediada pela pesquisadora para posterior andlise. A criticidade requer um tipo de
ensino de ciéncias desvinculado de uma perspectiva a-historica, dogmadtica e
memoristica, que se distancia do objetivo de ensino que pretendemos (critico e
reflexivo), como facilitador do entendimento de mundo natural pelos estudantes, assim
como, da sua acdo de mudanga do meio ambiente. Portanto, entendemos que para a
realizacdo do processo de ensino e aprendizagem de forma critica e reflexiva, que
possibilite ao aluno a atuacdo no meio ambiente, ¢ necessaria uma quebra de
paradigmas que vai muito além do que tdo somente a mudanca da pratica docente. Este
envolve todo o contexto educacional que se apresenta na forma dos documentos oficiais
de educagdo, na proposta que a escola idealiza, na formagao continuada dos professores
e na realizagdo de uma pratica que valoriza todo o processo de construgdo dos
conhecimentos pelos sujeitos da aprendizagem (alunos e professor), entendendo esse
processo como uma construgao dialdgica que requer uma intima interagdo entre o que se
discute e as situacoes reais da vida.

Palavras-chave: Processo de ensino e aprendizagem. Ensino de ciéncias. Abordagem
CTS. Agua.



ABSTRACT

The teaching and learning process is one of the praxis and logical logic that they
practice the most, as there are several relationships between the subjects and the objects
of the act of learning and which result in the construction of knowledge. To understand
this principle, we had as a general objective "to analyze the process of teaching and
learning about water, useful for science students and technological resources in the
teaching of natural sciences in the 5th year of elementary school". The research group
that took place at the Municipal School Irma Cristine in the city of Parintins - AM, and
had as subjects 25 (twenty-five) students of a class of 5th year of E.F. and a full
professor of the room. A research was divided into three phases, in which the research
instruments were used for the production and subsequent analysis of data. In the first
phase, we conducted a bibliographic search; in the second phase of documentary
research and in the third phase, if data production is the means of activities activated in
the classroom, such as participant observation, semi-structured interview and didactic
sequence planned and mediated by the researcher for further analysis. Criticism requires
a type of science teaching disconnected from a historical, dogmatic and memoristic
perspective, which distances the objective of teaching that we intend (critical and
reflective), as a facilitator of the students' understanding of the natural world, as well as
their action to change the environment. environment. Therefore, we understand that, in
order to carry out the teaching and learning process in a critical and reflective way,
which allows the student to perform an activity in the environment, it is a break of
paradigms that goes far beyond what just changes the practical practice. This involves
the entire educational context that presents the official education documents, the
idealized school proposal, the continuing education of teachers and the realization of a
practice that values the entire process of building studies by the students who study
and the teacher), understanding this process as a dialogical construction that requires an
intimate interaction between who discusses and as real life situations.

Keywords: Teaching and learning process. Science teaching. CTS approach. Water.
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INTRODUCAO

O processo de ensino e aprendizagem como um todo ¢ uma praxis dindmica que
permeia as diversas relagdes existentes entre os sujeitos e os objetos do ato de aprender
e ensinar os quais resultam na constru¢do de conhecimentos. Envolve ligacdes de
continuidade e descontinuidade entre os multiplos saberes, considerando seus aspectos
historicos, culturais, sociais e politicos, a fim de garantir um processo coeso, capaz de
transformar os sujeitos por intermédio da produciao do conhecimento.

Ao se tratar do processo de ensino e aprendizagem do objeto de conhecimento
“Agua” na disciplina de Ciéncias da Natureza, considera-se como aspecto relevante a
triade ciéncia-tecnologia-sociedade como elemento preponderante para uma formacao
critica, reflexiva e tecnoldgica, que fomente a compreensdo da natureza, da agua
enquanto recurso natural, da sociedade e de si proprio enquanto parte do meio ambiente.

A pesquisa apresenta o processo de ensino e aprendizagem fundamentado na
tendéncia progressista com a visdo integrada ao considerar a necessaria participacao
ativa e reflexiva tanto do professor, quanto do aluno na construcdo dialogica do
conhecimento. Analisa o processo de ensino e aprendizagem sobre a agua relacionada
aos conhecimentos cientificos e recursos tecnolégicos no ambito do Ensino de Ciéncias
da Natureza no 5° ano do Ensino Fundamental.

A tematica “Agua” na disciplina Ciéncias da Natureza remete ao enfoque de
uma formacao critica dos alunos frente a 4gua enquanto recurso natural, na sua relacio e
concepgdo/entendimento que o ser humano tem com ela. Bacci e Pataca (2008), ao
ressaltar a 4gua como recurso que envolve diferentes questdes a partir da relagdo que o
homem faz com ela, destacam alguns aspectos, tais como, o econdmico, o ambiental, o
politico, o cultural, o tecnologico, o geografico e o social. O que denota a amplitude da
agua na vida do ser humano.

A realizagdo de um processo de ensino e aprendizagem de ciéncias da natureza,
fundamentado na perspectiva cientifica, tecnologica e social que se desenvolve a partir
da discuss@do de problemas formados com base na realidade vivida (SANTOS;
MORTIMER, 2002), proporcionard uma aprendizagem mais ampliada da tematica dgua
e de seus multiplos aspectos interligada aos fatores acima mencionados, norteando o
caminho em dire¢do ao inicio do processo de alfabetizacdo cientifica, tdo almejada de

cidaddos e cidadas.



Para que isso se concretize € necessario refletir ainda mais sobre a pratica do
professor, como fator importante a dar sustento ao desafio da pratica docente de pensar,
planejar e aplicar um ensino que siga o objetivo do processo de ensino e aprendizagem
critico. Para Chassot (2006) proporcionar esse tipo de ensino de ciéncias requer uma
fundamentagdo desvinculada da perspectiva a-historica, dogmatica e memoristica, que
se distancia do objetivo de ensino que pretendemos (critico e reflexivo), como
facilitador do entendimento de mundo natural pelos estudantes, assim como, da sua
acdo de mudanca do meio ambiente.

A pesquisa tem fator relevante no campo social, dada a necessidade de articular
as questdes de ciéncia-tecnologia-sociedade ao processo de ensino e aprendizagem
como aspectos preponderantes para a formacgao critica e reflexiva dos alunos, quanto a
sua percepcao da natureza (agua) e seu agir no mundo.

No campo académico pesquisas continuam sendo publicadas sobre a tematica, as
quais podem ser encontradas no Scielo, na Plataforma Sucupira da CAPES e nos
periddicos do ENPEC/ABRAPEC, dos quais destacamos o trabalho intitulado “Estado
da arte: o tema da dgua e o Ensino de Ciéncias nos ANAIS do ENPEC (2013/2017)”, o
qual tem como objetivo mapear e averiguar se as pesquisas relacionadas a tematica
Agua e Ensino de Ciéncias nas ultimas edi¢des do Encontro Nacional de Pesquisa em
Educacao em Ciéncias (ENPEC — IX, X e XI) e quais os seus enfoques.

Do montante de 3.263 trabalhos publicados nas ultimas trés edigdes do evento,
20 sdo direcionados a temética Agua e Ensino de Ciéncias. Por ser um tema amplo os
aspectos abordados nos artigos foram variados, dentre os quais destacamos: preservacao
dos recursos hidricos e qualidade da 4gua; a abordagem da relagdo Ciéncia-Tecnologia-
Sociedade-Ambiente ¢ agua nos livros didaticos; os usos da agua no livro didatico;
alfabetizacdo cientifica e tratamento de 4gua. A maioria dos trabalhos evidenciou a
necessidade da melhoria do ensino relacionado a 4gua, assim como a preocupa¢ao com
a escassez, a preservagao e a qualidade deste como recurso primordial a vida.

No campo profissional, a pesquisa proporciona uma visdo de praxis do Ensino
de Ciéncias da Natureza partindo do compromisso na formagdo cientifica dos alunos
quanto a tematica da 4gua. E assim, busca a aproximacdo da constru¢do e realizacdo de
uma pratica respaldada na pesquisa, na investigacdo e na instigagdo dos alunos em prol
da sua formacdo critica, na compreensao da natureza, da sociedade e de si proprio

enquanto parte dela.



Ao nos dispormos a analisar o problema que indaga se os estudantes do 5° ano
do Ensino Fundamental constroem conhecimentos sobre a dgua relacionada aos
conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos no ambito do Ensino de Ciéncias da
Natureza, estabelecemos trés questdes para nortear a investiga¢do: 1) Que referenciais
teoricos norteiam o processo de ensino e aprendizagem sobre a 4gua na disciplina
Ciéncias da Natureza? 2) a pratica docente no processo de ensino e aprendizagem sobre
a agua considera os conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos? 3) o processo de
aprendizagem dos alunos sobre a dgua pode ser potencializada com a abordagem ciéncia,
tecnologia e sociedade no &mbito da disciplina Ciéncias da Natureza?

A pesquisa foi submetida a um processo de avaliagdo do Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas (CEP), e foi aprovado em 29 de
margo de 2019, dando-nos o aval para prosseguir com o estudo a partir da observancia
dos cuidados e ética em relacdo aos sujeitos.

A pesquisa esta dividida em trés fases, nas quais se faz o uso de instrumentos de
pesquisa para a produgdo e posterior analise dos dados. Na primeira fase fizemos a
pesquisa bibliografica; na segunda fase a pesquisa documental e na terceira fase realiza-
se a producdo de dados por meio de atividades ligadas a sala de aula, tais como,
observacdo participante, entrevista semiestruturada e sequéncia didatica planejada e
mediada pela pesquisadora para posterior analise dos dados.

A producao de dados ocorrera na Escola Municipal Irma Cristine, localizada na
cidade de Parintins, Amazonas. Essa escolha se deu pelo critério da oferta da série na
qual se pretende pesquisar ¢ o fato de estar localizada em um bairro que possui o
fornecimento de agua encanada. O publico-alvo é composto de 25 (vinte e cinco) alunos
do 5° ano do Ensino Fundamental, com faixa etaria entre 10 a 11 anos, além da
professora que media o processo de ensino e aprendizagem na sala de aula.

Quanto aos critérios de inclusdo dos sujeitos na pesquisa, consideramos em
relagdo aos alunos os seguintes itens: ter a autorizacdo dos pais para participar da
pesquisa, morar em um bairro onde contenha dgua encanada e ter entre 10 a 11 anos de
idade. Em contrapartida, adotou-se como critério de exclusdo, o ndo interesse do sujeito
na atividade de pesquisa e a auséncia/falta sistematica durante o periodo de realizagao
da sequéncia didatica. Quanto aos critérios de inclusdao do professor (a) consideramos a
aceitacdo da sua participagdo na pesquisa e ser professor regular no ensino fundamental
(especialmente no 5° ano). Ja os critérios de exclusdo foram a desisténcia voluntaria ou

involuntaria como em casos de afastamento, doenca, falecimento.



No percurso da investigagdo, buscamos responder aos objetivos especificos a
seguir: (1) identificar os conhecimentos cientificos e recursos tecnologicos no processo
de ensino e aprendizagem sobre a agua no contexto da disciplina Ciéncias da Natureza;
(2) conhecer a pratica docente no processo de ensino e aprendizagem sobre a agua
relacionada aos recursos tecnoldgicos; e (3) aprofundar o processo de aprendizagem dos
alunos sobre a 4gua no aspecto cientifico e tecnolégico.

O caminho metodologico da pesquisa ¢ a dialética, entendida inicialmente na
Grécia Antiga como a arte do didlogo e, posteriormente, caracterizada como a arte,
capaz de no dialogo, evidenciar uma tese por meio de uma argui¢do que define e
distingue os conceitos envolvidos na discussdo. Na concepcdo moderna, entretanto,
dialética significa o modo de pensar as contradi¢des da realidade e percebe-las em
permanente transformagdo (KONDER, 2008). “A dialética é o pensamento critico que
se propde a compreender a ‘coisa em si’ e sistematicamente se pergunta como € possivel
chegar 4 compreensdo da realidade” (KOSIK, 1976, p. 20). E o método do
desenvolvimento dos fendmenos que parte da atividade pratica do ser humano historico.

O processo dialético ¢ apresentado por Lefebvre (1975), seguindo o percurso de
algumas leis que norteiam esse método. Tais como: lei da interagdo universal; lei do
movimento universal; lei da unidade dos contrarios; lei da transformacao da quantidade
em qualidade e lei do desenvolvimento em espiral.

Para Lefebvre (1975 p. 238) “o método dialético busca penetrar [...] naquilo que
jé& tende para o seu fim e naquilo que ja anuncia seu nascimento. Busca, portanto, o
movimento profundo (essencial) que se oculta sobre o movimento superficial”.
Refletindo, assim, a conexao das coisas no conjunto das suas relagdes com as demais.

Segundo Kosik (1976, p. 50);

Se a realidade é um todo dialético e estruturado, o conhecimento concreto da
realidade ndo consiste em um acrescentamento sistematico de fatos a outros
fatos, ¢ de nogdes a outras nogdes. E um processo de concretizagio que
procede do todo para as partes e das partes para o todo, dos fendmenos para a
esséncia e da esséncia para os fendmenos, da totalidade para as contradigdes
e das contradicdes para a totalidade, e justamente neste processo de
correlagdes em espiral no qual todos os conceitos entram em movimento
reciproco e se elucidam mutuamente, atinge a concreticidade.

Kosik (1976, p. 13), ao afirmar que “a dialética trata da ‘coisa em si’, mas a
‘coisa em si’ nao se manifesta imediatamente ao homem”, defende que a realidade se

constréi diante do pesquisador por meio das nogdes de totalidade, mudanga e



contradi¢do. Onde a realidade ¢ interdependente entre os fenomenos que a formam, se
dando em um processo dindmico de mudanga da natureza e da sociedade, os quais, por
sua vez, sdo estimulados pelas contradi¢des que geram os conflitos.

A partir desse pensamento, realizou-se a pesquisa sobre o tema da agua na
disciplina de Ciéncias da natureza, considerando a interferéncia dos elementos
cientificos, tecnoldgicos e sociais do ensino de ciéncias no processo de constru¢do dos
conhecimentos dos alunos sobre a dgua.

Quanto a abordagem da pesquisa, optamos pela qualitativa por priorizar o
aspecto subjetivo do fendmeno estudado. O nascimento da pesquisa qualitativa coincide
com a ruptura do paradigma quantitativo. Para Chizzotti (2006, p. 80), essa ruptura teve
forte influéncia da fenomenologia ¢ da dialética, pois, foi com base nos estudos dessas
teorias que a percepcdo de sujeito e objeto ganhou um novo enfoque, ou seja, “o
pesquisador precisa ultrapassar as aparéncias para alcangar a esséncia dos fendmenos”.

Dessa forma,

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relagdo
dindmica entre o mundo real ¢ o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o mundo objetivo ¢ a
subjetividade do sujeito (CHIZZOTTI, 2006, p. 70).

A procura por uma pesquisa que objetivasse a compreensdo do ser humano
enquanto sujeito social inserido numa sociedade, cercado de significados, de relagdes,
de historias, envoltos em realidades subjetivas, fez surgir um movimento reformista no
inicio dos anos 1970 na comunidade académica. Esse movimento levantou criticas a
pesquisa cientifica social que se fundamentavam em técnicas de pesquisa experimental
e valorizava o aspecto quantitativo (FLICK, 2009).

Para Ludke e André (1986, p. 11), “a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento”. Além
disso, a pesquisa qualitativa considera que a relagdo mundo e sujeito ndo pode ser
avaliada de forma quantitativa, ¢ preciso se debrucar sobre o fendmeno e dirigir-lhe um
olhar mais social.

Segundo Flick (2009, p. 8), essa pesquisa investiga a realidade dos fatos e
esmiuga “[...] a forma como as pessoas constroem o mundo a sua volta, o que estao
fazendo ou o que esta lhes acontecendo em termos que tenham sentido e que oferegam
uma visdo rica”. Leva a sério o contexto em que os individuos estdo inseridos a fim de

entender a questdo pesquisada, e, desta forma, permite ao pesquisador desenvolver um



nivel de detalhes sobre o fendmeno, por se fazer presente no ambiente do sujeito, e com
isso, envolve-se com as experiéncias, interpretando os fatos.

Esta pesquisa serd realizada considerando-se as estratégias que a abordagem
qualitativa oferece. Pretendendo-se, desta forma, manter contato com o0s sujeitos
pesquisados e observar como se da o fenomeno da realizagdo da disciplina Ciéncias da
Natureza, na perspectiva da aprendizagem dos conhecimentos cientificos e tecnologicos
sobre a dgua por meio dos recursos tecnologicos.

Quanto ao tipo de pesquisa optamos pela pesquisa participante que, segundo
Severino (2007, p. 120), “¢ aquela em que o pesquisador, para realizar a observagdo dos
fendomenos, compartilha a vivéncia dos sujeitos pesquisados, participando de forma
sistemdtica e permanente, ao longo do tempo da pesquisa, das suas atividades”. O
pesquisador interage e se identifica com os sujeitos da pesquisa ao observar suas agoes,
registrar e analisar de forma descritiva.

Para Gil (2010), a pesquisa participante ndo considera a populagdo passiva, pelo
contrario, ela participa e se informa das questdes a serem pesquisadas. O propdsito
fundamental da pesquisa participante ¢ a emancipagao das pessoas em buscar identificar
a si mesmas, os problemas enfrentados em sua sociedade e a realizagdo da analise
critica para propor solugdes viaveis.

Para a analise dos dados produzidos realizamos a Analise do Discurso (AD),
surgida na Franca (anos 1960) como uma disciplina de interpretagdo formada por uma
triplice fundamentagdo tedrica na Linguistica, no Marxismo e na Psicandlise. Um dos
seus fundadores foi Michel Pécheux (1938-1983), que motivou a AD da linha francesa e
estabeleceu a relagdo presente no discurso entre lingua, sujeito e histéria e/ou lingua e
ideologia. Pécheux teoriza como a linguagem ¢ materializada na ideologia ¢ como esta
se manifesta na linguagem (ORLANDI, 2012).

O foco central do seu estudo ndo estd na lingua nem mesmo na gramatica (ainda
que isso seja importante), ela trata do discurso como pratica da linguagem do sujeito.
“Na Analise de Discurso, procura-se compreender a lingua fazendo sentido, enquanto
trabalho simbdlico, parte do trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua
historia” (ORLANDI, 2012, p.15). O individuo em contato com sua histdria produz a
linguagem que ¢ um sistema ambiguo. E nessa relagdo estabelecida pela lingua com os
sujeitos se produz o discurso, esse efeito de sentido se da entre locutores e constitui a

materialidade especifica do discurso (PECHEUX, 1995).



A Analise de Discurso concebe a linguagem como mediacdo necessaria entre
o homem e a realidade natural e social. Essa mediagdo, que ¢ o discurso,
torna possivel tanto a permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento ¢
a transformacdo do homem e da realidade em que ele vive. O trabalho
simbolico do discurso estd na base da produgdo da existéncia humana
(ORLANDI, 2012, p.15).

Sabendo que a materialidade da ideologia ¢ o discurso ¢ a materialidade do
discurso ¢ a lingua, a AD trabalha essa relacdo triade (lingua-discurso-ideologia). J& que
um ndo existe sem o outro, ndo ha discurso sem sujeito, assim, como ndo ha sujeito sem
ideologia (PECHEUX, 1995). A AD visa compreender como o sujeito simbolico produz
sentidos, como ¢ 0 que o texto significa. Na AD, a linguagem vai além do que esta
exposta no texto, ela traz sentidos pré-concebidos que ecoam a memoria do dizer, ou
seja, a memoria construida socialmente, o interdiscurso.

Para Pécheux (1983), o sujeito acredita ser o produtor de seu proprio discurso,
capaz de apagar toda influéncia que remeta ao exterior da sua formagao discursiva, mas,
na verdade, ¢ um ser sujeitado, usado como manobra para a propagac¢do do tal discurso
que ha muito tempo ja foi dito. Os dizeres ndo sdo individuais e autonomos, eles sao
coletivos e historicos, ndo sdo apenas mensagens a serem decodificadas pelos ouvintes.
“Todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo,
se deslocar discursivamente para derivar para um outro” (PECHEUX,1983, p. 53). Sdo
produzidos com base no meio socio historico e deixam aparecer essas condi¢cdes mesmo
que ndo tenham sido ditas de forma literal.

Eles sao construidos em meio a condi¢des de produgdo que envolve os sujeitos e
a situacao. E nesse meio, encontra-se também a memoria que aciona essas condigdes de

producao do discurso. Para Orlandi (2012, p. 31);

A memoria, por sua vez, tem suas caracteristicas, quando pensada em relagio
ao discurso. E, nessa perspectiva, ela ¢ tratada como interdiscurso. Este ¢
definido como aquilo que fala antes, em outro lugar, independentemente. Ou
seja, ¢ o que chamamos memoria discursiva: o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-construido, o ja dito que
esta na fase do dizivel, sustentando cada tomada da palavra.

A memoria discursiva € esse interdiscurso que disponibiliza dizeres que afetam o
significado do dizer do sujeito em uma dada situagdo. “Disso se deduz que hd uma
relacdo entre o ja-dito e o que se estd dizendo que € a que existe entre o interdiscurso e o
intradiscurso ou, em outras palavras, entre a constitui¢ao do sentido e sua formulagao”

(ORLANDI, 2012, p. 32). Todo discurso ¢ precedido de outros discursos ditos e
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imaginados, e ¢ também anterior a outros discursos futuros, todo discurso ¢ amplo e
continuo.

Para Pécheux (1995), os sujeitos sdo interpelados pela ideologia, pela conjuntura
social que se materializa na linguagem ao tornar o individuo sujeito do seu discurso,
fazendo-os ter a ilusdo de serem livres em seu pensar e dizer, quando, na verdade, sao
submetidos as condi¢des de produgdo. A lingua, portanto, ndo ¢ apenas um instrumento
de comunicacdo neutro, ¢ um meio de producdo de sentidos que sdo ideologicamente
determinados.

O objetivo da AD, nesse contexto, ¢ compreender o funcionamento do discurso
como sendo esse efeito de sentidos e observar como esses sentidos produzem as
interpretagdes. “A Analise de Discurso ndo procura o sentido ‘verdadeiro’, mas o real
do sentido em sua materialidade linguistica e histdrica. A ideologia ndo se aprende, o
inconsciente ndo se controla com o saber [...]” (ORLANDI, 2012, p. 59). Os sentidos e
0s sujeitos sao constituidos por meio desses jogos simbolicos.

E em meio a esse jogo que o analista entra em cena buscando decodificar os
efeitos de sentidos empregados no discurso. Relacionando o discurso/linguagem a sua
exterioridade, as condigdes em que ele foi produzido. O analista deve observar que
posicdo ocupa o sujeito que discursa. Em que condigdes historicas e sociais ele produziu
tal discurso e que ideologia estd ocorrendo nesse discurso.

Para concretizar a proposta da AD, organizamos este processo em trés etapas no
processo de analise. Na primeira etapa da analise que ¢ a coleta de dados, estabelecemos
o corpus da pesquisa que € o conjunto de sequéncias discursivas coletadas a partir das
falas dos sujeitos, das suas escritas ¢ dos seus desenhos. Na segunda etapa investigamos
as diferentes relagdes entre as formagdes discursivas no objeto dos discursos. E na
terceira etapa mostramos o resultado da analise, ponderando sobre os efeitos das
relacdes discursivas e dos efeitos de sentido nessas relagdes.

A dissertagdo esta estruturada em trés capitulos. Os procedimentos instrumentais
de cada fase da pesquisa estdo descritos em cada capitulo referente a etapa da pesquisa.
No primeiro capitulo (atendendo ao primeiro objetivo especifico de identificar os
conhecimentos cientificos e recursos tecnoldgicos no processo de ensino e
aprendizagem sobre a dgua no contexto da disciplina Ciéncias da Natureza), “o processo
de ensino-aprendizagem sobre a “agua” relacionada aos conhecimentos cientificos e
recursos tecnologicos - uma abordagem CTS”, discutimos a relevancia da tematica da

agua na disciplina Ciéncias da Natureza, a partir da abordagem ciéncia, tecnologia e
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sociedade; discutimos ainda o processo de ensino-aprendizagem de ciéncias na
perspectiva sociocultural de Vygotsky e as implicacdes da pratica docente, além de
discutir sobre o ensino da tematica d4gua como incentivador da visdo integrada entre ser
humano-natureza na sua condi¢do de recursos e direito indispensavel a vida. Como
referenciais adotaremos Kuhn (2009), Bachelard (1978), Bourdieu (2004), Delizoicov et
al (2007), Vygotsky (2006), Tundisi (2003), Cachapuz (2005), Auler e Bazzo (2001);
Santos (2008); Bacci e Pataca (2008), Dardel (2011), Kosik (1976), Lefebvre (1975),
Flick (2009), Brasil (2017).

No segundo capitulo (referente ao segundo objetivo especifico de conhecer a
pratica docente no processo de ensino e aprendizagem sobre a 4agua relacionada aos
recursos tecnoldgicos), “O ensino da temadtica dgua nos documentos oficiais de
educacdo e na pratica docente”, abordam-se as propostas dos documentos que regem o
processo de ensino e aprendizagem da agua nas escolas, tais como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), a Proposta Curricular Municipal e o Projeto Politico
Pedagogico (PPP), além de abordar a pratica docente por meio da observacao
participante e entrevista semiestruturada (dirigidos a professora) e os delineamentos
metodolégicos do segundo momento da pesquisa correspondente a producdo do
respectivo capitulo.

No terceiro capitulo, intitulado “Proposta de ensino da Agua: sequéncia
didatica” (desenvolvemos o terceiro objetivo especifico de aprofundar o processo de
aprendizagem dos alunos sobre a dgua no aspecto cientifico e tecnoldgico),
apresentamos as metodologias adotadas para o cumprimento do terceiro e ultimo
momento da pesquisa por meio da aplicacdo da sequéncia didatica (com os alunos)
como proposta para um processo de ensino e aprendizagem voltado para a relacdo com
os conhecimentos cientificos e os recursos tecnoldgicos no dmbito da dgua, discutindo
os resultados alcancgados.

Encerramos com nossas consideragdes finais sobre a pesquisa.



12

CAPITULO 1

O PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM SOBRE A “AGUA”
RELACIONADA AOS CONHECIMENTOS CIENTIFICOS E RECURSOS
TECNOLOGICOS - UMA ABORDAGEM CTS

O processo de ensino e aprendizagem de ciéncias da natureza que esteja
fundamentado em uma visao critica e reflexiva deve estar articulado aos conhecimentos
cientificos e recursos tecnologicos que desenvolvam a aprendizagem do aluno a partir
da perspectiva integrativa dos aspectos cientificos, tecnoldgicos e sociais a fim de
auxiliar os estudantes na tomada de decisdes e agdes na sociedade (SANTOS;
MORTIMER, 2002), e, assim, tornarem-se sujeitos criticos e ativos em seu meio
ambiente.

Nesse sentido, investigamos o processo de ensino e aprendizagem de ciéncias a
partir da pesquisa bibliografica, que segundo Gil (2006, p. 44), “[...] € desenvolvida
com base em material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos
cientificos”, por meio da qual se pretende ter contato com os materiais ja produzidos
sobre o tema da pesquisa, possibilitando um olhar mais agucado sobre as pesquisas e
contribuicdes ja oferecidas. Dessa forma, a principal vantagem da pesquisa bibliografica
reside no fato de permitir uma cobertura maior quanto ao fendmeno pesquisado (GIL,
2006).

Nesse primeiro momento, buscamos ter acesso aos diversos trabalhos
produzidos sobre a tematica da 4gua na disciplina de Ciéncias da Natureza, tais como, o
relatorio da “Auditoria Operacional e Ambiental em sistemas publicos de abastecimento
de 4gua do Amazonas”, de Ferreira et al (2015); o artigo “Do acesso a agua e do seu
reconhecimento como direito humano”, de Luciane Ferreira (2011); “Avaliacdo do
Nivel de Contaminacdo dos Aquiferos da Cidade de Parintins (AM): Primeiros
Resultados”, de Marmos e Aguiar (2005); além da fundamentacdo nos atuais teoricos
citados no corpo do texto.

O primeiro capitulo intenta responder ao primeiro objetivo especifico que
consiste em “identificar os conhecimentos cientificos e recursos tecnologicos no
processo de ensino e aprendizagem sobre a d4gua no contexto da disciplina Ciéncias da
Natureza”, uma vez em que o processo de ensino e aprendizagem tem sido

historicamente caracterizado de diferentes formas, a partir das tendéncias que o regem
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modificando a concepgao dada a seus elementos (professor, aluno, contetido, problema,
objetivo, método e recursos) os quais, de forma integrada, constituem esse sistema.

No que diz respeito ao ensino e aprendizagem de ciéncias, as mudangas também
circundam as concepgdes e praticas desse processo, a comegar pelo questionamento da
“visdo classica de ciéncia, de carater positivista, que tem na neutralidade do sujeito um
de seus pressupostos basicos [...]” (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2007,
p. 178). Esse questionamento atenta para uma ciéncia de perspectiva mais
contextualizada, ligada aos fatores sociais, filosoficos e éticos.

Bourdieu (2004, p. 21) afirma que “é preciso escapar a alternativa da ‘ciéncia
pura’, totalmente livre de qualquer necessidade social, e da ‘ciéncia escrava’, sujeita a
todas as demandas politico-econdmicas”. E preciso desmistificar a ideia de que a
ciéncia propria se basta, de que ndo recebe intervenc¢des externas, pois toda ciéncia nao
esta isenta das pretensdes politicas ou religiosas.

A partir desse processo de mudanga em que se defende a necessaria discussao
sobre a ciéncia relacionada aos aspectos mais sociais, iniciou-se “a configuracdo de uma
tendéncia do ensino, conhecida como “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS), que
tomou vulto nos anos [19]80 e ¢ importante até os dias de hoje” (BRASIL, 1997, p. 20),
por objetivar uma formagao cientifica, tecnoldgica e social dos educandos.

Todavia, para que se rompa com a ciéncia que se tem propagado por meio do
ensino de ciéncias ¢ necessario uma ruptura epistemoldgica que se mostre tanto na
forma de se ver e fazer ciéncia, quanto no modo em que o processo de ensino e
aprendizagem ¢é realizado (BACHELARD, 1978). E preciso, portanto, fazer uma
interagdo intima entre o que se discute e as situagdes reais da vida, conduzindo os
alunos a um conhecimento cientifico e tecnologico que acompanhe o desenvolvimento
da sociedade e, assim, forma-los enquanto sujeitos sociais ativos, criticos e reflexivos.

Nesse aspecto, um dos processos de ensino e aprendizagem fundamenta-se nas
tendéncias progressistas (Pedagogia Libertadora, Pedagogia Critico-Social dos
Conteudos e Pedagogia Historico-Critica), as quais, diferente das tendéncias liberais
(Pedagogia Tradicional, Pedagogia Renovada e Tecnicista), defendem o processo de
ensino e aprendizagem com a participacdo mais critica e reflexiva por parte do professor
e do aluno em relagdo aos contetdos, valorizando o processo € ndo somente o produto
final do conhecimento. As tendéncias propostas defendem uma formagido educacional
ligada ao aspecto social dos individuos, pelo desenvolver da habilidade de refletir sobre

as questdes/problematicas que se apresentam na sociedade (LIBANEO, 1990).
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O processo de ensino e aprendizagem se constitui, assim, por meio da triade
relagdo entre professor, aluno e conhecimento (sendo o conhecimento o elo entre ambos
e fruto desse processo) (LIBANEO, 1990). O ensino e aprendizagem nessa perspectiva
se d& por meio de uma construcdo dinamica, onde o docente se constitui enquanto
planejador, mediador e avaliador do processo de desenvolvimento e aprendizagem do
aluno, e este age como sujeito que interage e capta os conhecimentos produzidos
historicamente (VYGOTSKY, 2006).

Para Gonzaga (2013, p. 107-108) a ciéncia:

Tem como propdsito (tornar os homens) cidaddos efetivos e capazes de
apreenderem-na, desconstrui-la e reconstrui-la, como conhecimento capaz de
proporcionar a compreensdo da dinamicidade do mundo, assim como as
constantes e continuas mudangas pelas quais ele passa.

Nesse objetivo, o ensino da tematica da “Agua” (como um contetido da
disciplina de Ciéncias da Natureza) possibilita essa dialogicidade com as questdes
sociais, ja que a agua ¢ o recurso natural vital, um componente indispensavel da
dindmica da natureza, na medida em que sustenta e d& vida a todos os ciclos ecoldgicos
da terra (TUNDISI, 2003). Mesmo diante da sua importancia, os problemas ambientais
e sociais em relagdo a ela sdo constantes na sociedade.

Dai a importancia de pesquisar sobre o processo de ensino e aprendizagem do
tema 4gua para que se desenvolva, a partir do uso de recursos tecnologicos e da
constru¢do de conhecimentos cientificos na perspectiva Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade, a formagdo critica no contexto dos problemas que se mostram em torno
desse recurso hidrico.

Para Gonzaga (2013), a partir do questionamento e da especulacdo daquilo que ¢
posto ¢ de outras possibilidades de se colocar em questdo os fatos e os fenomenos, os
educandos poderdo desconstruir e reconstruir o conhecimento e perceber que a realidade

que se apresenta estd em continuo e constante devir.
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1.1 CIENCIAS E A TECNOLOGIA: A ABORDAGEM CIENCIA,
TECNOLOGIA E SOCIEDADE/CTS

A Concepgao de ciéncia que se toma como base para o processo de ensino e
aprendizagem demandara o tipo de formacdo que os educandos receberdo em meio as
relagdes na sociedade. Neste topico, abordamos a concepgao epistemologica de ciéncia
que fundamenta o pensamento e ensino critico dos conhecimentos cientificos a partir
dos Estudos de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, realcando a relevancia da ciéncia e da

tecnologia na construgdo da alfabetizacdo cientifica dos sujeitos.

1.1.1 Concepc¢io epistemoldgica de ciéncia: a construcio do conhecimento
cientifico

A ciéncia enquanto conhecimento de toda a humanidade se desenvolveu a partir
da atividade humana de buscar entender o mundo e, assim, posicionar-se frente ao
mesmo construindo saberes e transformando-o para garantir sua existéncia. Um dos
objetivos da ciéncia ¢ explicar os fenomenos da natureza, da sociedade e do mundo e,
nesse propodsito, mergulha nos problemas buscando por meio de uma metodologia
tragada responder as questoes conflituosas.

Todavia, ao longo da historia, a concepcao de ciéncia passou por variagdes que
implicaram consequéncias negativas € positivas tanto no campo social quanto
educacional. Ainda na década de 30 do século XX, a ideia que se tinha de ciéncia, era
de uma ciéncia pura e absoluta ligada ao pensamento de uma metodologia universal e
atemporal, “[...] uma imagem ingénua profundamente afastada do que supde a
constru¢ao dos conhecimentos cientificos, mas que se foi consolidando até se converter
num esteredtipo socialmente aceito” (CACHAPUZ, et al, 2005, p. 49) que se distancia
das problematicas reais ao focar no conhecimento como um fim em si préoprio.

Para Cachapuz et al (2005), essa concepcao algoritmica e deformada da ciéncia
acarreta: visdo descontextualizada que esquece as dimensdes e os interesses da atividade
ciéncia e tecnologia; concepg¢do individualista e elitista prefigurando os cientistas como
génios (sendo esta uma atividade masculina); concep¢ao empirico-indutivista e atedrica
que defende o papel da observagdo e da experimentacdo neutra; visao rigida e infalivel;
visdo aproblematica e ahistorica que apresenta conhecimentos ja elaborados; visdo

exclusivamente analitica e também visdo acumulativa, de crescimento lineal.
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Essa compreensdo de ciéncia €, para Bourdieu (2004), uma segregacdo da
relacdo entre os homens (agentes), que se d& na estrutura do campo cientifico pela luta
de posse dos conhecimentos e reconhecimentos (capital cientifico de um agente) que
sdo acumulados no decorrer das lutas anteriores e orientam as estratégias posteriores. A
nog¢do de campo €, portanto, designada como um espago relativamente autdbnomo e um
microcosmo (dentro de um macrocosmo) dotado de leis proprias que vai sendo definido
pela distribuicao desigual desse capital cientifico.

Nessa estrutura de relacdo de forcas entre os protagonistas das disputas, o
dominante ¢ aquele que ocupa uma posicao tal que a estrutura age em seu favor. Quem
se encontra nesse patamar faz esforgos para permanecer, para defender o monopolio,
excluir a concorréncia e conservar a estrutura. E quem estd em condi¢do de dominado
procura estabelecer uma nova posicao, tenta arrombar os ferrolhos do direito de entrada
visando uma transforma¢dao (BOURDIEU, 2004).

Bachelard (1978), ao criticar as concepgdes ¢ teorias de carater continuistas da
ciéncia, defende uma ruptura epistemoldgica mostrando a ciéncia enquanto agdo em

constante movimento, onde esta se faz na medida em que se refaz.

Cientificamente, pensa-se o verdadeiro como retificacdo historica dum longo
erro, pensa-se a experiéncia como retificacdo da ilusdo comum e primeira.
Toda a vida intelectual da ciéncia atua dialeticamente sobre esta diferencial
do conhecimento, na fronteira do desconhecido. A esséncia mesma da
reflexdo é compreender que nao se havia compreendido (BACHELARD,
1978, p. 176).

E nesse sentido, Bachelard (1978) sustenta a necessidade de formar no homem
um “novo espirito cientifico”. “Ora, o espirito cientifico ¢ essencialmente uma
retificacdo do saber, um alargamento dos quadros do conhecimento. Ele julga seu
passado histérico, condenando-o. Sua estrutura € a consciéncia de suas faltas historicas”
(BACHELARD, 1978, p. 176). O pensamento de Bachelard contrapde a postura de
ciéncia morta e que transponha a realidade da ciéncia permitindo o seu desenvolvimento.

A partir da ruptura da visdo positivista, ¢ primordial que os sujeitos possam
tomar consciéncia da constru¢do dindmica da ciéncia e, logo, do conhecimento. Isto se
faz pelo constante exercicio de tentativa de resoluciao de problemas, ja que as questdes
problemdticas sdo a génese da construcdo do conhecimento cientifico, que se

configuram na situacdo dialética do conhecimento que ndo ocorre sem a interrogagao do
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objeto em questdo, do meio onde se vive e da sua propria natureza, uma vez que “[...]
nada ¢ evidente, nada € gratuito, tudo ¢ construido” (BACHELARD, 1996, p. 18).

Nesse caminho, Kuhn (2009) considera a ciéncia como uma constru¢ao humana,
social e histdrica. “O conhecimento cientifico, como a linguagem, ¢ intrinsecamente a
propriedade comum de um grupo ou entdo ndo ¢ nada. Para entendé-lo, precisamos
conhecer as caracteristicas essenciais dos grupos que o criam e o utilizam” (KUHN,
2009, p. 257). A ciéncia é uma atividade que depende da comunidade cientifica para ser
elaborada a partir de suas relagdes histdrico-sociais.

A ciéncia ndo se desenvolve pela acumulagdo de descobertas e invengdes
individuais, e ndo se da de forma estatica e neutra €, antes, uma complexa e dinamica
relacdo entre teorias e paradigmas, que conduzem ao processo de uma revolucao
cientifica a partir da “consciéncia da anomalia, isto €, com o reconhecimento de que, de
alguma maneira, a natureza violou as expectativas paradigmadticas que governam a
ciéncia normal” (KUHN, 2009, p. 78), transformando o conhecimento, os sujeitos € o
mundo e, desta forma, respondendo novos problemas num movimento de renovar-se e
reavaliar-se continuamente.

Embora Kuhn entenda que o conhecimento cientifico nao ¢ totalmente
dependente dos fatores sociais para progredir, em sua epistemologia a ciéncia tem que
ser estudada e compreendida em perspectiva histdrica. Para o autor, a ciéncia depende
de uma interagdo entre a comunidade cientifica, o paradigma seguido por essa
comunidade e, enfim, a propria natureza, que proporcionard a constru¢cdo do
conhecimento numa perspectiva critica, ja que partird de uma problematizacdo do meio

social.

1.1.2 Estudos de Ciéncia, Tecnologia e Sociedade: uma abordagem critica para o
ensino

A discussdo sobre um processo de ensino critico que promova a formacao de
estudantes e cidaddos reflexivos e atuantes em seu meio social ganha cada vez mais
relevancia e estima no campo educacional. Mas esses didlogos ndo sdo recentes, ha
algum tempo ja se visualiza a necessidade de um ensino que esteja cada vez mais
voltado para o autoconhecimento e conhecimento da natureza ¢ do ambiente social

(pelos sujeitos) a fim de que promova mudangas e transformagoes.
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Podemos vislumbrar esse fato a partir de meados do século XX, periodo no qual
os paises capitalistas centrais, tais como os Estados Unidos, Inglaterra e Paises Baixos
foram crescendo o sentimento de que o desenvolvimento cientifico, tecnologico e
econdmico nao estava conduzindo ao desenvolvimento do bem-estar social. Atrelado a
isso, a publicagdo da obra A estrutura das revolugées cientificas, de Thomas Kuhn,
fortaleceu as questdes ligadas as interagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS)
(AULER; BAZZO, 2001; CHRISPINO, 2017).

E importante destacar, aqui, a diferenca entre o0 Movimento CTS e os Estudos de
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade. Os estudos de CTS surgiram a partir de reflexdes de
profissionais da ciéncia e tecnologia “[...] que buscam explicar a Natureza da Ciéncia,
da Tecnologia e da Sociedade e como o entendimento diferente sobre estes campos do
saber resulta em relagdes estreitas entre estes trés campos” (CHRISPINO, 2017, p. 15),
verificando as consequéncias para a sociedade.

O movimento CTS surgiu posteriormente aos estudos CTS como respostas a
ineréncias externas a ciéncia e a tecnologia, que preocupados com as mudancgas
tecnologicas e suas interferéncias sobre os aspectos ambientais e ecoldgicos, iniciaram

um movimento de aproximar a ciéncia e a tecnologia com a sociedade ¢ a cultura.

A preocupagdo social, por meios organizados, com os impactos econdmicos,
sociais, ambientais, politicos, éticos e culturais da Ciéncia e Tecnologia ¢ a
busca de maior participagdo da Sociedade nas decisdes envolvendo Ciéncia e
Tecnologia sdo as marcas do que definiremos como Movimento CTS
(CHRISPINO, 2017, p. 14).

O descontentamento em relagdo ao agravamento dos problemas ambientais, a
descoberta das questdes de interesses/ideologias que dirigiam as acdes da ciéncia e
tecnologia e a necessidade de maior democratizagdo e participagdo social causam uma
reviravolta na realidade cientifica (SANTOS; MORTIMER, 2002). A ciéncia e a
tecnologia se tornaram alvo de um olhar mais critico, por meio do qual o Movimento
CTS colocou em discussdo a tomada de decisdes em relagdo a ciéncia e tecnologia
reivindicando decisdes mais democraticas (nas quais os membros da sociedade se
tornassem atores sociais participantes) € menos tecnocraticas.

Feyerabend (2011) propde um pluralismo metodologico de ciéncia fazendo
oposi¢ao a ideia de uma unanimidade de opinido, na qual ndo existe um unico método,
ndo existe uma estrutura comum nem mesmo uniforme de realizar determinados

procedimentos e de alcancar os mesmos resultados. “A ciéncia ¢ um empreendimento



19

essencialmente anarquico: o anarquismo teorético ¢ mais humanitario e mais suscetivel
de estimular o progresso do que suas alternativas representadas por ordem e lei”, afirma
Feyerabend (2011, p. 17).

Desse modo, o carater relativo do éxito da ciéncia permitiria fazer um
democratico controle, por meio do qual os cidadaos deveriam opinar sobre a ciéncia e as
questdes nela envolvidas de modo a definir seus possiveis rumos. A participagdo da
populacdo ndo perturbaria o caminho e a caminhada cientifica, pelo contrario,
colaboraria e acrescentaria no sentido de serem os sujeitos mais afetados e de maior
interesse, dai sua necessaria participagao.

A partir desse novo olhar sobre ciéncia e a tecnologia, deu-se inicio a quebra do
modelo tradicional e linear de progresso, onde se defendia que o desenvolvimento
cientifico (DC) gerava desenvolvimento tecnolégico (DT), o qual, por sua vez, gerava o
desenvolvimento econdmico (DE) determinando, assim, o desenvolvimento social (DS),
o bem-estar social (AULER, 2007). O que se visava por meio da CT era o progresso € o
desenvolvimento voltado para o aspecto econdomico, por meio do qual a sociedade
triunfaria rumo ao bem-estar, todavia, sem trazer para a sociedade a discussdo sobre as
consequéncias para se chegar a este fim.

Para Palacios (et al 2005), a vis@o da ciéncia e da tecnologia nesse pensamento
triunfalista preconizava que a ciéncia s6 poderia contribuir para o bem-estar social na
medida em que deixasse de lado a sociedade e buscasse exclusivamente a verdade, e a
tecnologia s6 poderia atuar como cadeia transmissora de melhorias se sua autonima
fosse respeitada. Assim, “Ciéncia e tecnologia sdo apresentadas como formas
autonomas da cultura, como atividades valorativamente neutras, como uma alianca
heroica de conquista cognitiva e material da natureza” (PALACIOS et al, 2005, p. 121).

Apesar desse otimismo propagado pelo modelo linear, sdo notaveis os diversos
desastres relacionados a ciéncia e a tecnologia, o que reforca a necessidade de reavaliar
a politica, os interesses, as concepgdes que estdo por tras da ciéncia e da tecnologia e
supervisionar seus efeitos sobre a natureza e a sociedade.

Nesse contexto, emerge o denominado movimento CTS. “Esse movimento
reivindica um redirecionamento tecnoldgico, contrapondo-se a ideia de que mais C&T
vao, necessariamente, resolver problemas ambientais, sociais e economicos” (AULER;
BAZZO, 2001, p. 2). Defende-se um tipo diferente de CT que remeta as
questdes/problemas sociais e a participagdo da sociedade. E a partir de 1960 ¢ 1970 a

abordagem CTS comega ganhar maior relevancia no cenario educacional e cientifico.
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Devido ao forte cientificismo que emergiu da supervalorizagdo da ciéncia
formaram-se algumas inverdades com relacdo as reais incumbéncias da ciéncia, tais
como, a salvacdo da humanidade, ao considerar que todos os problemas humanos
podem ser resolvidos cientificamente, e da neutralidade cientifica, os quais repercutiram
no ensino de ciéncias, no aspecto da orientagao curricular de formar um mini cientista
por meio da vivéncia do “método cientifico” (SANTOS; MORTIMER, 2002).

O estudo da filosofia e da sociologia da ciéncia tem se desdobrado em apresentar
a faléncia do cientificismo, uma vez em que ndo existe a neutralidade cientifica e nem a
ciéncia ¢ capaz de resolver todos os problemas da humanidade. Além do mais, quando
se percebe as interferéncias negativas da ciéncia e da tecnologia no ambiente, na
sociedade, nas questdes €ticas e econdmicas, vé-se inconcebivel a ideia de uma ciéncia
pela ciéncia sem levar em conta os seus efeitos (SANTOS, MORTIMER, 2002).

Sobre a questdo ética das pesquisas cientificas, Hugh Lacey (2011, p. 489-490)
defende “[...] a responsabilidade dos cientistas na investigacao dos riscos ocasionados
pelas inovagdes tecnocientificas, € na geragdo de conhecimento com o objetivo de
informar os regulamentos introduzidos com o fim de minimizar efeitos danosos
potenciais”. Requerendo papéis para os valores éticos e sociais da ciéncia, para
viabilizar regulamentos planejados a fim de reduzir as probabilidades de danos que
possam afetar o bem estar dos sujeitos individualmente, na sua relagdo com os outros e
com o meio natural.

Esse olhar ético traz a tona o esclarecimento de que,

ha vantagens e beneficios, mas ha também efeitos secundarios que podem
surgir a curto, médio e longo prazo. Ha grupos sociais que, além de ndo
serem beneficiados com o resultado tecnologico, podem sofrer perdas e
restri¢des com a disseminacdo do aparato tecnologico (CHRISPINO, 2017, p.
10).

Na década de 1990 a maior preocupagdo com as questdes ambientais e suas
relacdes com a CTS, fez surgir o movimento da Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e
Ambiente (CTSA) o qual trata de forma mais contundente sobre as questdes ambientais
(mesmo que ja fossem trabalhadas na CTS) (AULER; BAZZO, 2001). A partir desse
despertar social, a abordagem ciéncia, tecnologia e sociedade tem influenciado a
elaboracdo de curriculos escolares (e, neste caso, do ensino de ciéncias) quanto a uma
educacdo critica que pensa sobre as relacdes CTS em seus diversos fatores (SANTOS,

2008).
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Para Acevedo, Vazquez e Manassero (2003), no campo escolar tem se pensado
em uma alfabetizagdo em ciéncia e tecnologia mais completa e 1til para todos, centrada
na formagdo de atitudes e valores que conduzam a intervencdo da ciéncia e da
tecnologia na sociedade com a finalidade de exercer responsavelmente o dever de
cidadaos tomando decisdes racionais e democraticas na sociedade civil.

Auler (2007, s.p) apresenta como objetivos da educacao CTS;

Promover o interesse dos estudantes em relacionar a ciéncia com aspectos
tecnoldgicos e sociais, discutir as implicagdes sociais e éticas relacionadas ao
uso da ciéncia-tecnologia (CT), adquirir uma compreensdo da natureza da
ciéncia e do trabalho cientifico, formar cidaddos cientifica e
tecnologicamente alfabetizados capazes de tomar decisdes informadas e
desenvolver o pensamento critico e a independéncia intelectual.

Em sintese, as relagdes CTS buscam oferecer aos cidaddos ferramentas para
melhor entenderem como os conhecimentos cientificos e os artefatos tecnologicos
impactam a sociedade. E nesse processo ¢ primordial a interlocu¢ao com os cidadaos,
permitindo que se acolha maior participagdo social nos processos de decisao
envolvendo temas e questdes que se movimentam no universo da Ciéncia e da
Tecnologia (CHRISPINO, 2017).

Enfim, uma perspectiva de CTS critica para o processo de ensino tem como
objetivo a problematizacdo e discussdo de temas sociais, a fim de envolver os
educandos na atuacdo social, de modo a assegurar um comprometimento social dos
educandos (SANTOS, 2008). Nesse sentido, entendemos que, para uma leitura critica
da realidade, faz-se, cada vez mais, fundamental uma compreensao sobre as interagdes
entre Ciéncia-Tecnologia-Sociedade, considerando que a sociedade cada vez mais se

movimenta a passos da CT, e que ¢ preciso entendé-la na dindmica dessa relagao.

1.1.3 Alfabetizacio cientifica e o despertar do compromisso social

O ensino de ciéncias deve proporcionar aos alunos conhecimentos que
promovam possibilidades para seu desenvolvimento e formagao necessarios ao convivio
e atuagdo na sociedade, assim como para a compreensao ¢ leitura do seu entorno social
a partir dos conhecimentos construidos ao longo do processo de ensino e aprendizagem
(CHASSOT, 2003). O ensino de ciéncias colabora com o processo de perceber e

entender o mundo ¢ a si mesmo como parte deste.
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[...] Ao longo do Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza tem
um compromisso com o desenvolvimento do letramento cientifico, que
envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo (natural, social e
tecnoldgico), mas também de transforma-lo com base nos aportes tedricos e
processuais das ciéncias (BRASIL, 2017, p. 319).

Por meio desse compromisso, o ensino de ciéncias se torna mais reflexivo e
critico ao desenvolver nos estudantes a preocupacdo em agir no meio social, por meio
das questdes estudadas, problematizadas e discutidas em sala de aula. “A nossa
responsabilidade maior no ensinar Ciéncias ¢ procurar que nossos alunos e alunas se
transformem, com o ensino que fazemos, em homens e mulheres mais criticos”
(CHASSOT, 2006, p. 31). Para isso, ¢ necessario fazer uma analise sobre a perspectiva
de ensino de ciéncias que estamos realizando.

Conforme Auler e Delizoicov (2001), existem dois tipos de perspectivas, a
reducionista ¢ a ampliada. A primeira corresponde ao ensino de conceitos, sem uma
discussdo dos fatos, o que contribui para uma ‘leitura da realidade’ bastante ingénua,
onde o foco ¢ trabalhar o entendimento de artefatos tecnoldgicos e cientificos numa
visdo técnica, possibilitando ocultar concepgdes equivocadas da ciéncia e tecnologia.

Na segunda perspectiva, “os contetdos sao considerados como meios para a
compreensdo de temas socialmente relevantes” (AULER; DELIZOICOV, 2001, p. 127).
Realiza-se uma educacdo dialdgica e problematizadora que questiona a visdo da
realidade percebida de forma ingé€nua, provoca a necessidade de mudanga pelo ser
humano, o sujeito histoérico que atua nessa realidade. E nesse sentido, se propde um
aprendizado intimamente associado a compreensao critica da situacdo real vivida pelo
educando (AULER; DELIZOICOV, 2001) e que se configura como um processo de
alfabetizacdo cientifica e tecnologica.

Para Chassot (2007, p. 38), “[...] poderiamos considerar a alfabetizagdo
cientifica como o conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres
fazer uma leitura do mundo onde vivem”. E que, ao terem essa leitura esclarecida,
também passassem a compreender e a dialogar suas necessidades visando a agdo de
transforma-las e ao fazer isso, transforma-lo para melhor (CHASSOT, 2003), revelando
a integracdo dos conteudos da sala de aula com as quest8es vivenciadas no cotidiano
dos estudantes, enquanto problematicas sociais que despertam o interesse e a disposi¢do
dos educandos em agir e posicionar-se na sociedade.

Krasilchik e Marandino (2007, p. 30), afirmam que:
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O significado da expressdo alfabetizacdo cientifica engloba a ideia de
letramento cientifico, entendida como a capacidade de ler, compreender e
expressar opinides sobre ciéncia ¢ tecnologia, mas também participar da
cultura cientifica de maneira [...] individual ou coletivamente [...].

Ao objetivar essa alfabetizacdo ligada ao ensino de ciéncias € preciso romper
com a visdo reducionista ¢ “[...] incluir aspectos que sdo, ndo s6 essenciais para uma
investigacdo cientifica, mas que se tornam também imprescindiveis para favorecer uma
aprendizagem realmente significativa, ndo memorizada, das ciéncias” (PRAIA; GIL-
PEREZ; VILCHES, 2007, p. 150).

O ensino de ciéncias deve se desvincular de uma ideia a-histdrica, dogmatica,
asséptica e memoristica que se distancia do objetivo de ensino critico funcionando
como linguagem a facilitar o entendimento do mundo natural pelos estudantes
(CHASSOT, 2006). O ensino de ciéncias deve a alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica
dos cidaddos por meio da imersdo na cultura cientifica e tecnoldgica, imprescindiveis
para a formagdo de cidaddos e cidadds criticos que participardo na tomada de decisdes
no ambiente do qual faz parte (PRAIA; GIL-PEREZ; VILCHES, 2007).

Para que oferegamos um ensino de ciéncias focado na alfabetizacao cientifica ¢
necessario faze-lo cada vez mais marcado pela historicidade, permitindo aos alunos uma
atuacdo frequente na compreensdo e constru¢do do conhecimento por meio de
atividades que possibilitam ligacdes com seus passados, com sua realidade, com sua
historia (CHASSOT, 2006), ou seja, abrir mdo de um ensino pronto e valorizar o

processo da sua constru¢@o junto ao aluno.

1.2 O PROCESSO DE ENSINO DE CIENCIAS

O processo de Ensino de Ciéncias ¢ permeado por diferentes momentos ao longo
de sua historia. As tendéncias e abordagens de ensino e aprendizagem norteiam a pratica
docente em sala de aula, por determinar o tipo de perspectiva pela qual o professor
entende os estudantes, o contetdo a ser trabalhado e a si proprio no decorrer do
dindmico processo de ensinar ci€éncias. A partir desse pensamento, apresentamos neste
segundo topico a perspectiva sociocultural de ensino e aprendizagem de Vygotsky

caracterizada por refletir o processo de desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos na
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relagdo interativa dos homens por meio do contexto histérico e cultural. E também
discutimos a pratica do professor como mediador desse processo, apontando os

principais momentos de mudanca na historia do Ensino de Ciéncias.

1.2.1 A perspectiva sociocultural de ensino-aprendizagem: Vygotsky

A abordagem sociocultural de Vygotsky ¢ fundamentada na teoria do
materialismo histérico dialético de Marx o qual defende a atuagdo do homem em
mudar/transformar a natureza por meio do uso de instrumentos o que acaba refletindo
em sua propria mudanga e demonstra que o fator biolodgico e o social ndo estdo
separados, o que caracteriza o pensamento de Vygotsky como socio-interacionista.

Para Vygotsky (1991) a internalizagdo dos signos produzidos por meio do
processo historico e cultural, provoca transformagdes comportamentais nos seres
humanos e estabelece um elo entre as formas iniciais e tardias do desenvolvimento
individual. O mecanismo de mudanga individual ao longo do desenvolvimento tem sua
raiz na sociedade e na cultura.

Os pilares da teoria de Vygotsky relacionada ao desenvolvimento cognitivo,
também conhecido como teoria da mediagdo, correspondem aos: processos mentais
superiores como o pensamento, a linguagem, a aten¢do consciente, a memoria € 0
comportamento volutivo, os quais sdo originados nos processos sociais € que o papel
dos instrumentos e dos signos nesse processo ¢ o de mediadores.

“A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana; € a base do salto
qualitativo da psicologia animal para a psicologia humana” (VYGOTSKY, 1991, p. 41).
Nao ¢ por meio do desenvolvimento cognitivo que o individuo se torna capaz de
socializar, mas, sim, pela socializagdo mediada que se desenvolve os processos mentais
superiores; nesse processo as relagdes sociais se convertem em fungdes psicologicas.

Essa conversdo das relagdes sociais em fun¢des mentais superiores ndo ocorre
diretamente, mas, sim, de forma mediada pelo uso dos instrumentos e signos que
orientam de maneiras diferentes o comportamento humano. “A fun¢ao do instrumento ¢
servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto da atividade; ele ¢

orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos objetos”.
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(VYGOTSKY, 1991, p. 40). E o instrumento que constitui a agio externa do homem de
controlar e dominar a natureza.

Por sua vez, o signo “n3o modifica em nada o objeto da operagdo psicologica.
Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do proprio individuo; o
signo ¢ orientado internamente” (VYGOTSKY, 1991, p. 40). As sociedades criam
sistemas de signos que influenciam seu desenvolvimento social e cultural ao serem
interiorizados pela captagdo dos seus significados ja definidos socialmente, o que
retoma o papel crucial da interagdo social. O desenvolvimento cognitivo do individuo
sera potencializado na medida em que tiver acesso progressivo a esses signos e aprenda
a respeito deles e de sua utilizagao.

Esse processo de desenvolvimento e apreensdo dos signos traz a tona a Lei da
dupla formacdo de Vygotsky, que caracteriza o desenvolvimento de toda fungdo em
duas etapas: primeiro em nivel social (interpessoal); e depois em nivel pessoal

(intrapessoal).

Todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas: a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como fungdes intrapsiquicas (VYGOTSKY,
2006, p.114).

Na primeira etapa (nivel social) da aprendizagem dos signos ocorre a
participagdo e interacdo do sujeito que aprende com uma ou mais pessoas mais
experientes no uso ¢ no entendimento do determinado sistema de simbolos, que vai
mediar esse processo, ja que o aprendente ainda ndo domina os simbolos trabalhados.

Nesse percurso, o mediador deve desencadear (estimular) a formagdo de
estruturas mentais necessarias a aprendizagem do sujeito, realizando uma tarefa
equilibrada entre ndo permitir que o aprendiz permaneca apenas naquilo que ja conhece
e domina, mas também ndo ultrapassar a sua capacidade cognitiva, desrespeitando o que
Vygotsky chama de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) (VYGOTSKY, 2006).

A ZDP reflete a dire¢ao dupla do desenvolvimento e da aprendizagem e tem
carater dinamico definido como a diferenca entre o nivel do que a pessoa ¢ capaz de
fazer com a ajuda de um mediador, como o professor, um parceiro mais experiente ou
os proprios pais (nivel de desenvolvimento potencial) e o nivel das atividades que ja

consegue fazer sozinho (nivel de desenvolvimento real).
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Isto significa que, com o auxilio deste método [a ZDP], podemos medir ndo
s6 o processo de desenvolvimento até o presente momento ¢ 0s processos de
maturagdo que ja produziram, mas também os processos que estdo ainda
ocorrendo [...] (VYGOTSKY, 2006, p.112).

O nivel de desenvolvimento potencial de uma crianca hoje, posteriormente pode
ser o seu nivel de desenvolvimento real. A area de desenvolvimento potencial permite
analisar o futuro desempenho da crianca e a dindmica que o seu desenvolvimento faz,
avaliando ndo sé aquilo que ja desenvolveu, mas também o que vird a desenvolver
durante o processo de maturagdo das atividades, dos signos, dos conhecimentos

(VYGOTSKY, 2006).

Dito isto, ndo ¢ necessario sublinhar que a caracteristica essencial da
aprendizagem € que engendra a area de desenvolvimento potencial, ou seja,
que faz nascer, estimula e ativa na crianga um grupo de processos internos de
desenvolvimento no ambito das inter-relagdes com outros, que, na
continuagdo, sdo absorvidos pelo curso interior de desenvolvimento e se
convertem em aquisi¢des internas da crianga (VYGOTSKY, 2006, p.115).

Esse processo dindmico levanta a questdo discutida sobre a ordem de
acontecimento do desenvolvimento e da aprendizagem. Vygotsky (2006, p.104) defende
que “o curso do desenvolvimento precede sempre o da aprendizagem. A aprendizagem
segue sempre o desenvolvimento”. Primeiramente, o desenvolvimento deve chegar a
uma determinada etapa com a maturagdo de fungdes, antes mesmo que a crianga possa
ser conduzida (pelo mediador) a adquirir conhecimentos e habitos.

E no que diz respeito a aprendizagem escolar, Vygotsky (2006) considera que
ela nunca se da por primeiro, nunca parte do zero. Toda aprendizagem que a crianga
possa construir na escola sempre ¢ posterior a algum tipo de conhecimento, sempre
carrega uma pré-historia. A escola nunca sera o seu primeiro ambiente de aprendizagem.
Nisto Bachelard se aproxima de Vygotsky ao dizer que quando uma mente se aproxima
do conhecimento nunca ¢ uma mente nova.

A aprendizagem, portanto, lida com dois tipos de conceitos: os conceitos
espontaneos adquiridos no cotidiano do sujeito e os conceitos cientificos adquiridos por
meio do ensino sistematizado e construidos na sua relagdo com outros conceitos antes
existentes no cognitivo do sujeito, conhecidos como conceitos prévios. O que reafirma a

ideia de que o sujeito aprende a partir do que ja sabe.
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No processo da aprendizagem a figura do professor, como aquele que ja
internalizou os significados aceitos socialmente e que ird desafiar o aluno a
compreender os signos, ¢ de relevada importancia para que se realize por parte do aluno
uma resposta ao professor em relagdo aos significados que captou (VYGOTSKY, 20006).
O ensino e a aprendizagem se concretizam quando professor e aluno conseguem
compartilhar os significados trabalhos.

Ao mediar o processo do desenvolvimento e da aprendizagem do aprendiz, o
professor estara fomentando a constru¢do da autonomia desse estudante, a qual, ao ser
bem trabalhado, resultara numa posterior transformagao de agente regulador e mediador
da aprendizagem de outra pessoa. “Por isso, a aprendizagem ¢ um momento
intrinsecamente necessario e¢ universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas nado-naturais, mas formadas historicamente” (VYGOTSKY,

2006, p.115), numa interagao social em que o professor € o parceiro mais experiente.

1.2.2 O ensino de ciéncias: percurso e pratica docente

Em seu percurso, o Ensino de Ciéncias perpassou por diferentes tendéncias que
regiam o momento histérico, politico e também econdmico. Sempre esteve vinculada ao
desenvolvimento cientifico do pais e do mundo (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000).
Inicialmente as aulas de Ciéncias Naturais (agora Ciéncias da Natureza) eram
ministradas apenas nas duas ultimas séries do antigo curso ginasial. Posteriormente, a
Lei de Diretrizes e¢ Bases da Educagdo Nacional n. 4.024/61 prolongou a
obrigatoriedade do ensino da disciplina a todas as series do ginasial. Foi somente a
partir de 1971, com uma nova lei, a Lei n. 5.692, que o Ensino de Ciéncias Naturais
obteve carater obrigat6rio nas oito séries do Ensino Fundamental (BRASIL, 1997).

Dividindo a histdria do ensino de Ciéncias em trés momentos de tempo historico,
podemos considerar trés épocas: do inicio do século ao final dos anos 1950; do final dos
anos 1950 ao inicio dos 1970 e dos anos 1970 até os dias de hoje. Na primeira época,
“[...] o Ensino de Ciéncias ¢ introduzido e desenvolvido sempre sob o parametro de
outras disciplinas e do ensino tradicional: verbaliza¢do, aulas teoricas em que o
professor explana o conteudo [...]” (DELIZOICOV; ANGOTTI, 2000, p. 25). Dessa
forma, o processo de ensino-aprendizagem se resumia na transmissao de conhecimentos

e na absorcao das informagdes de forma passiva.
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A partir do final da década de 1950, surgem novas tendéncias, paralela a
expansao da rede publica de ensino. Nos anos 1970 a crise politico-econdmica afetou o
processo de Ensino de Ciéncias, a neutralidade da ciéncia foi grandemente questionada,
além do abalo na visdo ingénua do desenvolvimento tecnologico (BRASIL, 1997).
Nesse meio tempo, desenvolveu-se a preocupacdo em realizar atividades de
experimentagdo, pois era creditada a experimentagdo a caracteristica facilitadora do
processo de transmissdo do saber cientifico dentro do ensino de ciéncias. A finalidade
central era permitir ao aluno identificar problemas a partir da observacao de um fato e
redescobrir o ja conhecido cientificamente.

Em contrapartida, a partir de meados da década de 1970, mais especificamente
“durante a década de 1980, pesquisadores do ensino de Ciéncias Naturais puderam
demonstrar o que professores ja reconheciam em sua pratica, o simples experimentar
ndo garantia a aquisi¢cdo do conhecimento cientifico” (BRASIL, 1997, p. 21). Em meio
a isso, configurou-se uma tendéncia do ensino de Ciéncias Naturais, conhecida como
“Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS), a qual teve impulso nos anos 1980 (BRASIL,
1997), preocupando-se com o processo de divulgagdo e popularizacio de
conhecimentos técnico-cientificos com o objetivo de que cidadas e cidadados, de posse
dessas informacdes, se transformem em agentes reflexivos e atuantes na sociedade,
sendo, assim, protagonistas de mudancas (ZUIN, et al, 2008).

Nos altos e baixos do processo de ensino de Ciéncias Naturais, uma critica
sempre presente foi quanto a atualizacdo dos contetidos e aos problemas de inadequagao
das formas de transmissao do conhecimento. Diante disso, nos PCN, os conteudos de
Ciéncias Naturais sdo divididos em blocos tematicos para que ndo sejam tratados de
forma isolada. Essa forma de organizagdo permite estabelecer diferentes sequéncias
internas aos ciclos, interagindo os contetidos dos diferentes blocos.

Os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) definem quatro blocos temadticos
para o Ensino Fundamental: Ambiente, Ser humano e saude, Recursos tecnologicos e
Terra e universo (BRASIL, 1997). O curriculo de Ciéncias da Natureza apresenta um
tratamento interdisciplinar, sendo mais flexivel para se adequar as caracteristicas do
publico. O Ensino de Ciéncias Naturais visa desenvolver nos alunos a habilidade de
compreender e interpretar os fenomenos da natureza ¢ o mundo com suas diversas
relacdes. Pretende com isso, conduzir o aluno a perceber-se enquanto sujeito
transformador da sociedade, considerando os conhecimentos alcangcados como

instrumentos dessa transformacao.
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Com a implementacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
orientacdo para a elaborag¢do dos curriculos, quanto as aprendizagens essenciais a serem
asseguradas nas Ciéncias da Natureza, se da em trés unidades tematicas que se repetem
ao longo de todo o Ensino Fundamental. A saber: Matéria e Energia; Vida e Evolugdo e
Terra e Universo, os quais devem ser trabalhadas de forma integrada, visando o
desenvolvimento dos sujeitos na compreensdo do mundo, da diversidade, da
manuten¢do da vida e de si mesmo (BRASIL, 2017).

Para que se concretizem as propostas do processo de ensino de ciéncias, €
preciso refletir acerca do papel do professor e de sua pratica em sala de aula, como
aquele que introduz e valoriza o aluno enquanto construtor da sua propria aprendizagem
e nao como receptor passivo dos conhecimentos do professor transmissor. “Pautado em
tais propositos, o ensino de Ciéncias torna-se relevante, pois possibilita ao aluno uma
participacdo ativa no processo de apropriacdo do conhecimento” (DELIZOICOV;
SLONGQO, 2013, p. 209), por meio da interacdo com os colegas, com o professor e com
o meio ambiente no qual se desenvolve as atividades.

Essa caracteristica de ensino do professor sé sera possivel na medida em que
este tiver conhecimento e esclarecimento sobre a concepc¢do epistemoldgica que

fundamenta a sua pratica. Ja que;

[...] as concepcdes de ciéncia que os professores possuem tém implicagdes no
modo como a ensinam e, se assim ¢, torna-se necessario criar espagos €
tempos em que o professor deve contatar com as principais concepgdes de
ciéncia, refletir nelas, discuti-las, confronta-las, aprofundando as suas
proprias concepgdes e dai retirando indicagdes, orientagdes e ensinamentos
quanto as estratégias, métodos ¢ procedimentos a adoptar no seu trabalho
docente (GIL-PEREZ et al., 2001).

Ciente das diferentes concepgdes, o professor sera capaz de melhor compreender
que ciéncia esta a ensinar, e estara melhor preparado e orientado a dar um significado
mais claro as suas praticas de ensino, fundamentando-se naquela que ele acredita ser a
mais coerente e promissora a nortear sua acao pedagogico-didatica no objetivo do
processo de ensino e aprendizagem de ciéncia critico e transformador (PRAIA et al,
2002).

Aqui, defendemos a concep¢ao que visualiza a ci€ncia como um processo em
constru¢do humana, em constante transformacdo e sujeita a reformulacdes, que

considera e possibilita a dialogicidade e problematizagdo dos conhecimentos na relacao

de continuidade e descontinuidade entre os conhecimentos cientificos e cotidianos, que
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ndo se prenda a uma ideia de ciéncia pura, desenvolvida pela acumulagdao de
descobertas ¢ invengdes, mas que se constitui pelo contexto historico-cultural e pela
complexa relagdo entre teorias (BOURDIEU, 2004; KUHN, 2009; FEYERABEND,
2011).

Nesse aspecto, algumas pesquisas no campo do ensino de ciéncias formaram um
conjunto de conhecimentos que pontuam quatro pontos relevantes para o
desenvolvimento do processo de ensino, a saber: 1) reconhecer o papel do conteudo no
ensino de ciéncias; 2) reconhecer a existéncia de concepgdes espontaneas; 3) saber que
os conhecimentos sao respostas a questoes € 4) conhecer o carater social da construcao
do conhecimento cientifico (CARVALHO, 1997).

No primeiro ponto ¢ observado que durante o processo de ensino e
aprendizagem hd sempre uma reorganizagdo do conhecimento, que se da a partir da
interacdo entre aquilo que os alunos levam para a escola enquanto conhecimentos
cotidianos e os conhecimentos cientificos trabalhados na escola pela figura do professor.
O que mostra “a ideia de que a propria Ciéncia € provisdria, que ela continuamente esta
sendo reconstruida, que sempre estamos criando novos significados na tentativa de
explicar o0 nosso mundo” (CARVALHO, 1997, p. 154).

No segundo ponto ¢ dito que “os alunos constroem conhecimentos
espontaneamente e ¢ com tais conhecimentos que eles entram em nossas salas de aula,
ouvindo e interpretando o que falamos” (CARVALHO, 1997, p. 155). Cabe ao
professor coordenar a dificil tarefa de transformagao dessas concepgdes espontaneas em
concepgoes cientificas, proporcionando aos alunos a construgao do seu conhecimento.

No terceiro, “os conhecimentos sdo respostas a questdes”, se discute o papel dos
problemas como fator de inicio para se construir conhecimentos (BACHELARD, 1978),
pois os conhecimentos sdo respostas a questdes que tanto quanto levantadas, sdao
também discutidas e resolvidas pelos alunos que se envolvem intelectualmente e, assim,
reconstroem seus conhecimentos ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

No quarto aspecto, discute-se o fato de que o conhecimento ¢ uma construgao
social para que os alunos aprendam ¢ preciso promover um ambiente ativo que 0s
envolva por meio da interacdo e cooperacdo em grupos dirigidos pelo professor
(CARVALHO, 1997). Ao se promover essa interagdo os alunos poderdo articular suas
ideias com os demais, trocando informagdes e, nesse processo, construir novos

conhecimentos.
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Em outro trabalho, Carvalho e Gil-Pérez (2003) discutem sobre o consenso geral
entre os professores quando se propde a questdo do que os professores de ciéncias
devem “saber” e “saber fazer”. A resposta a esta questdo se dd na importincia
concedida a0 bom conhecimento do contedo/matéria a ser trabalhado. Mas esse
conhecimento (por parte do professor), tdo aparentemente simples e obvio implica
conhecimentos muito mais profundos e amplos.

Carvalho e Gil-Pérez (2003) destacam seis aspectos que circundam o conhecer a
matéria/contetdo a ser ensinada: 1) o professor precisa conhecer a historia das ciéncias,
conhecer os problemas que originaram a constru¢do dos conhecimentos cientificos e as
dificuldades e obstaculos epistemologicos enfrentados; 2) conhecer as orientagdes
metodoldgicas empregadas na construgdo dos conhecimentos; 3) conhecer as interagdes
Ciéncia/Tecnologia/Sociedade associadas a constru¢do de conhecimentos; 4) ter algum
conhecimento dos desenvolvimentos cientificos recentes e suas perspectivas para poder
transmitir uma visdo dindmica, nao fechada da Ciéncia; 5) saber solucionar conteudos
adequados que proporcionem uma visdo atual da Ciéncia e, por ultimo, 6) estar
preparado para aprofundar os conhecimentos e para adquirir outros novos.

O ensino de ciéncias se configura assim como um desafio no qual o papel do
professor ¢ fundamental no sentido de pensar, planejar e aplicar um ensino que objetiva
a construcao de conhecimentos pelos proprios alunos (DELIZOICOV; SLONGO, 2013),
potencializando, assim, o processo da aprendizagem. Nesse aspecto, a formagdo dos
professores ¢ um elemento essencial que lhe dard possibilidades de conhecer as
concepgoes de ciéncia e, assim, se basear naquela que melhor direcione seu papel na

concretizagdo da proposta de ensino.

1.3 AGUA: A INTEGRACAO HOMEM-NATUREZA, O DIREITO, O SISTEMA
DE TRATAMENTO EM PARINTINS-AM

A 4gua enquanto recurso natural ¢ fonte determinante da vida na terra. E
trabalhar o tema da “Agua” enquanto contetdo escolar permite uma rica discussdo sobre
sua importancia para a manutencao da vida, dos cuidados necessarios, das questdes de
politicas publicas e da sua caracteristica como elemento de formacao critica no ambito
do processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, desenvolvemos no ultimo topico
desse capitulo, o ensino do tema “Agua” como incentivador da visdo integrada entre

homem-natureza, a 4gua enquanto direito indispensavel para a existéncia do homem, e,
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de forma mais especifica, considerando o processo de captagdo, armazenamento e
distribuicdo da agua (recurso hidrico) no municipio de Parintins- AM, com o intuito de

levantar discussdes pertinentes a esse tema no aspecto social.

1.3.1 O ensino da tematica “Agua” como incentivador da visido integrada entre
homem-natureza

O ensino das ciéncias visa desenvolver nos alunos a compreensdao do mundo e,
consequentemente, habilita-los a intervir de forma critica no meio em que vivem
(BNCC, 2017). Ao ser trabalhado a tematica da “Agua” no ambito do ensino de ciéncias,
os esfor¢os sdo direcionados a promover além do conhecimento escolar, o olhar
reflexivo sobre as problematicas vividas na sociedade em relacdo a este recurso.

“Essa abordagem ¢ necessdria para atingir os objetivos pretendidos de formar
cidadaos conscientes, capazes de julgar e avaliar as atividades humanas que envolvem o
uso ¢ a ocupacdo do ambiente, dentro e fora da comunidade em que estdo inseridos”
(BACCI; PATACA, 2008, p. 218). Possibilita aos alunos conhecer a sua importancia
para a manutencdo da vida humana, animal e vegetal; suas caracteristicas e
contribui¢des historica, econdmica, social, ambiental, politica e cultural; seu ciclo e,
assim, sua relagdo dindmica no ambiente que promove vida e desenvolvimento.

Lamentavelmente, o uso que se tem feito da 4gua tem gerado consequéncias
ambientais que interferem na quantidade e qualidade da agua, acarretando problemas
que abrangem as diferentes dimensdes interligadas a este recurso, tais como as questdes
ambientais (polui¢do), escassez, crescimento populacional, demandas industriais e
agricolas, e as questdes de posse (politicas e econdmicas) que distanciam a humanidade
de uma ac¢do conjunta em prol da preservagdo desse bem natural (TUNDISI, 2003).

A culpabilidade dos problemas relacionados aos recursos hidricos tem sido por
vezes direcionada ao método cientifico que pregava a neutralidade do homem
(observador) perante seus experimentos e criagdo de teorias caracterizando, assim, uma
fragmentacdo do conhecimento e uma separagcdo entre o homem e a natureza. E na
perspectiva do crescimento tecnologico, a agua foi de grande relevancia para o sucesso
da industria e da agricultura, pois movimentava esse mercado.

Para Bacci e Pataca (2008 p. 212);
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A crise a qual nos referimos ¢é resultado de um longo processo de apropriagéo
e destruicdo da natureza, que se intensificou profundamente com o
desenvolvimento do capitalismo industrial, baseado na apropriagdo da
natureza. A producdo tecnoldgica, sustentaculo do capitalismo, se
fundamenta no desenvolvimento cientifico, configurando a sociedade
moderna caracterizada por uma extrema fragmentacdo social e cultural em
que o conhecimento se apresenta cada vez mais compartimentado.

Para Tundisi e Tundisi (2011), as principais atividades humanas cujos impactos
nos recursos hidricos sdo relevantes e que alteram o ciclo hidrolégico e a qualidade da
agua, acarretando cada vez mais os problemas relacionados a dgua, sdo: urbanizacdo e
despejo de esgoto sem tratamento; atividades industriais; disposi¢ao de residuos sélidos;
desvio de rios e construcdo de canais; constru¢ao de represas. Essas agdes acarretam
consequéncias como perda de diversidade bioldgica, alteragdes no ciclo hidrologico e
no volume de reservatorios, rios e lagos, contaminacdo dos aquiferos, aumento da
toxidade das aguas e sedimentos, expansdo geografica de doencas de veiculagdo hidrica.

A relagdo ¢ 0 modo do homem em ver ¢ usar a agua, tem se caracterizado como
uma concep¢ao de mero recurso disposto a servir aos interesses desenfreados das
industrias, a falta de educagdo ambiental, respeito ¢ sensibilidade das pessoas. Para
Dardel (2011), quando o homem sé se liga a natureza numa perspectiva de explora-la
ndo limitando sua acdo, ele se distancia da possivel e necessaria conexao com seu meio,
de se ver como parte dele, de chegar a sua propria esséncia. Enquanto o homem nao se
perceber parte desse meio ambiente, ndo ira agir com responsabilidade e ética com
aquilo que interfere na sua propria existéncia e bem estar.

E imprescindivel que “o homem se sinta e se saiba ligado a Terra como ser
chamado a se realizar em sua condigao terrestre” (DARDEL, 2011, p. 33), visto que a
terra e tudo o que cerca o homem sao, na verdade, o proprio homem, o meio no qual ele
se realiza, se movimenta, age ¢ se conhece. Essa relagdo do homem com a natureza ¢é
uma relagdo existencial que € tanto tempo teoérica, quanto pratica, afetiva e simbolica,

que se delimita no que ¢ um mundo (DARDEL, 2011).

Da terra vém as for¢as que atacam ou protegem o homem, que determinam
sua existéncia social e seu proprio comportamento, que se misturam com sua
vida orgénica e psiquica, a tal ponto que é impossivel separar o mundo
exterior dos fatos propriamente humanos (DARDEL, 2011, p. 48).

E a partir dessas discussdes que defendemos a visdo de integragdo entre homem

e meio (natureza), a fim de que isso seja perceptivel na relagdo do homem (estudante)
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com a agua, a concepgdo que tem sobre ela, o uso, o sentido de importancia que a
mesma denota sobre sua existéncia.

Dardel (2011, p.19) ao falar sobre as aguas cita que no lugar “onde ndo existe
4gua, 0 espaco tem algo de incompleto, de anormal”. E fundamental, entdo, que para a
existéncia da vida, o homem viva em meio & 4gua. Agua que movimenta o espago com
“a batida regular das vagas, o balanco muito lento das marés, o escoamento das aguas
correntes temporalizam o mundo fazem aparecer o tempo como matérias da existéncia,
enquanto a costa, a planicie ou a montanha estabilizam o mundo e o eternizam”
(DARDEL, 2011, p.22).

A necessidade de se trabalhar e desenvolver na sociedade a compreensdao da
relagdo homem-natureza torna-se cada vez maior. O novo olhar ¢ a¢do em relagdo ao
meio ambiente, que considere a propria pertenca do homem (ao meio) sdo primordiais
para resolver esta crise. “[...] E necessario desenvolver uma visdo integrada do mundo
que nos cerca, uma visao que nos leve a compreender as diversas esferas [...] e suas
inter-relagdes, bem como as interferéncias geradas pelo homem no meio em que vive”
(BACCI; PATACA, 2008, p. 215).

O tema da ‘“4gua” deve estar presente no contexto educacional, como
incentivador da formagdo e desenvolvimento dos alunos enquanto cidadaos conscientes
do lugar que pertencem e da sua necessidade de refletir, pensar e agir sobre as questoes

que ocorrem por sua propria interferéncia.

1.3.2 Agua, recurso e direito indispensavel para a manutencio da vida

A agua ¢ o recurso natural mais importante, ¢ um componente indispensavel da
dindmica da natureza, na medida em que sustenta e d& vida a todos os ciclos ecoldgicos
da terra (TUNDISI, 2003). Desde o inicio da historia da espécie humana na terra, a d4gua
sempre foi essencial para a sustentacdo da vida. Qualquer ser humano necessita da agua
para sua sobrevivéncia e para seu desenvolvimento cultural e econdmico. O ambiente
terrestre aonde ndo existe 4gua ndo pode existir vida (TUNDISI; TUNDISI, 2011).

“A 4gua ¢ um recurso imprescindivel, finito, vulnerdvel e escasso, com varios
setores competindo entre si por ela” (FERREIRA, 2011, p. 56). Cerca de 70% da
superficie do planeta terra € coberto por agua (caracterizando-se mais como planeta

agua do que como planeta terra). Paralelo a esta porcentagem encontra-se a composi¢ao
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da 4gua nos seres vivos (PASCOALOTO et al, 2012). O homem ¢ formado por agua,
dai a necessidade para sua existéncia.

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos, de 1948, em seu artigo 25°,
inciso I, afirma que: “Toda a pessoa tem direito a um nivel de vida suficiente para lhe
assegurar e a sua familia a saude e o bem-estar [...]”. Na visdo de Ferreira (2011), a
declaracdo do documento quanto ao direito a satide e bem-estar, estd inteiramente ligada
ao direito do homem a propria dgua, ja que € um recurso de necessidade primaria para o
ser humano, evitando doencas, nutrindo (quando de boa qualidade e potavel) e
garantindo as demais formas de uso e de desenvolvimento da propria sociedade.

A Lei das Aguas, a de n°® 9.433, de 8 de janeiro de 1997, propde, por meio da
Politica Nacional de Recursos Hidricos, seis fundamentos que norteiam as concepgdes
de manejo e de entendimento dos recursos hidricos. O primeiro diz que a agua como
bem de dominio publico, ndo hd um tUnico dono ou gestor que possa requerer uso
exclusivo da agua, ela deve servir para o uso comum de todos. O segundo considera que
a agua ¢ um recurso natural limitado, embora seja considerado renovavel ¢ sujeito a
algumas formas de esgotamento, além disso, a 4gua também tem valor econémico.

O terceiro fundamento trata que em situagdes de escassez, 0 uso prioritario dos
recursos hidricos ¢ o consumo humano e a dessedenta¢do de animais. O quarto afirma
que a gestdo dos recursos hidricos deve proporcionar o uso multiplo das dguas. O quinto
propde que a bacia hidrografica ¢ a unidade territorial para implementagdo e
gerenciamento da Politica Nacional de Recursos Hidricos. O sexto e Gltimo fundamento
diz que a gestdo desses recursos deve ser descentralizada e agir de forma associada com
a do Poder Publico, dos usuarios e das comunidades em geral.

A partir desses fundamentos, a lei tem como um de seus objetivos no “artigo 2°,
inciso I — assegurar a atual e as futuras geracdes a necessaria disponibilidade de 4gua,
em padrdes de qualidade adequados aos respectivos usos”. Percebe-se a preocupacao
em disponibilizar a todas as geracdes, agua de qualidade e propria para os diversos usos

que o homem faz desta (consumo, higiene, preparo de alimentos).

Por todos esses motivos, o acesso universal a dgua potabilizada e distribuida
em todos os domicilios deve fazer parte, prioritariamente, da pauta de todas
as politicas publicas, seja de satde, ambiental, de bem-estar social ou de
desenvolvimento urbano e regional. O uso da agua para o abastecimento
humano, sob a forma de sistemas de distribui¢do urbanos, ¢ o mais
importante e o mais nobre entre os usos da agua e de suas fontes naturais, o
que ¢é reconhecido pela lei e pelos instrumentos internacionais (FERREIRA,
2011, p. 57).
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Embora se perceba a preciosidade da agua para a manutengdo da vida na terra,
vivemos uma crise que se manifesta desde o século passado, principalmente na década
de 1990, onde a maior preocupagdo estd em relagdo a ma qualidade da agua e até
mesmo a falta dela (em algumas regides) (PASCOALOTO et al, 2012). E importante
salientar que “do montante de 4gua existente, 97,50% se encontram sob a forma de agua
salgada, nos oceanos e mares ¢ 2,5% da dgua doce se encontram em aquiferos (aguas
subterraneas) ou em geleiras” (FERREIRA, 2011, p. 57).

Segundo dados da Agéncia Nacional da Agua (ANA, 2019), o Brasil possui uma
boa quantidade de agua, aproximadamente 12% da disponibilidade de dgua doce do
planeta. Muito embora seja uma boa porcentagem, a distribui¢do natural ndo se da de
forma equilibrada, pois cerca de 80% da quantidade de dgua disponivel concentra-se na
regido Norte que, em contrapartida, apresenta uma das menores porcentagens
populacional. “Entretanto, as condi¢des sanitarias (drenagem de esgotos e tratamento de
agua) sdo precdrias, agravando o problema da saide humana, com incidéncia sobre a
mortalidade infantil” (TUNDISI; TUNDISI, 2011 p. 132).

Para Pascoaloto, Silva e Miranda (2012, p. 49),

A regido norte ¢ a mais privilegiada, pois retém mais de 60% dos recursos
hidricos de hidrografia do planeta (ocupando 3.800.00 km?, o que representa
44.63% da superficie do territério nacional) e apresenta os maiores indices
pluviométricos (acima de 2000 mm/ano), e sem estacdo realmente seca
(existe apenas um periodo de estiagem, no qual a precipitagdo ¢ menos
frequente e de menor intensidade do que aquela observada no periodo
chuvoso).

Por outro lado, as regides com maior populagao (cerca de 45%) possuem menos
de 3% dos recursos hidricos do pais, dificultando, assim, o cumprimento desse direito,
j& que cada vez mais presenciamos o agravamento dos problemas em relacdo a dgua
(ANA, 2019). Diante dessa realidade, torna-se cada vez mais necessario a implantagao
de politicas publicas que visem e assegurem os direitos e necessidades humanas em

relacdo a 4gua como situacdes de alta importancia.

1.3.3 O sistema de captacio, abastecimento e distribuicdo da agua na cidade de
Parintins-AM
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A 4gua enquanto recurso primordial a vida, torna-se cada vez mais assunto de
interesse de todos pelos varios beneficios que propicia a humanidade, seja para os usos

mais basicos ou para fins mais globais. Afinal,

[...] falar da relevancia dos conhecimentos sobre a agua, em suas diversas
dimensdes, ¢ falar da sobrevivéncia da espécie humana, da conservagao e do
equilibrio da biodiversidade e das relagdes de dependéncia entre seres vivos ¢
ambientes naturais (BACCI; PATACA, 2008, p. 211).

A Agéncia Nacional de Aguas (ANA) realiza pesquisas por meio de
levantamentos e estudos que emitem normas a fim de garantir 0 acesso aos recursos
hidricos de qualidade e, assim, conhecer os diferentes usos que as populagdes tém feito
desse recurso.

Pompeu (2002) distingue o conceito de dgua e de recurso hidrico esclarecendo
que agua ¢ o elemento natural sem compromisso com qualquer tipo de uso. Ja o recurso
hidrico ¢ a 4gua na condi¢do de bem econdmico, destinada a um determinado fim, tal
como os usos industriais e¢/ou domésticos.

“No Brasil, a dgua ¢ utilizada principalmente para irrigagdo, abastecimento, fins
industriais, geracdo de energia, mineracdo, agricultura, navegacdo, turismo e lazer”
(ANA, 2019). Cada uso tem suas particularidades atreladas aos fatores quantitativo e
qualitativo da agua, os quais, a partir das diferentes situacdes de abastecimento e
distribuicdo, alteram as condi¢des naturais das aguas superficiais e subterraneas
empreendidas para os diversos usos.

O fornecimento publico de 4gua para consumo da populacdo na cidade de
Parintins (arquipélago que passou pelo processo de assentamento das ilhas), localizada a
margem direita do rio Amazonas, cercada pelo lago do Parananema, Macurani e Aninga
com populacao estimada em 113.168 mil pessoas, se da pela captacdo subterranea (por
meio de pogos tubulares com média de 80 metros de profundidade), distribuidos nas
estagdes de abastecimento que realizam o tratamento da dgua a base de cloragdo por
contato, tais como a estagdo da Paraiba, SHAM e Itatina, sob a inteira responsabilidade
do SAAE — Sistema Auténomo de Agua e Esgoto Municipal (MARMOS; AGUIAR,
2005).

Ferreira et al (2015) alerta sobre a consequéncia em relagdo ao uso crescente da
agua subterranea que pode impactar diretamente na recarga do lengol freatico, uma vez
que a dgua do subterrdneo ¢ também a mesma que aflora em nascentes e abastece rios.

O que denota a importancia do licenciamento ambiental dos sistemas e o consequente
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cadastramento dos pogos, para que se mantenha o controle do volume de agua captada,
do volume de agua tratada e do consumo, assim como da prestagdo dos devidos
cuidados em relagdo a localizacdo dos pogos para que ndo prejudique a saude dos
consumidores devido qualquer forma de polui¢ao da agua.

O Artigo 40 do Plano Diretor do Municipio trata a respeito do Plano de
Abastecimento de Agua e tem como diretriz realizar a expansdo e qualificagdo da rede
de distribuicdo de agua tanto na zona urbana quanto na zona rural, atendendo aos
bairros, distritos, agrovilas e comunidades rurais adjacentes desprovidas deste servigo.
Estabelece ainda a necessidade de planejar o sistema de infraestrutura, de manutencdo e
fiscalizacao.

Embora exista uma proposta em lei que defenda este servico, a realidade diverge
do que ¢ defendido no papel. Ainda ha muito que mudar para que a cidade de Parintins
usufrua de uma agua de qualidade, j4 que a estrutura e a infraestrutura dos sistemas de
saneamento basico nao sao devidamente adequadas.

Diante dessa realidade, julgamos importante analisar a tematica da agua e o
sistema pelo qual passa, pela proposta de desenvolvé-la na disciplina de Ciéncias da
Natureza, a fim de conhecer como a 4dgua ¢ captada, armazenada, distribuida, utilizada e
destinada para seus respectivos setores e utilidades. Entendendo os recursos necessarios
para realizagdo de todo o processo e, assim, provocar os estudantes a refletir sobre a sua
realidade local, contribuindo para uma leitura mais critica e questionadora das
condicdes oferecidas.

Para entender esse processo € os conhecimentos sobre a agua desenvolvidos na
disciplina Ciéncias da Natureza, investigamos os documentos oficiais da educacdo e
também a pratica docente a fim de averiguarmos as dimensdes trabalhadas nesse

processo de ensino.
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CAPITULO 2

O ENSINO DA TEMATICA “AGUA” NOS DOCUMENTOS OFICIAIS DE
EDUCACAO E NA PRATICA DOCENTE

A tematica da Agua no ensino de Ciéncias da Natureza (CN) no Ensino
Fundamental visa colaborar nos processos de aprendizagens da relacdo homem e
natureza, da manutencdo da vida, do mundo com seus recursos naturais, das suas
evolucdes e das aplicagdes dos conhecimentos cientificos na sociedade. Em relagdo aos
objetivos desses processos, os documentos oficiais de educa¢do normatizam o ensino
das Ciéncias da Natureza a fim de coordenar a direcdo desses propositos da
aprendizagem e formagdo dos alunos.

No intuito de “identificar os conhecimentos cientificos do processo de ensino e
aprendizagem da ‘Agua’ na disciplina Ciéncias da Natureza”, nos detemos na pesquisa
documental da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), na Proposta Curricular da
Secretaria de Educagdo do Municipio (SEMED) e do Projeto Politico Pedagogico da
escola (PPP). Por meio desses documentos nos propomos a analise dos “[...] materiais
que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados
de acordo com os objetos da pesquisa” (GIL, 2008, p. 45). Para Cellard (2008, p. 295),
o documento escrito permite acrescentar a dimensdo do tempo a compreensao do fator

social e constitui uma

[...] fonte extremamente preciosa para todo pesquisador nas ciéncias sociais.
Ele ¢, evidentemente, insubstituivel em qualquer reconstituicdo referente a
um passado relativamente distante, pois ndo ¢é raro que ele represente a quase
totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas épocas. Além
disso, muito frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho de
atividades particulares ocorridas num passado recente.

Realizamos essa pesquisa em trés etapas importantes: pré-andlise, exploracao do
material e tratamento dos dados. Na primeira etapa, tragamos o objetivo de identificar
os conhecimentos que fundamentam o processo de ensino e aprendizagem da tematica
agua nos documentos oficiais de educag¢do tanto em nivel nacional, municipal e
escolar/local, posteriormente identificamos as fontes primarias dos dados. Na segunda
etapa realizamos a localizacdo do material de pesquisa por meio de buscas na internet e
no contato com a pedagoga e a professora da escola. Ainda nesta fase fizemos a leitura e
fichamento dos documentos (BNCC, Proposta Curricular e PPP), seguido da

organizagdo dos dados. Na terceira etapa, procedemos a analise dos dados e, por ultimo,
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a interpretacdo das andlises a fim de extrairmos conclusdes a partir do objetivo por nos
proposto.

Para o momento da analise dos dados nos baseamos em Cellard (2008) que
afirma que a primeira etapa de toda analise documental se d4 na importancia de avaliar
adequadamente com olhar critico o material que se pretende analisar. Para o autor, a
analise documental se configura em cinco elementos: 1) contexto: consiste em
compreender toda a conjuntura de fatos, pessoas e locais que envolvem o material; 2)
autor: ao identificar o autor de um documento ¢ possivel avaliar a credibilidade do texto
e a interpretacdo que foi conferida a ele; 3) confiabilidade: visa “[...] assegurar-se da
qualidade da informacao transmitida” (CELLARD, 2008, p. 301); 4) natureza do texto:
procura perceber o contexto no qual o texto foi redigido, sua estrutura, os subtendidos e
5) conceitos-chave e a ldgica interna do texto: € necessario dar atengdo aos conceitos e
aos termos empregados no texto, a fim de identificar com qual significado foi utilizado,
e se mudou ao longo do tempo.

Ao fazermos a analise documental na fase de tratamento de dados,
concretizamos a analise dos dados que “¢ o momento de reunir todas as partes —
elementos da problematica ou do quadro tedrico, contexto, autores, interesses,
confiabilidade, natureza do texto, conceitos chave” (CELLARD, 2008, p. 303) ou
mesmo, apenas alguns desses elementos, a depender do interesse do pesquisador, da
questdo investigada e do objetivo que se pretende alcancar.

Para completar a proposta do segundo objetivo especifico, o de “conhecer a
pratica docente no processo de ensino e aprendizagem sobre a 4agua relacionada aos
recursos tecnologicos”, realizamos a observacado direta e a entrevista ndo diretiva junto a
professora da sala de aula. Para Chizzotti (2006), a observacao direta ou participante é
obtida por meio do contato direto do pesquisador com o fenomeno observado, para
coletar as acdes dos sujeitos em seu contexto natural, a partir da sua perspectiva e
interpretagdo, onde o pesquisador “fica tdo proximo quanto um membro do grupo que
esta estudando e participa das atividades normais deste” (MARCONI; LAKATOS, 2003,
p. 194).

Por sua vez, a entrevista semiestruturada promove coleta de informagdes a partir
de uma conversacdo livre com o entrevistado onde se objetiva adquirir informagdes
mais significativas sobre o fendmeno em pesquisa. “Essas entrevistas envolvem poucas
perguntas ndo-estruturadas e geralmente abertas, que pretendem extrair visdes e

opinides dos participantes” (CRESWELL, 2007, p. 190).
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Por meio dessas técnicas, nos detemos a observar as aulas em que a professora
desenvolveu o processo de ensino da temadtica da dgua, e direcionamos a entrevista a
professora indagando quanto ao processo de ensino e aprendizagem da agua junto aos
alunos, o uso dos recursos tecnoldgicos em sala de aula, assim como seu ponto de vista
sobre a relacdo ciéncia-tecnologia-sociedade no processo de ensino e aprendizagem
como elementos centrais na formacao de alunos criticos, reflexivos que se posicionam
na tomada de decisoes frente aos desafios éticos, culturais, politicos e socioambientais
(BRASIL, 2017). A entrevista (Apéndice “A”) foi realizada no ambiente escolar fora do
horario de servigo da professora.

A fim de realizar a andlise da entrevista feita junta a professora, nos baseamos na
Analise do Discurso da linha francesa fundada por Michel Pécheux que desenvolve o
discurso como pratica da linguagem do homem e parte da proposta de identificar na fala

do sujeito o discurso nao dito.

2.1 O ensino da tematica “adgua” na area de Ciéncia da Natureza no Ensino
Fundamental: uma perspectiva da BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um documento normativo que
define o “conjunto orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Bésica, de
modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento”
(BRASIL, 2017, p. 7), conforme estipula o Plano Nacional de Educacio (PNE). E a
referéncia nacional obrigatéria para a constru¢do e adequagdo dos curriculos e das
propostas pedagdgicas dos sistemas escolares municipal, estadual e federal (BRASIL,
2017).

A BNCC esta embasada na Constitui¢do Federal, de 1988, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao (LDB), de 1996, e no Plano Nacional de Educacao (PNE), de 2014,
os quais afirmam o direito & educagdo. E propésito da BNCC realizar, ao longo da
educacdo basica, o desenvolvimento de dez competéncias que dao sustentagdo, no
ambito pedagdgico, aos direitos de aprendizagem e desenvolvimento de cada estudante

(BRASIL, 2017).

Na BNCC, competéncia ¢ definida como a mobiliza¢gdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e¢ valores para resolver demandas complexas da
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vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho
(BRASIL, 2017, p. 8).

Observamos uma valorizacdo das competéncias, habilidades, procedimentos e a
formagdo de atitudes que focam no desenvolvimento e preparo do estudante para as
exigéncias do mercado, do mundo do trabalho. Esse discurso propaga uma visao
pragmatica, na qual os conteudos, os principios educacionais, o conhecimento e o
processo do ensino ficam em segundo plano, como que sendo apenas o meio para
possibilitar o alcance dessas competéncias.

A BNCC apresenta a ideia de complementariedade em relagdo aos curriculos
escolares, a fim de garantir que as aprendizagens definidas para cada etapa da
Educagdo Basica seja assegurada (BRASIL, 2017). Sdo as decisdes tomadas durante a
construcdo do curriculo que adequardo as propostas da BNCC a realidade de cada local,
“[...] considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das instituigdes
escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos alunos” (BRASIL, 2017, p.
16), mas tomando a fundamentacdo pedagdgica da BNCC como norte, portanto,
seguindo as ideias por ela defendidas, ja que ¢ a base obrigatdria para todo o sistema
nacional de educagao.

A éarea de Ciéncias da Natureza (CN) ¢ apresentada na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) com o propdsito de realizar ao longo da educacdo formal, a
formagdo integral dos alunos por meio dos diferentes temas trabalhados, a fim de
capacita-los para o debate ¢ a tomada de posi¢ao sobre os temas.

Observamos a partir desse propdsito alguns elementos que sustentam e outros
que contradizem essa formacdo integral e o processo de ensino da ciéncia. Segundo a
BNCC, um dos elementos favoraveis a esse propdsito € o processo de letramento
cientifico, “[...] que envolve a capacidade de compreender e interpretar o mundo
(natural, social e tecnoldgico), mas também de transformd-lo com base nos aportes
teoricos e processuais das ciéncias” (BRASIL, 2017, p. 319).

O letramento cientifico deve desenvolver a capacidade de ler, interpretar e
construir posicionamentos e atitudes criticas que colaborem com o meio ambiente,
emitindo aos individuos a expressdo das suas ideias e sua participagdo na construgao
dos conhecimentos e da cultura cientifica e tecnoldgica que regem as transformagdes do

meio (KRASILCHIK; MARANDINO, 2007).
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Ao estudar Ciéncias, as pessoas aprendem a respeito de si mesmas, da
diversidade e dos processos de evolucao e manutencdo da vida, do mundo
material — com os seus recursos naturais, suas transformagdes e fontes de
energia —, do nosso planeta no Sistema Solar e no Universo e da aplicacdo
dos conhecimentos cientificos nas varias esferas da vida humana (BRASIL,
2017, p. 323).

As aprendizagens desenvolvidas no ambito das CN possibilitam um rico

processo de compreensdo, de reflexdo e de intervencdo no mundo de vivéncia. Os
alunos sdo provocados a perceber o meio ambiente e a si proprio, passando, assim, a

construir sua visao de mundo e a capacidade de atuagao sobre ele, de modo que, tenham
um novo olhar sobre o0 mundo que os cerca, assim como fagam intervengdes conscientes
que demandam o bem comum, a coletividade, prefigurando o exercicio de cidaddo
alfabeticamente cientifico (BRASIL, 2017).

Para a concretizagdo da proposta de formagdo integral do aluno, ¢ preciso
entender e assegurar a diversidade de conhecimentos envolvidos neste processo, a saber,
os conhecimentos cientificos, culturais e politicos (BRASIL, 2017). Essa ideia ¢ apenas
mencionada pela BNCC, j& que o documento da pouco destaque a outros conhecimentos.
Nesse sentido, contradiz o ideal de pretender alcancar a formacgao integral focada apenas
nos conhecimentos cientificos, € preciso fazé-lo por meio de uma visao articulada dos
diversos saberes, pois apreender ciéncia ndo ¢ a finalidade ultima.

Segundo a BNCC, para que essa formagao integral acontega, € preciso instruir os
estudantes na atividade investigativa, que ndo se da pela simples realizacdo de
experimentos em laboratorios e atividades predefinidas, mas, sim, a partir de
questionamentos ¢ de questdes desafiadoras que movimentam a atividade de aprender

criticamente a partir da constante construcao dos conhecimentos.

Dessa forma, o processo investigativo deve ser entendido como elemento
central na formagdo dos estudantes, em um sentido mais amplo, ¢ cujo
desenvolvimento deve ser atrelado a situacdes didaticas planejadas ao longo
de toda a educagdo basica, de modo a possibilitar aos alunos revisitar de
forma reflexiva seus conhecimentos e sua compreensao acerca do mundo em
que vivem (BRASIL, 2017, p. 320).

A partir dessa perspectiva, o ensino de ciéncias deve ser estruturado em um
planejamento didatico que possibilita situagdes nas quais os estudantes possam construir
sua aprendizagem a partir de quatro modalidades de agdo: (1) definicdo de problemas,
(2) levantamento, analise e representacdo dos conhecimentos; (3) comunicacio e (4)

intervengao na situagao vivida.
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Considerando esses elementos e as competéncias gerais que compdem a
proposta pela BNCC, a area de CN apresenta oito competéncias especificas que visa
desenvolver ao longo do processo de aprendizagem no Ensino Fundamental,
prescrevendo aquilo que o estudante deve aprender e desenvolver no decorrer desse
nivel de ensino. Para Chaui (2014), a competéncia ¢ uma forma de ideologia que prega
a existéncia de um discurso verdadeiro sobre a dindmica e gestdo da sociedade que
valida o comportamento das pessoas. “A ideologia da competéncia realiza a dominacao
pelo descomunal prestigio e poder do conhecimento cientifico-tecnolégico, ou seja, pelo
prestigio e poder das ideias cientificas e tecnologicas” (CHAUI, 2014, p. 46).

No discurso competente nao € qualquer um que tem o direito de expressar
alguma ideia, a quem quer que seja em qualquer lugar ¢ momento. O discurso s6 pode
ser proferido pelo seu especialista que estd posicionado em um lugar superior na
hierarquia organizacional (CHAUI, 2014). Neste sentido, temos a BNCC como o
discurso verdadeiro que designa as regras e normas do processo de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental (em especial o Ensino de Ciéncias), e, assim,
propde o que se deve aprender e como se deve aprender.

Dentre as competéncias propostas na BNCC, destacamos: 1) Compreender as
Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o conhecimento cientifico
como provisorio, cultural e histérico. Essa ideia denota a concepcdo de ciéncia
defendida por Thomas Kuhn (2009), como aquela construida socialmente e
historicamente pela relagdo do homem com o meio ¢ o que faz parte dele (inclusive o
préprio homem).

As competéncias 2, 6 e 7 concentram o processo da aprendizagem dos
conhecimentos e conceitos da ciéncia, dos seus métodos, das suas tecnologias e dos seus

processos. Como mostra a competéncia 2:

Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias
da Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da
investigagdo cientifica, de modo a sentir seguranga no debate de questdes
cientificas, tecnoldgicas, socioambientais ¢ do mundo do trabalho [...]
(BRASIL, 2017, p. 322).

Esses pontos caracterizam uma preocupacdo com o dominio de praticas, de
processos, de técnicas e de conceitos os quais ndo representam essa formacao integral e

cientifica tanto defendida pela BNCC.
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Ja as competéncias 3, 4, 5 ¢ 8 apresentam a discussdao de ter o conhecimento
cientifico como meio para compreender e transformar a realidade em suas variadas
dimensdes. Na competéncia 4, indica-se “avaliar aplicacdes e implicagdes politicas,
socioambientais e culturais da ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos
desafios do mundo contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do trabalho”
(BRASIL, 2017, p. 322).

Para orientar essas competéncias que se pretendem desenvolver, foram
organizadas as aprendizagens essenciais em trés unidades tematicas que se repetem no
decorrer do Ensino Fundamental, a saber, Matéria e energia; Vida e evolugdo e Terra e
universo. A unidade que contempla a tematica da 4gua ¢ a unidade “Matéria e energia”,
a qual envolve estudos referentes a ocorréncia, a utilizagdo e ao processamento de
recursos naturais e energéticos, assim como, discute o processo da apropriagdo humana
desses recursos, identificando o uso de materiais em diferentes ambientes e épocas e a
relacdo que mantém com a sociedade e a tecnologia (BRASIL, 2017).

Nesse processo, ¢ considerada a vivéncia que o estudante tem com o entorno
(casa, escola, bairro) como ponto de partida para construir as primeiras nogodes e
conhecimentos sobre os materiais de estudo (neste caso especifico, a agua), para que
vivenciem, questionem, interajam, compreendam e ajam no seu proprio meio de
existéncia. A BNCC defende ainda que essa constru¢ao de educacdo cientifica deve se
dar pela multipla relacdo ciéncia-tecnologia-sociedade como elementos que influenciam
e dirigem o posicionamento e a tomada de decisdes diante dos desafios éticos, culturais,
politicos e socioambientais (BRASIL, 2017).

Os objetos de conhecimento nessa unidade tematica sdo: as propriedades fisicas
dos materiais, o ciclo hidrologico, o consumo consciente ¢ a reciclagem. E destacado
nesse documento, a importancia da vivéncia didria dos alunos e sua relagdo com o
entorno (o meio), como o ponto de partida para a construgdo dos conhecimentos prévios
e suas primeiras nogdes sobre os materiais a serem estudados em cada série (e aqui
focamos o 5° ano do EF), seus usos e propriedades, assim como sobre suas interagdes

com outros elementos.

Espera-se também que os alunos possam reconhecer a importincia, por
exemplo, da adgua, em seus diferentes estados, para a agricultura, o clima, a
conservagdo do solo, a gera¢do de energia elétrica, a qualidade do ar
atmosférico e o equilibrio dos ecossistemas (BRASIL, 2017, p. 323).
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Quanto as habilidades propostas para o 5° ano, a BNCC considera: 1) Aplicar os
conhecimentos sobre as mudangas de estado fisico da 4gua para explicar o ciclo
hidrolégico e analisar suas implicagdes na agricultura, no clima, na geragdo de energia
elétrica, no provimento de agua potavel e no equilibrio dos ecossistemas regionais (ou
locais); 2) Selecionar argumentos que justifiquem a importancia da cobertura vegetal
para a manutencdo do ciclo da dgua, a conservagdo dos solos, dos cursos de dgua e da
qualidade do ar atmosférico.

A habilidade 3) consiste em identificar os principais usos da dgua e de outros
materiais nas atividades cotidianas para discutir e propor formas sustentdveis de
utilizacdo desses recursos; 4) Construir propostas coletivas para um consumo mais
consciente e criar solucdes tecnologicas para o descarte adequado e a reutilizagdo ou
reciclagem de materiais consumidos na escola e/ou na vida cotidiana e 5) Construir
propostas coletivas para um consumo mais consciente (BRASIL, 2017).

Por meio dessas habilidades espera-se que os alunos construam determinados
conhecimentos e, ao longo desse processo, produzam agdes que transparecam as
reflexdes realizadas por eles, o que denota a ideia de formagao critica, na qual o aluno
deve agir no seu meio de vivéncia a fim de transforma-lo e muda-lo.

Para esse fim, ¢ necessario desviar a centralidade da mera aprendizagem de
contetidos conceituais, do alcance de competéncias com fins ao trabalho, das questdes
de ciéncia e de tecnologias e de seus métodos, processos e focar na multiplicidade de
relagdes culturais, socioambientais que possibilitam a constru¢do de um aprender critico
e de uma alfabetizagao cientifica.

Ao mesmo tempo, questionamos quais sdo as responsabilidades da Unido, do
Estado e Municipios para implantar a BNCC? O que se tem feito para colocéd-la em
pratica? Sdo dados os meios necessarios para o cumprimento de sua proposta? Pois o
que ainda se percebe no ambito estadual, municipal e escolar ¢ a desarmonia da pratica

com aquilo que prevé o documento base.

2.2 A Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educacao (SEMED) sobre o
conteudo “Agua” na disciplina Ciéncia da Natureza no 5° ano do Ensino
Fundamental

O aspecto abordado neste topico refere-se aos conteudos curriculares que

constam na Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educacdo de Parintins,
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Amazonas, especificamente da temética “Agua” na disciplina de Ciéncias da Natureza
no 5° ano do Ensino Fundamental.

Para iniciar essa pesquisa solicitamos da coordenadora pedagdgica da escola e
da Secretaria de Educacdo do Municipio a Proposta Curricular que norteia o processo de
ensino e aprendizagem da area de Ciéncias da Natureza, especificamente do 5° ano do
EF. No entanto, a proposta disponibilizada ndo apresenta todos os itens necessarios
para analisar a concepg¢do por tras do que é proposto em suas paginas. No documento
consta apenas uma exposi¢cdo dos conteudos programaticos, as competéncias e
habilidades almejadas no decorrer da disciplina. Por conta disso, ndo foi possivel
observar quais entendimentos epistemologicas e bases teodrico-metodologicas lhe dao
embasamento. Isso significa que a BNCC estad ai, mas o Estado ¢ Municipio ndo
cumprem as suas responsabilidades, deixando em desacordo o processo de ensino, e seu
planejamento.

Também ndo foi possivel contatar a equipe pedagdgica da Secretaria Municipal
de Educagdo que formulou tal proposta. Para dar maior visibilidade a Proposta
Curricular da tematica “Agua”, selecionamos os itens correspondentes a esse assunto no

componente curricular Ciéncias da Natureza.

Quadro 01
Proposta Curricular da Secretaria Municipal de Educacio de Parintins/AM —
Area de Ciéncias da Natureza/5° ano do Ensino Fundamental

COMPETENCIAS HABILIDADES CONTEUDO
Valorizar e respeitar os | Identificar os processos de > Agua
conhecimentos que ja | captacdo, distribui¢do e e Composicao.
possuem adquiridos em | armazenamento de agua e e Estado Fisico.
experiéncias cotidianas, | os modos de tratamento: e Tipos de agua.
confrontando-os com os | fervura e adi¢do de cloro, e Ciclo da 4gua na
conceitos aprendidos na | condi¢Oes necessarias para natureza.
escola. prevencao de doengas. e Causas e

consequéncias  da
polui¢do da agua.

Caracterizar  causas e e (Caracteristicas  da
consequéncias da polui¢do agua poluida

4 b
do ar, 4gua e do solo. contaminada,

potavel e pura.

o e Modo de tratamento
Desenvolver habilidades de

observacao, pesquisa,
proposicdo de questdes,

Conhecer alguns processos
de transformagdes de
energia na natureza € por

d’agua.
Modo de captacdo
(pocos e represas).
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formulagdo de hipoteses e | meio de recursos e Distribuigdo  (rede
conclusao, adquirindo | tecnoldgicos. de tratamento).
nocdes sobre o método e Armazenamento/
cientifico. caixa d’agua.

Fonte: Secretaria Municipal de Educagao, Desporto e Lazer de Parintins/AM, 2019.

Assim, percebemos neste quadro descritivo uma lista de conteudos disciplinares
acompanhado de uma relagdo de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas no
processo de formacgdo dos estudantes. Esses conteudos referem-se, sobretudo, ao
conhecimento de conceitos tedricos que apontam o desenrolar das vivéncias em sala de
aula instruida pelas atividades didaticas do professor.

Essas competéncias, habilidades e conteudos nao deixam visiveis aspectos locais
ligados ao contexto amazonico, que possam valorizar a identidade, a realidade, o meio
dos estudantes (exceto uma competéncia que cita a valorizagdo e o respeito aos
conhecimentos que os estudantes ja possuem adquiridos em experiéncias cotidianas,
mas ndo ddo fundamentagdo e os meios para fazé-lo).

Essa auséncia se nota, principalmente, por se tratar da tematica da “Agua”, fator
tdo rico na Regido Norte e que poderia colaborar para a realizagdo de um processo de
ensino alfabetizador, como afirma Chassot (2006), no qual os alunos sdo permitidos
interagir com seu passado e realidade e, assim, construir seus conhecimentos sob uma
visdo historica e dialogica entre suas vivéncias e os conhecimentos cientificos postos
pela escola.

De modo contrario, destacam-se nos conteudos da proposta os conceitos e
elementos ligados a légica instrumental, homogénea e universal, que foge da ideia de
construir uma Proposta Curricular adequada as necessidades, interesses,
problematiza¢des e diferencas da sua propria comunidade. E visto que a proposta
basicamente segue o padrdo da BNCC e ndo nega a ideia de um modelo pronto e
acabado que pouco acrescenta para a constru¢do de uma sociedade democratica.

Segundo Kramer (2009, p. 171):

Pensar uma proposta pedagdgica unica pressupde pensar em um conceito
uniformizador de crianca, de jovem, de adulto, de professor, de diferencas —
de etnia, sexo, classe social ou cultura. Ao contrdrio, uma proposta
pedagodgica ou curricular para a educagdo [...] precisa trabalhar com as
contradi¢des e especificidades da realidade [...].
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Os conhecimentos da disciplina de Ciéncias (tanto quanto de qualquer outra)
precisam estar atrelados aos contextos sociais e historicos construidos e vividos na
dindmica da sociedade parintinense a fim de que ndo se mostrem descontextualizados,
mas, sim, pensados e planejados.

Por outro lado, observamos por meio da competéncia “valorizar e respeitar os
conhecimentos que ja foram adquiridos em experiéncias cotidianas, confrontando-os
com os conceitos aprendidos na escola”, o interesse da proposta em levar em
consideragdo os conhecimentos prévios e cotidianos dos estudantes, entendendo a
relevancia deles como ponto de partida para a aprendizagem dos conhecimentos
cientificos no campo escolar. No entanto, essa ideia € solitaria na proposta.

Aqui, destacamos a importancia de perceber o conhecimento cientifico como
produto das atividades humanas, construido histérica e socialmente, movido pelo
processo dialético das mudancas de cada época, lugar, sociedade, ideias e concepgdes
(KUHN, 2009). E nesse processo de construcdo da aprendizagem do conhecimento
cientifico, respeitar a funcdo do professor o qual, diante das propostas curriculares, tem
também a tarefa de adequa-las a realidade da sua sala de aula e do processo de
desenvolvimento e aprendizagem de seus estudantes, sendo, portanto, o agente
mediador da passagem dos niveis de conhecimento (VYGOTSKY, 2006).

Nota-se na competéncia “desenvolver habilidades de observagdo, pesquisa,
proposicao de questdes, formulacao de hipdteses e conclusio, adquirindo nogdes sobre
o método cientifico”, o interesse em fazer com que o estudante construa seu
conhecimento pela constante atividade de pesquisa, questionamentos, analise e
formulagdo de ideias proprias. Tal competéncia reforca o conceito de atividade
investigativa defendida pela BNCC, na qual o estudante deve ter o seu interesse e
curiosidade cientifica agucada pela atividade da pesquisa.

Tal competéncia expressa esse propdsito, mas nao apresenta os meios pelos
quais os alunos poderdo desenvolver essa caracteristica, deixando a entender que essa
responsabilidade fica inteiramente a cargo do professor, o qual, a partir dos requisitos
expressos de forma fragmentada, terd de formular os processos para essa aprendizagem
critica, reflexiva e atuante dos estudantes.

Quanto as habilidades ¢ possivel perceber nas entrelinhas uma mistura de
concepgoes. Nas habilidades que propdem “identificar os processos de captacao,
distribuicdo e armazenamento de agua e os modos de tratamento: fervura e adigcdo de

cloro, condi¢des necessarias para prevencdo de doencas” e “conhecer alguns processos
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de transformacdes de energia na natureza e por meio de recursos tecnologicos”, ainda se
nota uma ideia reduzida de ciéncia, onde o foco é a obtencdo conceitual e o
entendimento de um processo que prioriza a atividade de memorizacdo, acritica ¢ a-
historica. Onde n3o se v€ o levantamento de discussdes que problematizem os
conhecimentos abordados, e o processo de ensino e aprendizagem se mostra de forma
passiva, seguindo a linha de transmissdo e recepgao.

J& na habilidade de “caracterizar causas e consequéncias da poluicdo do ar, dgua
e do solo”, percebemos uma intengdo em proporcionar o pensamento critico e reflexivo
dos estudantes ao terem de pontuar as causas que levam ao problema social e ambiental
da poluicdo (nesse caso, da agua), a medir suas consequéncias e, por conseguinte,
observar quem causa e quem sofre com tais questdes, permitindo por meio desses
pontos o levantamento da discussdo quanto a visdo de integra¢do do ser humano com o
seu meio, com a natureza e com sua comunidade.

Nesse sentido ¢ primordial que a Proposta Curricular da disciplina de Ciéncias
da Natureza norteie o processo de ensino e aprendizagem numa abordagem critica, que
perceba o conhecimento como elemento em construgdo. Para Kramer (2009, p. 169),
"uma proposta pedagdgica ¢ um caminho, ndo um lugar. Uma proposta pedagogica tem
uma historia que precisa ser contada. Toda proposta contém uma aposta. Nasce de uma
realidade que pergunta e ¢ também busca de uma resposta".

A proposta deve expressar os valores que as constituem, deve estar conectada a
realidade a que ¢ dirigida, mostrando seus objetivos, a concep¢do de homem e de
sociedade de educacdo que almeja e encarando suas problematicas, a fim de que
proporcione o processo de ensino e aprendizagem de forma democratica contribuindo

para o crescimento de individuos criticos acima de tudo.

2.3 Projeto Politico Pedagogico: o que propde a Escola Municipal Irma Cristine

Abordamos aqui a analise documental do Projeto Politico Pedagdgico da Escola
Municipal Irma Cristine para perceber os pressupostos, as finalidades educativas e as
diretrizes gerais que fundamentam o processo de ensino e de formacao dos estudantes.

Para realizar a analise foi solicitado a coordenacdo pedagdgica da escola o
acesso ao referido documento. Inicialmente enfrentamos dificuldades que retardaram
nosso contato com o documento. As justificativas dadas eram do tipo: “o PPP esta

desatualizado; no momento, a escola esta focando suas atividades na festa ‘Agostinha’ e
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sO reuniremos os professores para a reformulacdo do PPP em outubro; a escola nao esta
seguindo a risca todo o PPP porque este ¢ antigo”. Em nossa terceira tentativa foi-nos
concedido o documento ainda na sua versdo antiga, j& que ndo foi realizada sua
atualizacdo até aquele momento.

A importancia do PPP para o desempenho escolar ¢ fundamental j4 que este
busca um rumo, uma dire¢do que fomentara as agdes intencionais do coletivo escolar
(VEIGA, 2003; 2004). Vemos, nesse sentido, uma falha da escola em nao considerar a
primordial tarefa do PPP como norte de sua pratica, j& que se percebeu um
esquecimento desse documento pela falta de atualizagao.

A importancia do PPP ¢ entendida, inclusive, pela propria escola no ato da

constru¢ao do documento quando afirma que:

O Projeto Politico Pedagogico tem grande importdncia em nossa comunidade
escolar, visto que ird propiciar que as diretrizes previstas na Lei possam ser
efetivadas e nos tragam resultados positivos no desenvolvimento desta
comunidade. Esta conduzira a sociedade pessoas com ideias mais justos,
senso de vida no bem coletivo, desenvolvimento do padrdo da qualidade de
vida, possibilitados pelos conhecimentos adquiridos na escola e que irdo se
expandir para toda a sociedade (ESCOLA MUNICIPAL IRMA CRISTINE,
2010, p. 16).

Nesse aspecto, a fala ndo se enquadrou na pratica da escola no sentido de deixar
em segundo plano a reformulagdo do documento, e deixar transparecer uma
desorganizacdo nas ideias e propostas para o ano vigente. Ja que a finalidade do PPP ¢
projetar as ideias, “[...] lancar-se para frente, antever um futuro diferente do presente.
Projeto pressupde uma acdo intencionada com um sentido definido, explicito sobre o
que se quer inovar’ (GADOTTI, 2000, p. 37). Sem essa pretensdo quanto ao futuro, ao
que se quer fazer e como se fara, coloca em davida o sucesso do desempenho escolar no
processo de ensino, aprendizagem e formagao dos estudantes.

Veiga (2004, p. 15) afirma que o PPP esté relacionado a organizagdo do trabalho
pedagdgico em dois niveis: “como organizagdo de toda a escola e como organizacao da
sala de aula, incluindo sua relacdo com o contexto social imediato [...]”. Se o ambito
geral da escola ndo tiver organizado, como o estard a sala de aula em sua
individualidade de alunos e pratica do professor? Que principios dirigirdo o trabalho
escolar? A quais objetivos se pretendera alcancar se estes ndo forem explanados?

Toda instituicdo de ensino precisa construir seu projeto politico pedagdgico. Isso

estad previsto em lei, como demanda a nova LDB, lei n°® 9.394/96, no seu artigo 12,
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inciso I, a qual afirma: “os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns, €
a dos sistemas de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua proposta
pedagogica”. O projeto ndo pode ficar apenas no papel, ndo basta apenas elaborar, ¢é
preciso executar ¢ observar as necessidades constantes do corpo escolar.

Para Veiga (2004, p. 14):

[...] o projeto politico pedagdgico vai além de um simples agrupamento de
planos de ensino e de atividades diversas. O projeto ndo é algo que ¢
construido e em seguida arquivado ou encaminhado as autoridades
educacionais como prova do cumprimento de tarefas burocraticas. Ele ¢
construido e vivenciado em todos os momentos, por todos os envolvidos com
o processo educativo da escola.

Deve-se entender também que o PPP da escola estd sempre em um processo
inconcluso, uma etapa em direcdo a uma finalidade, sujeito a alteragdes conforme as
necessidades que surgem no decorrer do caminho (GADOTTIL 2000). E um processo
permanente de reflexdo e discussdo dos problemas enfrentados pela escola, que propoe
buscas de alternativas que sejam vidveis a pratica de sua intencionalidade (VEIGA,
20003; 2004). Dai a importancia de manter viva sua validade.

De acordo com o PPP (2010, p. 9):

A Escola Municipal Irma Cristine desenvolve suas atividades com a
participagdo de 85 profissionais diretamente envolvidos no processo de
gestdo participativa que se processa democraticamente, com observancia nos
principios de autonomia, coeréncia, pluralismo de ideias, concepgdes
pedagodgicas e co-responsabilidade da comunidade escolar. Esse
envolvimento da comunidade escolar se da através das agdes desenvolvidas
pelo colegiado, visando a qualidade da educagdo oferecida neste
estabelecimento de ensino e o pleno desenvolvimento do educando.

A escola apresenta neste discurso o interesse em envolver todos os seus
profissionais e também a comunidade no desenvolvimento das atividades escolares de
forma democratica e participativa, visando a percep¢do de responsabilidade pelo
processo de formacao dos estudantes em cidaddos como uma tarefa coletiva da escola,
familia e comunidade. A escola busca solugdes alternativas para as diferentes questdes
pedagdgico-administrativo, explicitando os objetivos comuns e definindo as agdes a
serem desencadeadas (VEIGA, 2003).

Nessa construg¢do visualizamos a autonomia na produ¢do do PPP, delineando,

assim, sua propria identidade frente a sua realidade. “A autonomia e a gestdo

democratica da escola fazem parte da propria natureza do ato pedagdgico. A gestdo
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democratica da escola ¢, portanto, uma exigéncia de seu projeto politico-pedagogico”
(GADOTTI, 2000, p. 36), significa dar voz a cada sujeito participante em cada
seguimento, seja enquanto gestor, pedagogo, professor, pais, serventes, ¢ comunidade
em geral.

Para a escola, “este instrumento construido coletivamente [PPP], resultara em
beneficios da sociedade local, que com certeza, tornara nossa instituicdo capaz de
gerenciar suas atividades de acordo com as necessidades peculiares do contexto [...]”
(ESCOLA MUNICIPAL IRMA CRISTINE, 2010, p. 16), reafirmando, assim, a escola
enquanto espaco de discussdo, didlogo e reflex@o sobre o que se quer ensinar, o porqué
se quer ensinar, a quem se quer ensinar e para qué.

Gadotti (2000, p. 37) considera que o projeto politico pedagogico da escola
fundamenta-se no pensamento de desenvolver nos sujeitos uma consciéncia critica,
tanto “(b) no envolvimento das pessoas: as comunidades internas e externas a escola; (c)
na participagdo e na cooperacdo das varias esferas do governo; e (d) na autonomia,
responsabilidade e criatividade como processo e como produto do projeto”. O PPP
organiza a proposta escolar no objetivo da formacao critica, as acdes, os propositos e as
fundamenta¢des de cada ideia concebida.

O PPP aponta as concepcgdes que a escola adota na construgdo e realizagdo do
seu trabalho. Essas informagdes caracterizam a equipe que estd a desempenhar o
processo de ensino e de formacao e se ha uma coeréncia nos fundamentos apontados. A
visdo de escola apontada no PPP da Escola Municipal Irma Cristine (2010, p. 16), visa
“promover o acesso ao conhecimento sistematizado e, a partir destes, a produgdo de
novos conhecimentos compartilhados e comprometida com a formagdo de cidaddos
conscientes e participativos na sociedade em que estdo inseridos”. A preocupagdo da
escola ndo estd focada apenas na constru¢do dos conhecimentos, mas também na
formagdo dos sujeitos enquanto cidaddos criticos e participativos em sua sociedade,
demonstrando, assim, o compromisso social da escola.

Esse objetivo da Escola se torna ainda mais evidente quando se observa a

concepgao de sociedade descrita pelo PPP da Escola Irma Cristine (2010, p. 17) como:

[...] sociedade capitalista, competitiva, baseada nas a¢des e resultados, com
teor individualista e injusta (na qual) faz-se necessario refletir o papel da
escola para a construgdo de uma sociedade libertadora, critica, reflexiva,
igualitaria, democratica e integradora, fruto das relagdes entre as pessoas,
caracterizadas pela interacdo das diversas culturas em que cada cidaddo tenha
a oportunidade de construir a sua existéncia e a do coletivo.
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A escola propde uma agao de intervir na sociedade, formando estudantes criticos
que possam construi-la e reconstrui-la a partir das suas atitudes criticas e das relacdes
com os demais. E, assim, afirma ir contra aquele processo educacional que contempla
um tipo de ensino e aprendizagem que prioriza o repasse de contetidos, atrelado a
resultados imediatos de caréter quantitativo (ESCOLA MUNICIPAL IRMA CRISTINE,
2010). Para a referida escola (idem, 2010, p. 17):

A luta deve ser em prol a um homem social, voltado para o seu bem proprio,
mas acima de tudo, para o bem estar do grupo do qual faz parte. O homem
que modifica a si mesmo pela apropriacdo dos conhecimentos, modifica
também a sociedade por meio do movimento dialético “do social para o
individual para o social”.

Desse modo, a educag¢do que almeja oferecer ultrapassa a mera reproducao de
saberes estruturantes resultando no processo de producdo e apropriagao de
conhecimentos. Aspira, assim, que o estudante/cidadao exerga sua cidadania, refletindo
sobre as questdes sociais e buscando alternativas de superacdo da realidade. Pelas
citacoes destacadas identificamos o discurso da escola como sendo de uma tendéncia
progressista, mas que se contradiz em alguns aspectos da pratica, especialmente na
pratica docente que muito se atrela a tendéncia tradicional.

A ideia defendia no PPP da escola (apesar de ndo serem dadas as suas
referéncias) se encaixam no pensamento do tedrico Vygotsky sobre a abordagem
sociocultural a qual defende a agdo do homem na sociedade transformando-a e, nesse
processo, transformando a si mesmo. Articula a necessidade da interagdo entre os
sujeitos para a constru¢do dos conhecimentos e da ao homem o poder de ocasionar
mudangas na natureza da qual faz parte, a partir do processo dialético que permeia a
vivencia dos individuos.

A escola pretende, a partir dessas concepgoes, exercer na sociedade um processo
“[...] de exceléncia, onde seus segmentos desenvolvam suas fung¢des de forma
responsavel e autdbnoma, com o intuito de construir uma educacao pautada no respeito,
qualidade do ensino e trabalho que se desenvolve junto a sociedade” (ESCOLA
MUNICIPAL IRMA CRISTINE, 2010, p. 17). E, assim, a escola pretende ser
reconhecida por possibilitar espacos de dialogo e reflexdo, criando melhores estratégias
de ensino e apresentando elevada qualidade no processo educacional, integrando na

sociedade sujeitos participantes e atuantes.
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A escola apresenta ideias de cunho progressista ao discursar sobre uma formacao
critica do aluno para atuagdo na sociedade, ao valorizar a democracia na atuagdo de
todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, ao destacar a
importancia do didlogo e problematizacdes. No entanto, ainda se nota uma distancia
entre o discurso e a pratica. Isso se da ndo apenas por culpa da institui¢do, mas sim por
diversos fatores externos as forcas da gestdo e equipe docente. Embora ndo se possa
atribuir a culpa da falha desse processo tdo somente a escola, hd de se reconhecer a
importancia e a possibilidade da escola fazer sua parte mesmo em tempos de
precariedades, isso pode ser feito pelo constante esforco e flexibilidade em atualizar e

cumprir os ideais expostos de forma tao convincente no PPP.

2.4 A pratica docente: o dito no nio dito

Ao nos dispormos a investigar a pratica docente no processo de ensino e
aprendizagem da d4gua, realizamos a observacdo participante e a entrevista
semiestruturada com a professora titular da sala.

Antes de analisar a pratica docente em relagdo a esta tematica € importante
salientar a formagdo académica da professora a fim de percebermos sua trajetdria
enquanto educadora. A docente possui Graduagdo em Ciéncias Naturais pela
Universidade Federal do Amazonas - UFAM e Pos-graduacdo em Desenvolvimento
sustentavel; trabalha com a educagdo basica (especificamente com o Ensino
Fundamental I) nos turnos matutino e vespertino na rede municipal de ensino ha mais
de 10 anos. A professora leciona a disciplina de Ciéncias da Natureza (sua area de
formacao), assim como Historia, Geografia e Ensino das Artes em trés turmas do 5° ano,
dentre elas a turma escolhida para a aplicagao dessa pesquisa.

Nossa primeiro intengdo com a entrevista foi de verificar que ideia de dgua a
professora defende. Ao ser questionada a professora responde que: “agua é vida. Agua é
um dos recursos naturais que todos os seres vivos necessitam. No6s dependemos dela,
ndo vivemos sem a agua” (PROFESSORA, 2019). Nota-se nesta fala a conceituacao da
dgua como um recurso indispensavel a vida como afirmam os autores Tundisi (2003),
Bacci e Pataca (2008) e Ferreira (2011).

No entanto, diferente da abrangéncia percebida por tais autores, a professora

apenas conceitua o aspecto natural da d4gua como recurso para a vida humana e animal.
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Embora tenha formagao na area nao demonstra uma visdo em nivel macro (quanto ao
que seja a agua, sua relevancia no aspecto econdmico, social, cultural e a que tipo de
agua se refere), apenas foca na dependéncia dos seres vivos em relacdo ao uso que
podem fazer dela.

Ao investigarmos a pratica do processo de ensino da docente em relagdo a
tematica da 4gua, questionamos quais os subtemas trabalhados e como se d4a o seu
desenvolvimento. A professora (2019) afirma que trabalha “o tema agua em si
abrangendo os estados fisicos, as transformacdes dos estados fisicos, a utilidade, o
tratamento e o ciclo da 4gua na natureza”. Dessa forma, cumpre o que estipula a
proposta curricular para o 5° ano do Ensino Fundamental.

Por meio das observacdes realizadas em sala de aula, notou-se que a professora
desenvolve o processo de ensino de forma passiva, onde ndo se percebe uma constante

dinamica e interacao com os alunos. Em entrevista ela afirma:

Geralmente ja trago as pesquisas sobre o contetido prontas, porque a gente
nota que sdo turmas que ndo tem muito aquele cuidado de pesquisar, buscar e
ler. A falta da leitura ¢ o que atrapalha muito o nosso processo de ensino.
(PROFESSORA, 2019).

A professora encarrega aos alunos a responsabilidade dos aspectos negativos do
seu processo de ensino. Destaca a falta de interesse deles pela leitura e pesquisa como
preponderantes para o insucesso da sua pratica de ensino. Nao demonstrou a
preocupacdo em reverter tal situacdo propondo atividades ou uma metodologia que
influenciasse e incentivasse o interesse dos alunos.

A tnica busca que a professora faz para tentar contornar a situagdo € trazer para
a sala de aula as pesquisas ja prontas e, além disso, copia o assunto na lousa ou faz
copias para entregar aos alunos e, ao longo da escrita ou leitura do texto, faz algumas
pausas para explicar os pontos de maior dificuldade. A partir dessa didatica utilizada
percebemos que os alunos ndo participam ativamente da constru¢do do conhecimento,
ficam na posicdo de receptores, onde se observa a pouca interacdo por meio de
perguntas ou comentarios espontaneos.

Para Carvalho e Gil-Pérez (2003), o saber e o saber fazer do professor sdo
primordiais para a pratica de um ensino que almeja a construgdo de conhecimentos

junto aos alunos. Nesse caso, o saber e saber fazer encontram-se emergidos em uma
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passividade tradicional, no qual o desafio do trabalho docente ndao se apresenta na
perspectiva do professor reflexivo.

Observamos por meio da pratica docente a visdo reducionista de ciéncia
discutida por Auler e Delizoicov (2001), na qual a professora e os alunos realizam uma
leitura ingénua, focando apenas no ensino de conceitos. Uma visdo completamente
diferente da visdo que se pretende desempenhar nas escolas que objetivam um ensino
critico, uma visdo ampliada que utiliza os conteudos como meios para compreender e
discutir tematicas socialmente relevantes.

Ao questionarmos em qual abordagem de ensino e aprendizagem ou tendéncia
pedagbgica a professora se fundamenta para a construcdo de sua pratica docente, ela
respondeu: “Bom... olha, eu creio que a tradicional ainda ¢ muito utilizada e com
certeza eu uso muito ela. Mas eu acho que a gente pode tirar um pouco de cada e vai se
adequando, dependendo da turma” (PROFESSORA, 2019). Percebe-se na fala da
professora uma incerteza quanto a fundamentacdo pedagodgica de sua pratica. A
professora afirma basear-se numa abordagem tradicional, mas garante abertura para o
uso de outras abordagens e diz que o que determina a escolha da abordagem de ensino
sd0 os proprios alunos (se referindo ao comportamento deles).

Segue afirmando que quando a turma ¢ mais agitada e inquieta realiza sua
pratica docente a partir da abordagem tradicional, sendo mais firme com os estudantes,
passando mais textos no quadro para que copiem e fazendo atividades valendo
pontuagdo. Por outro lado, quando os alunos se mostram mais comportados e gostam de
participar das aulas por meio de comentarios e perguntas, segue uma linha mais
progressista realizando mais didlogos com os alunos e permitindo a fala e
posicionamento destes com relatos de suas vivéncias, indagagdes e curiosidades.

Lembramos o que defende Praia et al (2002) quanto a fundamentacao da pratica
do professor a qual deve se dar em uma concep¢do que promova um ensino e
aprendizagem critico e transformador, no qual o professor ndo ird transmitir seus
conhecimentos, mas, sim, construir com os alunos por meio de uma interagdo dindmica
e ativa. Todavia, a pratica do professor s6 tera esse desenrolar se o mesmo tiver
esclarecimento sobre que concepcdo estd a propagar em sua sala de aula, e, assim, que
ensino de ciéncias estd desenvolvendo, que ciéncia estd a ensinar (GIL-PEREZ et al,

2001).
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Quanto ao processo de avaliar a aprendizagem dos estudantes apds o
desenvolvimento do assunto, a professora afirma que geralmente faz uso de atividades

orais para se certificar de que houve de fato a aprendizagem. Segundo ela,

Depois de uma atividade escrita, de uma avaliagdo escrita, eu geralmente uso
a atividade oral. Mas isso vai depender do desenvolvimento da turma, se eu
vejo que a maioria errou na atividade escrita, eu realizo a avaliacdo oral com
eles, fazendo as questdes e a gente consegue avancar até mais
(PROFESSORA, 2019).

A professora revela um unico momento de avaliacdo, a qual se da por meio de
uma sequéncia de perguntas e respostas. Ela revela ainda que costuma repetir as
mesmas questdes da prova escrita na avaliagdo oral. O que nos faz refletir se as
respostas positivas dos estudantes sdo de fato o resultado da aprendizagem ou o
memorizar das questdes. A avaliagdo nao se da em um processo constante, ela se revela
na pratica da professora apenas como um produto final de tudo o que foi trabalhado.

Perguntamos da professora qual a importincia da disciplina Ciéncias da
Natureza para o processo de ensino e aprendizagem do aluno no nivel de Ensino
Fundamental. A professora acredita que essa disciplina ¢ muito importante por
possibilitar a constru¢do de conhecimentos de todas as fases da ciéncia no inicio da
preparacao dos estudantes no processo educacional. Além de proporcionar ao estudante
conhecer a si mesmo, ¢ ter conhecimento do que pode fazer para preservar os recursos
naturais disponiveis.

Ao falar da relagao dos alunos com a natureza, o meio € os recursos, a professora
faz mencao sobre alguns comentarios que utiliza nas aulas para exemplificar aos alunos

a importancia do cuidado com o meio ambiente. Ela cita;

[...]. Eu sempre costumo falar para eles que nds estamos numa regido em que
nds somos muito sortudos. Porque na nossa regido ¢ chuva de vez em quando,
tem o sol, tem essa imensa floresta, tem esse imenso rio que passa pertinho
de nds. Entdo eu digo para eles que noés somos muito abengoados porque nem
todas as regides tem isso (PROFESSORA, 2019).

A professora destaca a importancia da disciplina quase que exclusivamente
ligada ao dever de cuidado com os recursos. Nao apresenta de que maneira a disciplina
colabora com o processo de percepcdo do pertencimento do sujeito com o meio
ambiente do qual faz parte ou da concepgdo da dgua para além do mero uso do recurso

natural.
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A partir dessa fala entendemos que a professora faz uma avaliagao limitada do
papel da disciplina na construg¢do dos conhecimentos e do autoconhecimento dos alunos,
uma vez que apenas refor¢a a ideia de preservar a natureza e niao demonstra um
pensamento ligado aos ideais de habilitar os alunos a compreender e interpretar os
fendmenos da natureza, o mundo e a si proprio e a se perceber como sujeito
transformador desse meio ambiente, tal como propde a BNCC (2017).

Ao indagarmos a relevancia do estudo da 4gua para a formagdo educacional e

social dos alunos, a professora comenta:

E importante para ele como ser humano agir conforme os cursos da natureza.
Ele tem que aprender que isso ¢ um bem comum a todos, entdo, se ele ndo
preservar dificilmente as futuras geragdes vao ter esse recurso. Ele tem sorte
que hoje ele estd conhecendo. Mas serd que futuramente as futuras geragdes
vao conhecer? Esse ¢ um problema muito grande, uma preocupacdo muito
grande também que a gente sente. E muitas vezes eu procuro demonstrar para
eles e citar o rio Amazonas dizendo que se ndo houver um cuidado, uma
preservagdo, uma sensibilizagdo para eles protegerem o rio, as futuras
geracdes possivelmente nem irdo conhecer. Eu sempre pergunto para eles
assim; vocés ja pensaram esse imenso rio poluido? Ai, eu sempre cito o rio
Tieté, dizendo que tem um rio que era maravilhoso, lindo ¢ o que aconteceu?
As grandes fabricas, as proprias cidades poluiram jogando dejetos
diretamente no rio. Entdo isso é uma preocupagdo muito grande que a gente
deve ter para preservar esse bem natural (PROFESSORA, 2019).

A professora entende a importancia de o aluno perceber a agua como direito de
todos e reforca a ideia do cuidado, sensibilizagdo e prote¢do do rio a fim de que
geracgdes futuras também tenham acesso e desfrutem desse bem.

A professora s6 desenvolve a explanagdo da importancia ambiental da agua e
ndo considera outros fatores como: politico, econdmico, tecnoldgico e cultural.
Demonstra, assim, uma visdo micro da tematica dgua por ndo diferenciar e esclarecer o
tipo de agua que esta a falar.

Outro aspecto percebido durante as observacdes em sala e reforcado na
entrevista com a professora, foi o exemplo usado por ela para demonstrar aos alunos as
consequéncias da poluicdo da agua. A docente fez uso de um exemplo distante da nossa
realidade ao citar o rio Tiet€ como modelo da poluicdo e descaso da populagdo e
industrias. Notamos que a professora partiu do macro, de uma situagdo desconhecida
para a maior parte dos alunos, longe da vivéncia e deixou de trabalhar o micro, o que
esta perto e ¢ conhecido pelos alunos na cidade de Parintins. Nao defendemos aqui a
ideia de se trabalhar s6 o que ¢ local e conhecido, mas, sim, fazer a interagdo entre o

micro e o macro a fim de uma aprendizagem critica e diferenciada.
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Visando o processo de ensino e aprendizagem de forma critica, pedimos a
professora para que falasse a respeito da ciéncia, tecnologia e da sociedade, indagando
se a mesma conseguia visualizar alguma relagdo entre esses conceitos, assim como sua
contribuicdo para com o processo de ensino e aprendizagem. Sobre a defini¢do de
ciéncia a professora diz que “ciéncias ¢ conhecimento, ¢ estudo. Se vocé estuda vocé vai
adquirir conhecimento, entdo ciéncias ¢ conhecimento sim!” (PROFESSORA, 2019),
dando uma visdo de ciéncia como conhecimento que se busca e se adquire por meio do
ato de estudar. A ciéncia ¢ tida tdo somente como uma busca pelo conhecimento
cientifico, ndo ¢ considerado na definicdo da docente como a construcao historica,
social e cultural, como defende Thomas Kuhn (2009).

Quanto ao conceito de tecnologia a professora define tecnologia como “os
avancos que a ciéncia estd tendo. Hoje com essa demanda tecnoldgica que esta tendo,
facilita muito mais a vida ndo s6 nossa, mas como a dos grandes cientistas”
(PROFESSORA, 2019). A docente configura o conceito de tecnologia as inovagdes
tecnologicas, aos aparelhos que facilitam o cotidiano da populacdo comum e dos
cientistas, aos conjuntos de técnicas empregadas em diferentes espacos e servigos.

Sobre o conceito de sociedade, a professora argumenta de forma redundante que
“a sociedade faz parte dessa ciéncia e da tecnologia, porque a sociedade abraca tudo
isso, tanto a ciéncia quanto a tecnologia” (PROFESSORA, 2019). Percebemos na fala
exposta que a sociedade ¢ o elo, e, a0 mesmo tempo, a responsavel por possibilitar a
existéncia da ciéncia e tecnologia, ja que sem a sociedade para dar subsidio ndo seria
possivel construir ciéncias e tecnologias. Embora seja uma defini¢do vaga, nota-se o
entendimento de que € necessario o grupo, as pessoas, a sociedade para que se faga
ciéncia e tecnologia, pensamento que difere do exposto na fala sobre tecnologia
relacionada aos cientistas.

Quanto a relag@o e contribuicdo no processo de ensino e aprendizagem, foi dito
que had uma interacdo entre ciéncia, tecnologia e sociedade e que esta relagdo contribui

com o processo, ja que:

[...] quando vocé esta numa sala de aula, vocé utiliza as suas tecnologias e
toda tecnologia ¢ voltada para ciéncias e toda ciéncia vem da humanidade
(que ¢ esse conhecimento), entdo isso ¢ muito bom para o aluno saber que ele
estd inserido nesse meio, o cientifico, o tecnoléogico e o social
(PROFESSORA, 2019).
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A professora se remete a ciéncia, a tecnologia e a sociedade como questdes
diferentes que contribuem no processo da pratica da sala de aula. Fica evidente o nao
conhecimento sobre os Estudos CTS e o Movimento CTS que, segundo Santos e
Mortimer (2002), visa o processo de ensino e aprendizagem critico, reflexivo e ativo,
que se articula as questdes sociais, ambientais e culturais, problematizando-as e
incentivando a participacdo social dos sujeitos na tomada de decisdes.

E ao ser indagada sobre o compromisso com o processo de ensino dos estudantes,

a professora diz que seu objetivo enquanto educadora € o de:

[...] transmitir o conhecimento para os alunos, o pouco daquilo que eu sei por

que a gente ndo transmite tudo, mas o pouco que a gente pode ir transmitindo
¢ importante. Entdo meu objetivo maior é que o aluno aprenda que ele
adquira os conhecimentos. E isso € a nossa briga (desafio) diariamente para
que o aluno adquira os conhecimentos que nods (professores) adquirimos e
que estamos por conhecer também, porque vocé numa sala de aula ndo sé
ensina, mas também aprende (PROFESSORA, 2019).

Identificamos nessa fala o pensamento tradicional, onde o professor como
autoridade da sala de aula ird transmitir aos alunos os conhecimentos que ele adquiriu
ao longo da sua formacao e experiéncia. O maior objetivo da professora, a partir da sua
pratica docente, ¢ que o aluno aprenda os conteidos e conhecimentos transmitidos. Nao
se percebe o interesse pela formagdo social e cidada dos estudantes, ndo se percebe o
interesse pela aprendizagem critica e reflexiva dos estudantes. O foco estd na
aprendizagem dos conteudos tao estritamente dominados pela professora.

Esse posicionamento da docente interfere na sua pratica, a qual, por sua vez,
influencia 0 modo como o aluno aprendera e a concepgdo que ele tera da tematica dgua.
Seja ao ser trabalhada como mero contetdo ou como uma tematica rica em
conhecimentos que possibilitam a constru¢do do pensamento critico, da
problematizagdo de questdes sociais e do letramento cientifico por conta dos
conhecimentos e recursos identificados no processo de estudo da agua.

Dessa forma, o que se percebe, de modo geral, na pratica docente, ¢ uma
fundamentagdo ¢ uma agao pautada na concepg¢ao aproblematica e algoritima de ciéncia,
uma percepcao reduzida que ndo interage com a proposta de um ensino critico e
alfabetizador cientificamente. Estes levantamentos realizados a partir das observagoes e
da entrevista voltados a professora titular apontam para a vigente necessidade de melhor
formar e preparar os professores para a pratica de ensino. E preciso que os professores

entendam que tipo de tendéncia pedagdgica estdo seguindo, quais os fundamentos da
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sua pratica, que propostas guiam seu trabalho. E por meio de uma formacdo de
qualidade que o processo de ensino e aprendizagem critico e transformador poderd vir a

ser construido.
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CAPITULO 3
PROPOPOSTA DE ENSINO DA “AGUA”: SEQUENCIA DIDATICA

Neste capitulo, apresentamos nossa analise dos dados, acompanhada dos seus
resultados e discussdes realizados a partir das questdes levantadas nesta pesquisa. Essa
constru¢ao foi a mais dificil e prolongada dentre todos os momentos vivenciados até
aqui por ser o ponto central das reflexdes que nos propomos fazer com os participantes
da pesquisa. Essas reflexdes nos permitiram analisar como o processo de ensino e
aprendizagem da tematica da agua tem sido desenvolvida na disciplina Ciéncias da
Natureza no 5° ano do Ensino Fundamental.

A construgdo da escrita deste capitulo foi tragada a partir da influéncia dos
tedricos que fundamentaram o pressuposto da pesquisa, assim como das interagdes que
fizemos com os participantes ao longo do processo de producdo dos dados no espaco da
escola e fora dela. Nada partiu apenas de noés, ja que tudo que nos move enquanto
pesquisadora ¢ fruto de uma base construida a partir de leituras e vivéncias que se
apresentam na estrutura da escrita, da fala, da pratica.

Para a producdo dos dados realizamos uma atividade de sequéncia didatica sobre
a tematica da agua, fundamentada na concepcdo da Pedagogia Historico-Critica de
Saviani (que descrevemos no topico 3.2), obedecendo a quatro dos cinco momentos da
Didatica da Pedagogia Historico-Critica. Nessa divisdo realizamos atividades que nos
possibilitaram coletar os dados relacionados aos conhecimentos dos alunos sobre a
tematica da dgua visando alcangar o terceiro objetivo especifico de “aprofundar o
processo de aprendizagem dos alunos sobre a 4gua no aspecto cientifico e tecnologico”.

Para a analise dos dados utilizamos a Analise do Discurso de Michel Pécheux,
organizando nossa analise em trés momentos de construgdo: antes, durante e depois,
gerando as categorias de conhecimento de acordo com cada atividade realizada com os

alunos durante a sequéncia didatica.

3.1 Sequéncia didatica: proposta de ensino da tematica “agua” a partir da
concepcio da Pedagogia Historico-Critica - PHC

Realizamos a sequéncia didatica organizada em oito aulas de 50 minutos cada
(vale ressaltar que toda a atividade da sequéncia didatica foi gravada para posterior

analise dos dados levantados). Esta sequéncia foi dividida em trés fases (antes, durante e
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depois). Foi fundamentada nos principios da Pedagogia Historico-Critica (PHC) de
Saviani (2011), o qual defende o processo de aprendizagem a partir da leitura critica e
transformadora da realidade por meio da intervencdo dos participantes (professor e
aluno) da aprendizagem.

Por se tratar de uma atividade que envolve a participacao de seres humanos,
observamos os possiveis riscos, a fim de que fossem pensados e comunicados aos
participantes para posterior avaliacao e cuidados atendendo ao que ¢ homologado pelo
Conselho Nacional de Satde (CNS), Resolugdo 466/2012 e 510/2016. Assim feito,
pontuamos alguns riscos e beneficios que esta pesquisa pdde gerar.

Para os alunos, os riscos possiveis foram no periodo da observacdo em relagao
ao uso ou amostra de suas imagens, respostas e atividades. E na sequéncia didatica no
processo de locomogdo da escola até a Instituigdo de Tratamento de Agua em Parintins.
Para amenizar os possiveis riscos, solicitamos um transporte da Secretaria de Educacao
do Municipio (SEMED) com motorista profissional, veiculo em bom estado (com cintos
de segurancga). Efetuamos a demarcagdo do perimetro a ser respeitado pelos sujeitos nos
espacos de observagdo, além de seguirmos as regras de seguranca e Sermos
acompanhados por um profissional da empresa durante o percurso de visitacao.

Quanto a professora, os procedimentos utilizados como entrevista
semiestruturada e observagdo participante durante as aulas poderiam trazer algum
desconforto para os participantes envolvidos na pesquisa, como nao se sentir a vontade
na explanacdo das aulas e se sentir prejudicado quanto aos conteudos no periodo da
pesquisa. O tipo de procedimento apresentou os potenciais riscos mencionados de nivel
baixo ou minimo (art. 21 da Resolugao 510/2016 do Conselho Nacional de Satde), mas,
a nosso ver, nenhum acontecimento prejudicou ou agravou a realizagdo da sequéncia
didatica, pois fizemos o esfor¢o para interferir o menos possivel no ambiente de
pesquisa.

Quanto aos beneficios que poderdo ser alcancados com a pesquisa se refere a
contribui¢cdo dos participantes no processo de ensino e aprendizagem sobre a tematica
da 4gua relacionada aos conhecimentos cientificos. Além disso, ajudard muitos
professores em processo de formacao que se beneficiardo direta ou indiretamente com
os resultados desta pesquisa.

Na construgdo da sequéncia didatica adotamos os quatro primeiros dos cinco
momentos/passos criados por Gasparin (2003) na proposta de uma agao didatica para a

PHC que parte da ideia dialética e constrdi-se em trés pensamentos particulares: (1) o
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conhecimento se origina por meio da pratica social dos homens, resultado do trabalho
humano no processo historico de transformagdo do mundo e da sociedade; (2) a
teorizagdo sobre a pratica social que corresponde a passagem do senso comum para o
cientifico e (3) o retorno a pratica, a fim de transforma-la. A partir desse pensamento, 0s
cinco passos da Didatica da Pedagogia Historico-Critica se ddo em: (1) Pratica Social
Inicial, (2) Problematizacdo, (3) Instrumentalizacdo, (4) Catarse e (5) Pratica Social
Final.

Na primeira aula, realizamos o primeiro passo da sequéncia didatica
correspondente ao primeiro momento da didatica historico-critica (Pratica Social Inicial)
a qual caracteriza como uma preparacao do aluno para a constru¢ao do conhecimento
cientifico (GASPARIN, 2003). Iniciamos um didlogo tratando sobre o tema “Agua”,
instigando os alunos a expressarem seus conhecimentos sobre o ciclo da agua, suas
caracteristicas, o uso que fazem dela, sua importancia para a manutencao da vida,
cuidado para o ndo desperdicio e destinacdo da agua depois dos diversos usos. Além
disso, realizamos alguns questionamentos para provocar a curiosidade e reflexdo. Na
segunda aula propomos aos alunos a atividade “O que entendo por dgua: organograma ¢
desenho” com a produ¢do de um organograma seguido de desenho sobre aquilo que ja
sabem da tematica agua. Dessa forma, sondamos as vivéncias e conhecimentos prévios
dos alunos sobre o conteudo.

O segundo passo da didatica histérico-critica corresponde a problematizagdo e
discussao sobre o conteudo e transformag¢ao do mesmo em questdes norteadoras; € tido
como um “[...] desafio, ou seja, ¢ a criagdo de uma necessidade para que o educando,
através de sua acgdo, busque o conhecimento” (GASPARIN, 2003, p. 35). Nesse
momento discutimos sobre os problemas vivenciados pelos proprios alunos em relagio
ao uso da agua em suas residéncias, escola, comunidade e cidade. Em seguida exibimos
um video de uma reportagem sobre a qualidade da 4gua do Municipio de Parintins e
alimentamos a discussdo ao indagar os alunos sobre: a dgua que consumimos ¢ de
qualidade? Que consequéncias que podem acometer a populacdo se consumir uma agua
de mé qualidade? Todas as pessoas tem acesso a agua potavel em Parintins? E ainda, o
que fazer para ndo desperdicar a dgua?

Apo6s esse momento de discussdo, explicamos aos alunos a atividade de visitagao
que realizariamos a Estag¢do de Tratamento de Agua de Parintins — SAAE/SHAM; antes,
entrarmos em contato solicitando o espago para a visitagdo. Nesse proposito,

encaminhamos aos pais uma carta solicitando autorizagdo de saida da escola, a fim de
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que fossem sabedores da visita a0 SAAE/SHAM. Contamos com o apoio de 02 (duas)
pessoas além da pesquisadora para coordenar as criangas.

Nesse objetivo, convidamos os alunos para juntos criarmos questdes para serem
feitas ao guia da visita. Os alunos iam dando as sugestdes € nds copidvamos as
perguntas no quadro e, na medida do possivel, norteando os alunos para as perguntas de
maior interesse na proposta do contetido.

Na quarta aula desenvolvemos o passo da instrumentalizacdo, na qual ocorre
uma relagio reciproca entre os participantes ¢ o objeto da aprendizagem. “[...] E o
caminho através do qual o conteudo sistematizado ¢ posto a disposi¢ao dos alunos para
que o assimilem e o recriem e, ao incorpora-lo, transformem-no em instrumento de
construcao pessoal e profissional” (GASPARIN, 2003, p. 53).

Explicamos por meio de aula dialogada (com projecao de imagens e conceitos
por meio de aparelho data show) o processo do ciclo da agua, caracteristicas, usos
domésticos e industriais, estados fisicos da dgua, tipos de dgua e transformagdes. Além
de demonstrag¢des do ciclo da dgua com o papel higiénico; quantidade de dgua doce ¢
salgada presente no planeta terra; e de forma particular a distribuicdo da agua nas
regides do Brasil usando uma garrafa de dois litros e sua tampinha; realizamos ainda a
demonstracdo da propriedade solvente da dgua usando dgua e aclcar (alguns desses
procedimentos metodologicos foram propostos pelo professor Dr. José Camilo Ramos
de Souza na disciplina “Processos Cognitivos da Didatica das Ciéncias”, em
10/09/2018).

Na quinta aula realizamos a atividade de visitagdo ao SAAE. Por meio desta
atividade pretendiamos levar os alunos a observar o procedimento de captacdo,
armazenamento ¢ distribui¢do da agua no municipio de Parintins. Durante a visita, os
alunos fizeram o registro das informag¢des por meio de anotagdes e fotos e foram
provocados a falar e questionar a partir do roteiro de perguntas construidas em sala de
aula de forma coletiva (APENDICE “C”), assim como expor seus conhecimentos e
ideias relacionadas a tematica da dgua ao longo de todo o processo pelo qual a agua
passa. Como precaucdo, seguimos todas as regras de seguranga estabelecidas pelo
SAAE: além de termos sido acompanhados por um profissional da empresa durante
todo o percurso.

Apobs todo o processo da visita, nos reunimos com os alunos no campo da
Estacdo de Tratamento e propomos a divisdo da turma em dois grupos (grupo “A”

meninas e grupo “B” meninos, de acordo com a preferéncia deles) e solicitamos que
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cada grupo elaborasse dez perguntas pertinentes a tudo o que haviamos aprendido até
aquele momento. Apds a constru¢do das perguntas nos dirigimos de volta para a escola.
No espaco da sala de aula realizamos a dindmica da “nuvem carregada”, a qual consiste
em dividir os alunos em dois grupos ¢ ao som de uma cangdo os alunos passavam uma
caixinha com as perguntas (elaboradas por eles) de mdo em mao, ao parar a musica a
pessoa que ficou com a caixinha pegava uma pergunta e direcionava a algum membro
do grupo oposto.

Na sexta aula, realizamos o momento da catarse, na qual se faz a sintese de todo
o processo de ensino e aprendizagem realizado. E a demonstragio do nivel superior de
conhecimento que o aluno chegou, ¢ a conclusdo do processo pedagogico realizado de
forma coletiva para a apropriagdo individual e subjetiva do conhecimento, o momento
em que o conhecimento tornou-se de fato significativo para o aluno (GASPARIN, 2003).

Iniciamos um breve resumo sobre a tematica estudada seguida da explanacdo de
uma palestra referente ao processo de tratamento da dgua em Parintins; consequéncias
causadas a satde por meio da dgua contaminada; recursos tecnologicos usados no
tratamento da dgua e produtos quimicos usados no tratamento da dgua (este momento
seria dirigido por um funcionario do SAAE, o qual, devido motivos pessoais, ndo pdde
comparecer cabendo a pesquisadora realizar a apresentagdo). Desenvolvemos a palestra
com uso de projetor, trazendo imagens e explicagdes de cada aparelho e utensilio usado
no laboratorio do SAAE. E também realizamos o esclarecimento e diferenciacio entre
“agua” e “recurso hidrico”, com o exemplo da conta de 4gua das residéncias.

Na sétima e oitava aulas, realizamos um breve resumo dos conhecimentos
construidos e, em seguida, os alunos iniciaram a atividade final de produzir uma histéria
em quadrinhos com desenhos ¢ textos referentes aos pontos mais importantes que
quisessem destacar. Apos a producao, realizamos a explanacao das historias em sala de
aula, onde cada crianga apresentou sua ideia a turma.

Dessa forma trabalhamos a unidade tematica “Matéria e Energia” proposta pela
BNCC (2017), desenvolvendo as habilidades relacionadas a aplicar os conhecimentos
sobre as mudangas de estado fisico da 4gua para explicar o ciclo hidroldgico, analisar
suas implicagdes no provimento de 4gua potavel e identificar os principais usos da agua
nas atividades cotidianas.

Assim, fizemos uma avaliagdo quanto aquilo que eles apresentam de

conhecimento cientifico, observando como se d4 o processo de aprendizagem e do
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posicionamento frente as questdes problemas vivenciadas na escola, casa ¢ comunidade

em relacdo a agua.

3.2 A percepc¢io dos alunos sobre a agua: antes, durante e depois

3.2.1 Antes

A Pedagogia Historico-Critica propde que o professor deva investigar os
conhecimentos prévios do aluno a fim de realizar um processo de ensino e
aprendizagem, a partir do que o sujeito ja conhece, tornando o conhecimento
significativo. Nesse sentido, realizamos a atividade “O que entendo por 4agua:
organograma e desenho”. Essa atividade permitiu observar os conhecimentos prévios
dos estudantes frente a temdatica da agua. Em seguida dividimos as categorias de
conhecimentos considerando os conceitos presentes nas escritas € nos desenhos dos
estudantes.

Na primeira atividade de producdo, os alunos receberam uma folha de papel A4,
dividido em duas partes: o lado esquerdo identificado com a palavra AGUA e o lado
direito com as palavras RECURSO HIDRICO. Os estudantes foram incentivados a
formar um organograma relacionadas as palavras centrais. A partir dessa atividade,
treze categorias de conhecimento (expostas no quadro abaixo) surgiram, a partir da
palavra 4gua. Apenas trés alunos preencheram com uma ou trés ramifica¢des o lado

referente a recurso hidrico. Contudo, as ramificagdes ndo derivam do conceito recurso

hidrico.
QUADRO 2 ,
1° PARTE DA ATIVIDADE “O QUE ENTENDO POR AGUA -
ORGANOGRAMA?”

CATEGORIA QUANTIDADE CATEGORIA QUANTIDADE
Uso 23 Caixa d’agua 2
Rios, mares e oceanos 17 Agua atmosférica 1
Caracteristica 12 Agua subterrinea 1
Elementos da agua 9 Aguas superficiais 1
Estados fisicos 8

Ciclo da agua 8

Seres dependentes 6
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Foérmula 3
Importancia para a 2
saude e vida

Poluicao

Tipos de agua
Lugar de morada
Fonte de alimento
TOTAL DE 13 TOTAL DE 4
CATEGORIAS CATEGORIAS

Fonte: Joisiane Feio, 2019.

[ NN JUIN U

A categoria de conhecimento que apareceu em maior quantidade foi a de uso da
agua; os alunos citaram diferentes formas de uso, os quais vao desde os usos no
cotidiano para lavar e cozer alimentos, higiene e consumo até o uso dos comércios
(como na peixaria para lavar os peixes ¢ as bancadas). Os estudantes falaram daquilo
que ¢ comum a eles, falaram a partir das suas experiéncias com a agua. E nesse ponto,
observamos a presenca dos conhecimentos espontaneos produzidos no cotidiano dos
estudantes como afirma Vygotsky (1991) sobre a existéncia dos conceitos espontaneos e
cientificos no processo da aprendizagem dos estudantes.

A segunda categoria de conhecimento mais citada foi “os rios, os mares e 0s
oceanos”; foram 17 vezes que os estudantes fizeram mengao ao rio Amazonas, a0 mar ¢
até mesmo ao oceano. Ao citarem o rio Amazonas, percebemos a proximidade e o
conhecimento dos alunos com sua localidade. Ja ao trazer a fala dos mares e oceanos,
entendemos que o discurso foi feito a partir de influéncias externas, ja que maior parte
deles ainda ndo teve contato com o mar € 0s oceanos, € seus conhecimentos sobre
ambos se da por meio de fotos, videos, documentarios e outras fontes.

Uma das categorias que chama a aten¢do pela sua relevancia e pela pouca vez
em que foi citada ¢é; “importancia para saude e vida” (citada duas vezes), “problema
ambiental” (citada uma vez) e “fonte de alimento” (citada uma vez). Isso nos leva a
entender que os alunos pouco conhecem sobre a relevincia da 4gua para a manutengao
da vida seja por promover saude pela ingestdo de agua ou por estar presente em uma
variedade de alimentos, dentre eles, as frutas. Nota-se que, para eles, ¢ escassa a
problematizacdo das questdes ambientais em relacdo a poluicdo da dgua.

Isso nos faz pensar sobre os pontos desenvolvidos ao longo do ensino
fundamental sobre a tematica da 4dgua. Ja que, de acordo com Bacci e Pataca (2008), o

que se pretende por meio do desenvolvimento dessa tematica estd além do simples
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conhecimento escolar ¢ considera a reflexdo sobre as problematicas vividas na
sociedade, a fim de formar cidaddos conscientes da sua atividade sobre o meio ambiente.

Selecionamos abaixo alguns dos organogramas desenvolvidos pelos alunos que
mostram a organizagdo dos seus conhecimentos em relagdo ao que sejam agua e recurso

hidrico.

Imagem 01: Atividade “o que entendo por agua — organograma/agua”

ATIVIDADE 01 ~ ORG/NOGRAMA

AGUA | ‘ | RECURSO HIDRICO |
0 | ; [ ‘
e B =
e Ll — ‘
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Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019.

Na imagem 01 observamos que metade do quadro esta preenchido com o
desenvolvimento do organograma. O aluno ramifica a palavra dgua destacando o uso no
cotidiano, o consumo da agua, o fendmeno natural que compde o ciclo da agua (chuva),
além de destacar o rio, a cachoeira e um problema ambiental ligado a diversos fatores e
ao grande volume de chuva (alagamento). No lado direito do quadro referente ao
recurso hidrico a atividade foi deixada em branco. Esse fato se repetiu com a maior
parte dos alunos por ndo conseguirem distinguir “adgua” de “recurso hidrico”. Recurso
hidrico ¢ toda a 4gua utilizada para o consumo humano e adgua ¢ todo o recurso natural
destituido de uso, que estd presente na terra desde os primérdios, em diferentes espagos

€ tempos.



71

Imagem 02: Atividade “o que entendo por agua — organograma/recurso hidrico”
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Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019.

Na imagem 02 observamos que o aluno (a) desenvolveu uma boa quantidade de
ramificagdes. Identificamos a presenga de categorias como: usos da dgua; caracteristicas;
ciclo da 4gua; elementos da agua, féormula da dgua, estados fisicos, além de lago, rio e
mar. O estudante fez um esforco para produzir o organograma referente ao recurso
hidrico e, nessa tentativa, colocou: dguas subterrineas e aguas superficiais as quais
demandam a 4gua necessdaria para os diferentes usos, sendo assim, recursos hidricos. O
aluno colocou ainda o termo aguas atmosféricas, mas este conceito ndo se encaixa na
proposta do recurso hidrico, portanto, foi um equivoco.

Quanto a segunda parte da atividade, a qual consiste na produ¢ao do desenho,
identificamos cinco categorias de conhecimentos sobre a dgua que se mostram através
dos desenhos. Duas delas sdo repeti¢des das categorias identificadas no organograma e
trés categorias sdo inéditas: “4gua como meio de transporte”, “rio como meio de
sustento econdmico e alimento” e “rio Amazonas e sua fauna” ocupando os lugares de

destaque em relagdo a quantidade de vez que apareceram.

QUADRO 3
2° PARTE DA ATIVIDADE “O QUE ENTENDO POR AGUA” - DESENHO
Agua como meio de locomocio 15
Rio como meio de sustento econdomico e alimentacao 10
Rio Amazonas e sua fauna 10

Ciclo da agua 5
Usos da agua no cotidiano 4
TOTAL DE CATEGORIAS 4



72

TOTAL DE TRABALHOS 18
Fonte: Joisiane Feio, 2019.

O fato da maioria dos desenhos representar a caracteristica da 4gua como meio
de locomogdo através de embarcacdes, do rio como meio de sustento econdmico e
provisao do alimento, assim como a recorréncia com a qual o rio Amazonas aparece,
com uma fartura de animais, revelam a familiaridade dos estudantes com esses cenarios.
Por serem moradores do municipio de Parintins ¢ costume de muitas familias que
residem na cidade locomoverem-se por meio fluvial para os interiores a fim de pescar
visando a venda ou o proprio consumo da pesca. E desde muito pequenos os meninos e

meninas sdo permitidos a vivenciar essas experiéncias.

Imagem 03: Atividade “o0 que entendo por agua — desenho”
Categoria: Agua como meio de locomoc¢ao
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Fonte: Dados produ-zidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 03 observamos duas embarca¢cdes em meio ao rio, uma de porte
médio (barco de viagem) com vdrias redes atadas indicando que ha passageiros. A
segunda embarcagdo ¢ de pequeno porte (canoa) e contém apenas uma pessoa que
realiza a atividade de pesca. Na legenda da imagem, o autor descreve que uma familia
estd viajando para Belém, além do homem que estd pescando, assim como a presenga de

um jardim para recreagdo de quem por ali passar.
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A ideia da crianca retrata a tipica rotina parintinense e revela o uso da agua, ou
seja, dos cursos dos rios como possibilidade para o transporte de pessoas (dentre eles,
muitos turistas), alimentos, animais ¢ mercadorias. Por se tratar de um arquipélago
(mais conhecido como ilha), o municipio de Parintins tem o meio fluvial como a rota

mais usada para os diversos fins de entrada e saida da cidade.

Imagem 04: Atividade “o que entendo por agua — desenho”
Categoria: Rio como meio de sustento econdomico e alimentacio

j

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 04 temos a imagem de um homem em uma canoa pescando grandes
peixes em meio ao rio. Na legenda a crianga descreve: “um pescador pescando para
conseguir o alimento de sua familia”. Pelas caracteristicas expostas no desenho (canoa,
chapéu de palha, canigo, rio largo com margem de floresta), acreditamos se tratar de um

ribeirinho na pescaria cotidiana para prover a refei¢ao da familia.
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Imagem 05: Atividade “o que entendo por agua — desenho”
Categoria: Rio Amazonas e sua fauna
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Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 05 o aluno dedicou-se a ilustrar o rio com sua diversidade de
animais que vivem nesse espago. Na legenda ele descreve a riqueza do rio ao dizer que
nele hd muitas coisas (se referindo aos animais), tais como, peixes, jacaré, cobra e ainda
arvores que formam a beleza natural. O aluno observa a importancia da agua para a
existéncia, o habitat e a sobrevivéncia dos animais. Ele consegue fazer a ligagdo da agua
como fonte da vida e como recurso indispenséavel a todo ser vivente. E possivel notar os
conhecimentos prévios dos alunos quanto ao recurso, considerando seus aspectos
econdmicos, culturais e de relevancia para a manutencdo da vida, como considera

Tundisi (2003).

3.2.2 Durante

A realizacdo do segundo momento da construcdo dos dados junto aos alunos
(participantes da pesquisa) por meio da sequéncia didatica demandou dois passos da
DPHC. Apés a finalizagdo do primeiro passo (Pratica Social Inicial) descrita no
momento “O antes”, passamos para o segundo passo da didatica que ¢ o da
“Problematizacao”. Nessa etapa, realizamos uma discussao com os alunos referente aos
problemas vivenciados por eles, pela escola e pela cidade em relagdo ao uso da agua
(recurso hidrico). De modo geral os alunos iniciaram o didlogo de forma timida e foram

ganhando confiang¢a no decorrer da conversagao.
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Uma das perguntas dirigidas aos alunos foi sobre o fato de algum deles ja ter
enfrentado a falta de 4gua em suas residéncias. A maioria respondeu que sim, e, embora
nao soubesse dizer o motivo, um aluno justificou a resposta alegando que: “o cano 1a de
casa que quebrou professora. Dai o papai pegou uma sacola e amarrou o cano de novo”
(ALUNO A, 2019). Apesar da resposta do aluno ndo fazer ligacdo com nenhum
problema relacionado as questdes de falta de funcionamento das estagdes de
distribuicdo de agua, ou questdes politicas e de gestdo, ela revela o conhecimento do
aluno quanto ao sistema de encanacdo que conduz a agua de um lugar especifico (a
Estacao de Distribuicao) até a sua casa.

Ainda no momento da problematizagdo realizamos a amostra de um video que
tratava de uma reportagem sobre a agua no Municipio de Parintins, a partir do qual
comecamos a levantar questionamentos quanto a qualidade da agua da cidade; as
doencgas que poderiam ocasionar devido ao consumo da 4gua de ma qualidade; e se o
acesso a agua era geral para todos os bairros e moradores de Parintins. Essa discussao
serviu também para trazermos as questoes relacionadas ao direito pela agua de
qualidade para todo cidaddo e, assim, trazermos a tona a pratica de um ensino critico
que propde aos alunos a discussdo e problematiza¢do de temas sociais interligado aos
conteudos escolares e os envolva na atuacdo social, como defendem os autores
Chrispino (2017) e Santos (2008).

Alguns afirmaram que acreditavam que a agua era de qualidade porque era
limpa e transparente. Por outro lado, uma aluna contou um fato que vivenciou em
relacdo a agua, ela disse: “um dia quando minha mae abriu a torneira 14 de casa a dgua
saiu tipo amarela” (ALUNA B, 2019). Embora a aluna nao soubesse dizer o motivo da
agua estar com aquela coloracdo, demonstrou duvida quanto a qualidade da agua
servida em sua residéncia devido a situacdo vivenciada.

Apbs essa discussdo apresentamos aos alunos o planejamento de nossa visita a
Estacdo do SAAE na qual ¢é realizado o processo de captagdo, armazenamento e
distribuicdo da agua em Parintins. Para essa atividade propomos aos alunos a
construcdo de algumas perguntas que fossem do interesse deles para serem feitas ao
funcionario do SAAE (que seria nosso guia na visita). Os alunos faziam as sugestdes e a
pesquisadora colocava no quadro para que posteriormente todos copiassem e levassem
no dia da visitagdo. As perguntas dos alunos variaram desde interesse em relacdo a
procedéncia da agua, destino ap6s o uso, qualidade da adgua e possibilidade de doencas

pela ma qualidade da dgua.
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Esse momento de problematizagdes foi fundamental para que os alunos se
sentissem participantes da constru¢do do proprio conhecimento ao discutir sobre as
questdes vivenciadas por eles mesmos em sua cidade, escola e residéncias. Dessa forma,
levamos os alunos a articularem seus conhecimentos prévios sobre o conteudo a fim de
darmos prosseguimento as atividades.

Finalizado o segundo passo da DPHC, iniciamos o terceiro passo referente a
“Instrumentalizacdo” com o desenvolvimento de uma aula expositiva dialogada (com
uso de slides) sobre alguns dos conteudos que nos propomos trabalhar (ciclo da agua,
caracteristicas, usos domésticos e industriais, estados fisicos da 4gua, tipos de agua e
transformagoes). Ao longo da exposi¢do iamos incentivando a participagdo dos alunos
com questionamentos, pedindo sugestdes ou exemplos.

Realizamos a demonstracdo de alguns pontos especificos da explanagdo para
tornar a aula mais dindmica e significativa aos alunos com o uso de material alternativo,
como: o ciclo da 4gua por meio de papel higiénico; a quantidade de agua doce e salgada
presente no planeta terra e a distribuigdo nas regides do Brasil por meio de garrafa e
tampinha com agua; da propriedade solvente da dgua por meio de agua e agucar. Nessa
atividade organizamos os alunos sentados em fileiras para tornar a visualizacdo das
demonstragdes mais adequada e solicitamos a participacao deles na realizagdo dos

experimentos.

Imagem 06: Realizacio da sequéncia didatica
Aula expositiva dialogada

Fonte: Joisiane Feio, 2019.
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Em nossa quinta aula e ainda no passo da instrumentalizagdo realizamos nossa
visitagdo ao SAAE durante a qual os alunos foram motivados a fazer registros por meio
de fotos, anotagdes ¢ at¢ mesmo desenhos. Além, também, de realizarem as perguntas
ao guia e funcionario da estagdo.

No ato da visitagdo o funcionario nos explicou toda a sistematizacdo da agua a
comecar pelo processo de captagdo da dgua subterrdnea por meio de um pogo tubular de
66 metros de profundidade que por meio de uma bomba submersa direciona a agua
presente no lencol freatico (em meédia de 1.300 litros de agua por minuto) para o
reservatorio. No espaco do reservatério € feito uma espécie de tratamento da agua na
qual o funciondrio apenas adiciona cloro antes de liberar o encaminhamento para as
duas bombas centrifugas que ficam na chamada “casa das bombas” e liberam em média
8.000 litros (oito mil litros) de 4gua por minuto direto para a populagdo parintinense.

No decorrer da visitagdo os alunos mostraram-se interessados em conhecer o
processo da agua (recurso hidrico) que consumiam e faziam suas perguntas ao guia,

motivados pela pesquisadora e professoras acompanhantes.

Imagem 07: Realizacio da sequéncia didatica
Visitacao a Estacao do SAAE

Fonte: Joisiane Feio, 219.



78

Apo6s conhecermos o processo pelo qual a dgua passa até chegar as residéncias
na Estacdo do SAAE. Propomos outra atividade aos alunos ainda no espago da estagao.
A proposta realizada foi quanto a atividade “Nuvem” que se deu em dois momentos (o
primeiro momento no SAAE e o segundo momento na sala de aula). Dividimos os
alunos em dois grupos e solicitamos que cada grupo produzisse 10 perguntas referentes
aos conhecimentos construidos até aquele momento, seja no espaco escolar ou nao.

Depois de construidas realizamos a atividade na sala, onde divididos nos seus
respectivos grupos, a nuvem com todas as perguntas (caixinha) era passada de mao em
mao ao som de uma cancdo que na medida em que parasse de tocar exigiria da tltima
pessoa a segurar a caixa tirar uma pergunta e direcionar ao grupo oposto desafiando-o.
Nessa atividade o grupo A (grupo das meninas ganhou a dindmica pelo maior nimero
de acertos). Quando os alunos ndo conseguiam responder de forma correta nos faziamos
a intervencdo relembrando a situacdo e chegando a uma resposta em coletivo para que

nao restassem duvidas referente a tal questao.

Imagem 08: Realizacdo da sequéncia didatica
Construcio das questoes p da
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Encerrado esse momento iniciamos o terceiro passo da DPHC, “Catarse” com
uma segunda aula expositiva dialogada que seria dirigida por um funcionério do SAAE,
mas que ndo pode comparecer, por esse motivo, a pesquisadora preparou com
antecedéncia o material (com auxilio do funcionario) e realizou a explicagdo sobre o

processo de tratamento da 4gua realizado no Laboratorio do SAAE.
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Nesse processo apresentamos 0s materiais e recursos tecnologicos utilizados no
tratamento da 4gua; consequéncias causadas a satde por meio de 4gua contaminada;
produto quimico usado no tratamento da &gua, assim como, explicamos o0s
procedimentos da coleta, tratamento e avaliacdo da 4gua em Parintins. Os alunos
participavam com perguntas e curiosidades reverente as imagens e informagdes que
recebiam pelo uso dos slides e fala da pesquisadora. Foi realizada a interacao entre os
conhecimentos prévios dos alunos e os conhecimentos cientificos sistematizados em
sala de aula.

Percebemos ao longo dessa etapa (o durante) o total envolvimento dos alunos na
construgdo do seu proprio conhecimento. Eles levantavam curiosidades, respondiam
perguntas ¢ davam sugestdes ¢ exemplos, pois se sentiram sujeitos ativos do seu
processo de aprendizagem. Nesse aspecto, o pensamento de Vygotsky (2006) quanto ao
agente mediador no processo de desenvolvimento e aprendizagem foi posto em pratica,
j& que ndo existia a figura de um professor dono e transmissor de todo o conhecimento,

mas sim, a presen¢a de mediadores mais experientes que coordenavam as atividades.

3.2.3 Depois

A construgdo do terceiro momento se deu com a ultima parte da sequéncia
didatica (4° passo da DPHC - catarse). Realizamos uma breve retomada dos
conhecimentos construidos até aquele momento e propomos a atividade da historia em
quadrinhos. Cada aluno teve a liberdade de escolher seu titulo e os assuntos de sua
propria escolha dentro da perspectiva da tematica “agua”. Nosso proposito com esta
atividade foi o de avaliar os conhecimentos cientificos dos alunos, apos todo o processo
de ensino e aprendizagem realizado com os mesmos por meio da sequéncia didatica.

Participaram desta atividade 24 (vinte e quatro) alunos, apenas um estava
ausente. Cada qual construiu sua revista de historia em quadrinhos criando um titulo
especifico. Dentre todos os titulos criados, agrupamo-los em categorias tematicas e
obtivemos 6 (seis) categorias especificas, a saber: 1) Importancia da agua; 2) Problemas
ambientais; 3) Caracteristicas e classificagdes das 4aguas; 4) Contaminagdo; 5)

Tratamento e 6) Lazer. Todas essas categorias temdticas abrangeram 20 (vinte)

categorias de conhecimentos, sendo que 13 (treze) sdo categorias novas que nao
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estavam presentes nos trabalhos realizados pelos estudantes no primeiro momento da

sequéncia didatica (o antes).

Abaixo estd o quadro com a catalogagdo das temadticas e conhecimentos

identificados na atividade da revista de Historia em quadrinhos.

ATIVIDADE “REVISTA DE HISTORIAS EM QUADRINHOS”

CATEGORIAS

QUADRO 4

CATEGORIAS DE

QUANTIDAD

TEMATICAS

<
(=]
=
O
Z 5
(<w
=
o
.
2

PROBLEMAS AMBIENTAIS

CASE
CLASSIFICACA
O DAS AGUAS

TRATAME CONTAMINACA CARACTERISTI

NTO

. Importancia da agua

. Agua ¢ vida!

. A importancia da 4gua na
sociedade

. Agua fonte de vida

. Importancia da dgua na

nossa cidade

Ajudando o meio ambiente
Agua

Agua

Agua

Agua

Agua poluida

Como pode ser? Lixo ¢ lixo!
A poluicdo da agua

A preservagdo da agua
Vamos cuidar do meio
ambiente

. As consequéncias da
polui¢ado

. Tipos de agua

. Tipos de agua

. As caracteristicas da agua
. Meios de contaminagdo da
agua

. Agua no nosso dia a dia, de
onde ela vem e como ¢ tratada

. Aguas tratadas

CONHECIMENTOS
Tratamento da dgua

Usos da agua no cotidiano

Problemas ambientais

Ciclo da agua

Captagdo, armazenamento
e distribuigdo da agua

Problemas de
manutencao — encanagao
e tubulagdo

E

15

16

13
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. Como nos se diverte coma | Educag@o ambiental 8
& . S T gL
= agua (Educacao hidrica)
E . Histodria sobre a agua
Estados fisicos 2
Agua como meio de 5
transporte
Limpeza de rios 5
Tipos de agua 6
QUANTIDADE DE 24 Qualidade da 4gua 1
REVISTAS .
Consequeéncias — 2
doencas
Venda da agua — 1
economia
Caracteristicas da agua 3
Distribui¢do da agua 1
nas regides do Brasil
Lazer 4
QUANTIDADE DE
CATEGORIAS DE 20 Importancia para os 1
CONHECIMENTO seres vivos
Cuidado das plantas 4
Transformagdes 8

Fonte: Joisiane Feio, 2019

A categoria de conhecimento que apareceu com maior énfase foi a “Problemas
ambientais” com 16 interpretagdes diferentes. Observamos um avango de conhecimento
nessa area ao compararmos a primeira atividade dos alunos (“O que entendo por dgua:
organograma”) na qual foi encontrada uma categoria de conhecimento sobre polui¢do,
diferente da atividade sobre a producdo da revista na qual os alunos expuseram uma
variedade de problemas ambientais decorrentes da poluigdo dos lagos, rios e igarapés
devido ao descarte de lixo.

Nas imagens 09, 10, 11 e 12 temos a representagdo de alguns problemas

ambientais decorrentes da poluicao das aguas e do descarte indevido do lixo.
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Imagem 09: Atividade “Histéria em quadrinhos”
Categoria: Problemas ambientais

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Imagem 10: Atividade “Histéria em quadrinhos”
Categoria: Problemas ambientais

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 09 vemos os danos causados aos animais pelo descarte de lixo nas

proximidades de rios e demais fontes, causando doencas e até mesmo falecimento dos
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animais. Na mesma imagem vé-se o acimulo de lixos nos lagos e igarapés devido a
falta de coleta e também o descarte incorreto o qual, por exposi¢ao nas ruas, ¢
conduzido para os leitos em periodos de chuvas. Na imagem 10 vemos o problema de

alagamento devido ao entupimento de bueiros pelo acimulo de lixo jogado nas ruas.

Imagem 11: Atividade “Histéria em quadrinhos”

Categoria: Problemas ambientais

D |
\,’u.,‘gu,u\ \ A8 AL _;L_;( K

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 11 temos o retrato de um lago completamente poluido. E nos chama
a ateng¢do as falas dos personagens (pai e filho) que estdo junto ao lago. O filho surpreso
com tanto lixo no lago exclama: “Que polui¢io pai, olha!”. O pai entdo responde: “E,
filho! As pessoas ndo querem saber para onde vai o lixo...”. Na mesma imagem tem um
grande peixe rodeado por lixo que pede: “Socorro! Eu ndo quero mais tanta poluigdo
nesse igarapé!”.

Apesar da riqueza com a qual o aluno expde o problema da poluigdo, e do
entendimento que tal acdo ocasiona danos ao meio e aos seres vivos, fica claro seu
julgamento para com a atitude das outras pessoas em poluirem o meio ambiente. Na fala
do pai, o aluno se coloca como alguém que ndo tem culpa, nem responsabilidade sobre a
situacdo da polui¢do. Sdo as pessoas que ndo querem saber aonde o lixo jogado nas ruas

vai parar. Segundo Dardel (2011), enquanto o ser humano ndo se perceber como parte
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desse meio ambiente, ndo ird agir com responsabilidade, com olhar critico e zeloso

sobre aquilo que proporciona a sua existéncia, tal como o recurso da dgua.

Imagem 12: Atividade “Historia em quadrinhos”
Categoria: Problemas ambientais

OO

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 12 temos o didlogo entre uma mae e filha sobre a condicdo de um
rio. A filha questiona a mae sobre a condi¢do da dgua e sem titubear a mae responde que
a mesma estd contaminada. Na mesma imagem vemos de forma mais ampliada o
motivo da contaminacdo da dgua, uma rede de esgoto que faz o descarte diretamente no
rio. Com essa ilustragdo, percebemos a critica do estudante ao poder publico pela falta
de saneamento basico adequado e pela forma como possibilita o sistema de esgotos. O
estudante conseguiu perceber e transmitir a gravidade do problema que ¢, na realidade,
vivida na cidade de Parintins.

Outra categoria de conhecimento identificada recorrente dentre as novas
categorias ¢ “Educacdo ambiental”. Ao desenvolverem as ilustragdes sobre as poluigdes
e demais problemas ambientais, parte dos alunos concluiram seus desenhos com a
perspectiva de praticar o cuidado e o zelo com o meio ambiente, com as 4guas em suas

mais diferentes formas.
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Imagem 13: Atividade “Histéria em quadrinhos”
Categoria: Educaciao ambiental

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 13 vemos um didlogo entre duas pessoas na qual uma adverte a
outra sobre a atitude de jogar lixo na lagoa. Ao ser advertida a pessoa responde de
forma positiva (embora ja tenha jogado a sacola). Préximo a lagoa existe uma placa que
fala sobre a proibi¢do de ndo jogar lixo na lagoa. Observamos nesse desenho o inicio de
uma atitude em prol do meio ambiente, ja que, embora haja uma placa de adverténcia,
ainda ha muito lixo e o descumprimento do aviso. Nesse sentido, a critica talvez seja
direcionada ao grupo de pessoas que semelhante a personagem do quadrinho, também
desrespeita as placas, o meio ambiente, as dguas e os demais seres vivos pela falta de

sensibilizacdo e sentimento de pertenca aquele meio.
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Imagem 14: Atividade “Histéria em quadrinhos”
Categoria: Educaciao ambiental

d
e el oy . MEYa . 3

!

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 14, o desenho retrata uma mensagem diferente da primeira. Nesse
desenho uma acdo ja foi realizada em favor da limpeza do rio. Isso se percebe pela
presenga de duas criangas nas margens do rio, cada uma segurando uma sacola cheia de
lixo (recolhida do rio) e a fala dos mesmos dizendo sobre a satisfagdo da agdo e do seu
resultado. Na sequéncia, ha um convite ao leitor do quadrinho para preservar a natureza,
0 nosso ambiente e, principalmente, a nossa agua. Neste desenho, além de mostrar uma
solugdo para o problema, o aluno também se coloca como participante e corresponsavel
por essa a¢do e seu dever em cuidar das aguas e do meio ambiente.

Outra categoria inédita ¢ o “Processo de captagdo, abastecimento e distribui¢dao
da 4gua”. A nosso ver, por meio do processo da visitagdo a Estacdo do SAAE, os alunos
puderem conhecer de perto como funciona todo o mecanismo de acesso a agua.
Observamos nas imagens abaixo o detalhamento em desenhar cada processo desse

sistema, tal como observado durante a visita a estagdo do SAAE.
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Imagem 15: Atividade “Historia em quadrinhos”
Categoria: Processo de captacio, abastecimento e distribuicao da agua

QG-CO@J@;J’.’- chalicmnmly & fostrihoics do ciopIo.

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019.

Imagem 16: Atividade “Historia em quadrinhos”
Categoria: Processo de captacio, abastecimento e distribuicio da agua

2 Lo{\t;u > A

-

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019
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Imagem 17: Atividade “Histéria em quadrinhos”
Categoria: Processo de captacio, abastecimento e distribuicdo da agua

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Nas imagens 15, 16 e 17, os alunos descrevem todo o processo utilizado pelo
SAAE, a comecar por sua captagdo que provém da dgua subterranea decorrente de um
lengol d’agua que passa por baixo da cidade de Parintins. A captagdo ¢ seguida pelo
abastecimento em um grande reservatorio onde os funcionarios do SAAE colocam uma
quantidade especifica de cloro para ajudar na limpeza da dgua. Apds esse processo a
agua ¢ direcionada para a “Casa das bombas” a qual distribui a 4gua para a populagdo
(residéncias, empresas, escolas e outros). Os alunos retratam a presenca dos recursos
tecnologicos, assim como a necessidade de alguém que coordene o desenvolver desse
processo (demonstrado pela imagem de um homem com a farda do SAAE manuseando
a torneira que faz ligacdo entre o pogo e a encanagao para o reservatorio).

Outra categoria identificada nos trabalhos ¢ o “Tratamento da agua” realizada
pelo Sistema Auténomo de Agua e Esgoto Municipal — SAAE. Na imagem observamos

o procedimento de identificagdo da qualidade da dgua.
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Imagem 18: Atividade “Historia em quadrinhos”
Categoria: Tratamento da dgua

Fonte: Dados produzidos por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, 2019

Na imagem 18 o estudante demonstra o procedimento feito pelos funciondrios
do SAAE a cada semana, no propdsito de investigar a condi¢do das dguas distribuidas
nos bairros de Parintins. O agente recolhe a 4gua em uma sacola especifica diretamente
da torneira da residéncia e, em seguida, coloca em uma maquina que erradia uma luz
azul resultando em coloracdes diferentes. Caso a coloragdo da agua fique amarela
significa que hé a presenca de coliforme fecal, portanto, estd contaminada e ndo serve
para o consumo, como demonstra a ilustragao.

A escolha do estudante por demonstrar um resultado negativo para a agua,
também se mostra como critica a qualidade das dguas servidas a populagdo parintinense
que h& muito tempo sofre com a mé qualidade da 4gua, ocasionando mal estar e doengas
em seus consumidores. Isso atinge o direito de cada cidaddo em ter acesso a dgua de
qualidade para sua satude e bem estar (questdo discutida durante as aulas dialogadas).

Comparando as categorias de conhecimentos identificadas nos momentos da
sequéncia didatica (o antes, o durante e o depois) percebemos um desenvolvimento
significativo na construcdo dos conhecimentos realizados junto aos alunos. Isso se deu

pelo fato de abrirmos mao de um ensino pautado em uma concep¢ao pronta ¢ acabada
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de ciéncias e valorizarmos o processo da constru¢cdo dos conhecimentos junto aos
alunos, como propde Delizoicov e Slongo (2013). Levando-os a interagir
frequentemente com seu passado, sua realidade, histérias e vivencias por meio das
atividades realizadas.

O desenvolvimento dos conhecimentos dos alunos se mostra na riqueza da fala
e das imagens produzidas pelos sujeitos. Ao identificarmos logo no inicio da sequéncia
didatica os conhecimentos prévios dos alunos em relacdo a temadtica da agua, nos
propusemos o objetivo de aprofundar o processo de aprendizagem dos alunos sobre a
agua no aspecto cientifico e tecnologico por meio de uma construcgao critica e reflexiva.
E, aqui, percebemos o amadurecimento da aprendizagem ao notarmos o dominio dos
conhecimentos por parte deles e também a percepcdo da sua propria participacdo no

meio ambiente, sua responsabilidade, seus direitos e deveres em relagdo a agua.

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando ao objetivo geral desta pesquisa, “analisar o processo de ensino e
aprendizagem sobre a 4gua relacionada aos conhecimentos cientificos e recursos
tecnologicos no ambito do Ensino de Ciéncias da Natureza no 5° ano do Ensino
Fundamental”, consideramos que a relagdo ciéncia-tecnologia-sociedade ¢ primordial
para se oferecer ao aluno uma formagao critica, reflexiva e tecnoldgica que lhe permita
agir e transformar o meio social em que vive.

Isso requer uma mudanga de paradigmas que fundamentam as concepgdes e
praticas do processo de ensino e aprendizagem de ciéncias, que vao desde os
documentos de base desse processo até a pratica docente em sala de aula. Percebeu-se
nesses meios (documentos, teoria e pratica) uma desarmonia de pensamentos e agdes
que se apresentam no fato de a BNCC defender uma formagao integral que capacita o
aluno a compreender e interpretar o mundo das ciéncias, mas, por outro lado, enfatizar o
desenvolvimento de competéncias que propagam uma visdo pragmatica idealizada no
discurso das industrias de preparar os alunos para o mercado de trabalho.

Ja na Proposta Curricular da Secretaria de Educagdo de Parintins, vemos uma
proposta incompleta que pouco revela sobre as concepgdes epistemoldgicas e
metodologicas que fundamentam o processo de ensino, mostrando um descompasso em

relacdo ao documento base (BNCC), revelando, assim, que a existéncia do documento
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ndo garante a responsabilidade dos estados e municipios em cumprir o que € proposto. E
no ambito da escola essa descompasso também se faz presente, mas, aqui, no sentido de
apresentar um PPP desatualizado, e embora revele as caracteristicas da tendéncia
progressista em seu documento (que defende o ideal da participag@o ativa dos sujeitos
do processo de ensino e aprendizagem), este ndo acompanha as mudancas que se tem
feito nos documentos bases da educacao, neste caso, a BNCC.

No aspecto da pratica docente observamos um trabalho que nio condiz com a
proposta de um ensino critico e reflexivo. Isso se apresenta no fato de a professora
fundamentar sua pratica na tendéncia tradicional colocando-se como detentora e
transmissora dos conhecimentos e realizar aulas que ndo exigem dos alunos a ag¢do de
questionar, de pesquisar, de propor solucdes e de refletir. Os alunos permanecem numa
posicao passiva apenas ouvindo e atendendo &s atividades propostas pela professora. A
construcdo do conhecimento ndo ¢ conjunta, existe apenas a transmissdo destes por
parte da docente.

Diante dessa realidade, fica evidente a necessidade da formacdo continuada dos
professores a fim de que tenham os meios necessarios para compreender as concepgdes
que melhor visualizam e articulam a ideia de ciéncia, e, assim, desempenhar uma pratica
pautada em um processo de ensino critico e reflexivo, tal como ¢ dito nos documentos
que fundamentam o processo de ensino de ciéncias, mas que na sua maioria, ndo se faz
realizével pelas diversas situagdes vivenciadas no ambito escolar.

Por meio da sequéncia didatica, arriscamos desafiar uma proposta de ensino no
contexto da Didatica da Pedagogia Historico-Critica que propde investigar os
conhecimentos prévios dos alunos em relagdo ao assunto estudado e a tomar esse ponto
como o norte para toda a acdo. De inicio realizamos uma atividade que nos permitiu
analisar os conhecimentos que os alunos ja possuiam sobre o tema “4gua”, no qual foi
notorio o conhecimento dos alunos sobre os usos da dgua no cotidiano, assim como as
caracteristicas da agua trabalhadas em sala pela professora e a forma em que se
apresenta no Amazonas na sua riqueza do rio e suas possibilidades de transporte e
habitat dos animais.

Os conhecimentos apresentados pelos alunos nesse primeiro momento nao
revelou uma visdo aprofundada e critica da tematica agua. As categorias de
conhecimentos identificados ligam aspectos cientificos e também cotidianos. Somente a
partir das demais atividades propostas por meio da sequéncia didatica € que se percebeu

um amadurecimento por parte dos alunos em relacdo a percep¢do da dgua e da sua
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relagdo com este recurso. Comparando a primeira atividade com a ultima produzida
pelos alunos, foi possivel notar os diferentes conceitos e conhecimentos apresentados
nos desenhos e na escrita.

Além dos conhecimentos cientificos e cotidianos, os alunos desenvolveram
conhecimentos ligados aos recursos tecnoldgicos, as problemadticas ambientais, as
questdes econdmicas ¢ a educagdo ambiental, que foram construidos por meio das
discussodes, problematizagdes, reflexdes e questionamentos realizados por meio dos
quatro passos da DPHC.

Por fim, entendemos que para a realizacdo do processo de ensino e
aprendizagem de forma critica e reflexiva que possibilita ao aluno a atuacdo no meio
ambiente, ¢ necessaria uma quebra de paradigmas que vai muito além do que tdo
somente a mudanca da pratica docente. Este envolve todo o contexto educacional que se
apresenta na forma dos documentos oficiais de educagdo, na proposta que a escola
idealiza, na formacdo continuada dos professores e na realizagdo de uma pratica que
valoriza todo o processo de constru¢do dos conhecimentos pelos sujeitos da
aprendizagem (alunos e professor).

Portanto, ¢ questdo relevante perceber e valorizar todo o processo de ensino e
aprendizagem de Ciéncias da Natureza como uma construcao dialdgica que requer uma
interagdo intima entre o que se discute e as situagdes reais da vida, entre os
conhecimentos cientificos e os conhecimentos prévios dos alunos (construidos em
diferentes espagos € momentos), para, assim, conduzir os alunos a um conhecimento
cientifico e tecnoldgico que acompanhe as mudangas da sociedade e, assim, desenvolva

sujeitos sociais ativos, criticos e reflexivos.
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APENDICE A - Roteiro da entrevista direcionada a professora

Entrevistado (a):

Data da entrevista: / /

Caracterizacao do professor (a):

Formacao académica:

Turnos de trabalho:

Tempo de servigo no magistério:

1)
2)

3)

O que vocé entende por agua?
Quais subtemas vocé costuma desenvolver ao trabalhar a temdtica da 4gua no 5°
ano do Ensino Fundamental? E como desenvolve?

Quais elementos compdem o seu plano de ensino?

4) Vocé se fundamenta em alguma abordagem de ensino e aprendizagem ou

5)

6)

7)

8)

9)

tendéncia pedagogica para a constru¢do de sua pratica docente?

Quais sao as suas fontes de formagdo e informacao ao preparar as aulas sobre o
tema da agua?

Qual seu procedimento quando um aluno questiona algo do qual vocé ndo tem
conhecimento?

Que procedimento vocé realiza para avaliar o conhecimento dos alunos apos o
desenvolvimento de um assunto?

Qual a importancia da disciplina Ciéncias da Natureza para o processo de
ensino-aprendizagem do aluno no nivel de Ensino Fundamental?

Qual a relevancia do estudo da 4gua para a formacdo educacional e social dos

alunos?

10) Conceitue as trés palavras a seguir ¢ em seguida responda as perguntas: ciéncia,

tecnologia e sociedade. Consegue visualizar alguma relagdo entre esses
conceitos? E de que forma essa relacdo contribui com o processo de ensino-

aprendizagem?
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APENDICE B — Sequéncia Didatica

PLANO DE AULA 1

I. Dados de Identificacio:

Escola: Municipal “Irma Cristine”

Série: 5° ano do Ensino Fundamental

Turno: Matutino

Turma: “B”

Disciplina: Ciéncias da Natureza
Professora: Joisiane da Silva Feio

Data: 05.08.2019 a 14.08.2019

Quantidade de aulas: 10 (tempos de 50 min)
Tempo: 6h 40 min

II. Tema:
o Recurso hidrico e os recursos tecnologicos

III. Conteudos:

o Ciclo da agua;

° Transformacoes;

° Estados fisicos;

o Formula e composicao da adgua;

. Caracteristicas;

o Usos da 4dgua/recurso hidrico;

o Tipos de agua;

o Qualidade da 4gua e consequéncias para a saude;

. Recursos tecnologicos;

. Captagao;

° Armazenamento;

. Distribuigao;

. Tratamento da 4gua (em Parintins).

IV.  Objetivos:

o Identificar o uso de recursos tecnoldgicos para o processo de captacdo,
armazenamento, distribuicao e tratamento da 4gua na cidade de Parintins;

. Fazer a produgcdo de uma revista de histéria em quadrinhos sobre o que
conhecem a respeito do tema ““agua/recurso hidrico”;

o Reconhecer a importdncia da 4gua/recurso hidrico como recurso natural

indispensavel a vida no planeta.

V. Desenvolvimento do tema
AULA 01

PRATICA SOCIAL INICIAL
e Momento 1 — 50 minutos:
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e Apresentacio do tema por meio de dialogo (20 min):

O que ¢ a dgua e o que ¢é recurso hidrico?

Quais sdo os usos da agua/recurso hidrico?

Quais sdo as caracteristicas da agua?

Quais os estados da dgua?

Qual a importancia da dgua para a vida na terra?

Vocé sabe o que ¢ feito para que a agua chegue as torneiras de nossas residéncias e
escola?

Qual o destino da agua depois que a usamos?

Sera que toda agua ¢é boa para o consumo?

A agua vai acabar algum dia? E o recurso hidrico?

De onde vem a 4gua que n6s usamos? De onde ela ¢ tirada?
Quantos de vocés fizeram uso da dgua e/ou recurso hidrico hoje?

e Momento 2:

e Producio de organograma — Atividade 01 (30 min);

Organogramas em folha de papel A4 sobre os conhecimentos que ja t€ém em relagdo
a agua e recurso hidrico (individualmente).

AULA 02

PRATICA SOCIAL INICIAL
e Momento 3:

e Producio de desenho — Atividade 02 (25min);
Os alunos irdo desenhar em folha de papel A4, uma ilustragdo sobre aquilo que ja
sabem em relagdo ao tema agua e recurso hidrico.

PROBLEMATIZACAO
e Momento 4:

e Discussao sobre os problemas vivenciados pelos alunos em relagdo ao uso do
recurso hidrico em suas residéncias, escola, comunidade — (25 min).

AULA 03

PROBLEMATIZACAO
¢ Momento 5:

e Video - Reportagem sobre a agua do Municipio de Parintins e posterior
discussio. A dgua que consumimos ¢ de qualidade? Quais consequéncias podem
acometer a populagdo que consome uma agua de ma qualidade? O que fazer
para ndo desperdicar agua? Todas as pessoas tem acesso a agua potavel em
Parintins?

e Momento 6:
e Construcao de perguntas a serem realizadas no ato da visitagao.
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AULA 04

INSTRUMENTALIZACAO

e Momento 7:

e Explanacio do contetido — aula dialogada.

Explicacdo (ciclo da agua, caracteristicas, usos domésticos e industriais, estados

fisicos da agua, tipos de agua, transformacdes) por meio de slide

e Demonstragdo do ciclo da agua por meio de material alternativo: papel
higiénico;

e Demonstra¢do da quantidade de 4gua doce e salgada presente no planeta terra. E
de forma particular sua distribuicdo nas regides do Brasil: garrafa e tampinha
com agua;

e Demonstra¢do da propriedade solvente da dgua: agua e aglcar;

AULA 05

e Momento 8:

e Visita ao SAAE

e Observacao do processo de captagdo, armazenamento e distribuicdo da dgua no
municipio de Parintins. Registro por meio de fotos, anotagdes, etc.

e Momento 9:

e Dinamica da nuvem carregada: meninos contra meninas se desafiam
direcionando as perguntas da “nuvem” ao grupo oposto. A formulagcdo das
perguntas foi feito no campo do SAAE e a realizagdo da dinamica em sala de
aula.

AULA 06

CATARSE

e Momento 10 — 50 minutos:

e Explanacio do conteido e palestra com funcionirio do SAAE - aula
dialogada.

e Explicacdo: Processo de tratamento da 4gua em Parintins; Consequéncias
causadas a saude por meio de dgua contaminada; recursos tecnologicos usados
no tratamento da 4gua; produto quimico usado no tratamento da agua.

e O funcionario faré a coleta do recurso hidrico no bebedouro da escola e posterior
analise no laboratorio do SAAE, informando o resultado do mesmo.

e Sera enfatizada a diferenga entre recurso hidrico e agua, utilizando para isso o
exemplo da conta de dgua das residéncias dos alunos.

AULA 07

CATARSE
e Momento 11 — 10 min
e Discussao sobre os conhecimentos construidos ao longo das atividades.
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e Momento 12 - 40 min
e Produgdo de histéria em quadrinhos (com desenho e texto referente a
agua/recurso hidrico): uma média de seis a 10 quadrinhos.

AULA 08

e Momento 13 - 1:20h

e (Continuagdo da producdo de histéria em quadrinhos (com desenho e texto
referente a dgua/recurso hidrico): uma média de seis a 10 quadrinhos.

e Momento 14 — 20 min

e Exposicao das revistinhas aos colegas.

VI. Recursos:

e Video, data show, papel higiénico, garrafa, copo, agucar, colher, folhas de papel
A4, lapis de cor, caderno, lapis comum, cola, régua, cartolina, pincel de quadro
branco, pincel colorido, maquina fotografica.

e Transporte (0nibus) e materiais de seguranca.

VII. Avaliagao:
e Sera feita durante todo o processo das atividades, observando a participacao
individual e coletiva dos alunos.

VIII. Referéncias:

BRASIL. Secretaria de Educa¢ao Fundamental. Parametros Curriculares
Nacionais: ciéncias naturais. Brasilia: MEC/SEF, 1997.

GASPARIN, Jodo Luiz. Uma didatica para a Pedagogia Historico-Critica.
Campinas: Autores Associados, 2003.

GIANSANTI, Roberto. Séries de planos de aula sobre agua. Nova escola. 2016.
Disponivel em:  <https://novaescola.org.br/conteudo/160/planos-de-aula-sobre-agua>
Acesso em: 25 jul. 2018.

PIZA, Adriana Aratjo Pompeu; FACHIN TERAN, Augusto. Ensino de ciéncias em
espacos educativos: conservacao dos recursos hidricos. Curitiba: CRV, 2013.
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APENDICE C — Proposta de roteiro de perguntas para alunos na atividade de
visitacdo ao SAAE

> Os alunos terdo este roteiro de perguntas para mediar o periodo da visitagdo ao

SAAE, a partir do qual poderdo acrescentar outras questdes do seu interesse.

QUESTOES

. Que recursos tecnoldgicos sdo necessarios para realizar o processo de tratamento
da 4gua até chegar a nossas residéncias para nosso consumo?

o Qual a forma de captacdo da agua que o SAAE realiza?

. Quais sdo as fases de tratamento da dgua?

. Quais as substancias/produtos usados para tratar a dgua?

o Algum dos produtos usados para tratar a agua pode prejudicar a saide humana?

o Todos os bairros de Parintins recebem agua tratada?

o Como ¢ feito o teste de qualidade da agua?

o Qual o destino da dgua apos usarmos em nossa higiene, atividades domésticas e
comerciais?

. De que forma a populacdo poderia ajudar a ndo poluir a 4gua?
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APENDICE D - Roteiro de observacio das aulas da disciplina Ciéncias da
Natureza

Periodo:
Professora:

Série: Turma:

1. PLANEJAMENTO E APLICACAO DA AULA
1.1. Contetdo trabalhado:

1.2. Instrumentos utilizados:

1.3. Metodologia:

1.4. Avaliacao da aprendizagem:

1.5. Resultados alcancados:

2. RELACAO PROFESSOR-ALUNO
2.1 Interagdo professor-aluno:
2.2 Interagao aluno-aluno:

2.3 Participagdo dos alunos durante a aula:
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