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RESUMO

Esta pesquisa consiste em um estudo empirico caldgsegundo uma abordagem
mista de investigacdo, que associa aspectos quiamt# e qualitativos na aproximacao
as guestdes de investigacdo. Tem como tema o doréreo escolar de Ciéncias e sua
preocupacdo incide sobre as transformacgfes quesatoo discurso pedagdgico oficial,
especialmente no que se refere ao nivel conceitoatonhecimento escolar desta
disciplina. Por meio da discussdo fomentada, vigaliar na busca por melhor
compreensao do processo de constituicdo do condetmnescolar de Ciéncias, bem
como trazer alguma contribuicho para a discuss&rcacdos determinantes
sociolégicos que podem estar atuando no sentiémguecer ou enfraquecer a relagéo
de alunos e professores com este conhecimentovestigacdo foi conduzida em uma
escola da rede publica estadual, ao longo de 2@, no municipio de Valinhos,
Séao Paulo, e teve como fontes de pesquisa: (1 p@sretros Curriculares Nacionais de
Ciéncias Naturais do Quarto Ciclo do Ensino Fundaaie(2) um livro didatico de
Ciéncias e (3) aulas de Ciéncias de uma professar@? série do Ensino Fundamental.
Os procedimentos de pesquisa adotados foram as@mmicumental e a observacéo de
aulas. A principal referéncia tedrico-metodolégitdizada na definicdo das escolhas
metodoldgicas e analiticas é a teoria de Bernsésipecificamente nos aspectos que
incidem sobre o processo de recontextualizacdmdbecimento cientifico para fins de
transmissao escolar. Tal referencial, de indiseutilensidade, imprimiu um viés
analitico ao trabalho como um todo, configurando eamater de continua reflexao
tedrica. Os resultados obtidos evidenciaram a pitidside de se flagrar o processo de
recontextualizacdo por meio da analise das insérgie o constituem e revelaram que
ao longo deste processo ocorre um progressivo emgoiento do nivel de exigéncia
conceitual. Tal empobrecimento se deu — dentrolidotes desta investigagdo — pelo
acumulo de perdas no que se refere a relevanciterim ao estabelecimento de
relacdes no interior da area das Ciéncias (intrgdisaridade) e a complexidade das
competéncias cientificas e dos conteddos ciensifismbilizados no processo de

ensino/aprendizagem de Ciéncias.

Palavras-chave ensino fundamental, conhecimento escolar; regtumézacao;

classificacdo; enquadramento; discurso pedagaogico.



ABSTRACT

This research consists in an empirical study whagnsiders a mixed method of
investigation, associating quantitative and qudiita aspects when approaching the
investigation issues. Its theme is the school kedgd of Sciences and its concern is
related to the transformations that occur in thefiodl pedagogical discourse,
specifically concerning the conceptual level of mdhknowledge of this subject. By
means of the developed discussion, this study #&mgive support to a better
understanding of the process of constitution obstknowledge of Sciences, as well as
to bring some contributions to the discussion comog the sociological determinants
which may have been acting in order to improve eaken the students’ and teachers’
relationship with this kind of knowledge. The resbavas conducted in a public state
school, from 2006 to 2007, in the city of Valinh&8o Paulo state, and it had as
investigation sources: (1) The National CurriculUparameters of Natural Sciences
taught in the fourth cycle of Primary School; (2)Sziences textbook; and (3) one
teacher’s Sciences classes in tfegdade of Primary School. The research procedures
adopted were the documental analysis and the dbsservation. The main theoretical-
methodological reference used in order to define thethodological and analytical
choices is Bernstein’s theory, specifically conaagnthe aspects that occur in the
recontextualization process of scientific knowledge school transmission. Such
theoretical reference, unquestionably dense, iratelt an analytical view to the
research, configuring a continuous theoretical eeflon. The results obtained
evidenced the possibility of capturing the recontabzation process by means of the
analysis of its constitutive parts and revealed thecurrence of a progressive
impoverishment of the conceptual demand level tiltouhe process. Such
impoverishment happened — within the limits of itheestigation — due to the losses
concerning the relevance given to the establishnoérthe relationships within the
Sciences field (intradisciplinarity) and due to themplexity of the scientific

competences and contents in the process of teddkarging Sciences.

Keywords. primary school; school knowledge; recontextudi@a; classification;
framing; pedagogical discourse.



Um tesouro de saber, transmissivel de uma
geracdo para outra, estd sempre presente no
grupo humano, antes que um determinado
individuo se integre nele e individualize esse
saber social, através de uma aprendizagem
preparada e possibilitada pelo potencial de
crescimento de que ele disponha. O fato de os
homens deverem e poderem se orientar em seu
mundo adquirindo um saber, e de, com isso, sua
vida individual e coletiva depender totalmente
da aprendizagem de simbolos sociais, € uma das
particularidades que diferenciam o ser humano
de todos os outros seres vivos (Norbert Elias).
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INTRODUCAO



A pesquisa aqui apresentada tem como tema o coméetti escolar, entendido
como o resultado da transformag&o do conhecimentndm de seu campo de producao
quando da sua insercdao nas condi¢cbes escolareslantnte as que se referem ao
tempo, espaco e forma de lidar com os saberes.

Refletir sobre a relevancia do conhecimento esgeat a formacao dos alunos
pode gerar muitos questionamentos, tais como, defarma os jovens se relacionam
atualmente com o conhecimento que é transmitida eetola ou qual a importancia
que conferem a esse conhecimento em sua formagis, seja qual for a questao,
permanece a certeza de que receber das gerac@antigas as indicacdes do que ja
foi constituido em termos de conhecimento é umitdir@alienavel das criancas e
jovens. E também que a escola cabe transmitir welegd deste conhecimento que
deveria permitir 0 uso, a compreensdao e o0 questiensd das informacdes e dos
instrumentos disponiveis na sociedade. Deixar depdu esta funcéo social, esvazia a
escola de seu sentido maior, como indica Samp8i8{1referindo-se a escola publica:
“a escola publica faz sentido a medida que consighizar seu trabalho especifico, de
conhecimento e de ampliacdo de horizontes, de @anpéo do mundo” (p. 22).

Muitas pesquisas indicam que 0s jovens apontam garn@nca no poder da
educacao escolarizada como instrumento de trana@@onpositiva de suas condi¢cdes
de vida (GIOVINAZZO JR., 1999, 2003; MECONI, 20@2t IVEIRA, 2001; SOUZA,
2003). Mas, para além das possiveis conviccdeseslegsrens em relacdo a
escolarizacao, o que € oferecido aos alunos sulwsedi esse processo? De que forma o
conhecimento tem sido tratado nos documentos fjceps materiais utilizados por
professores e alunos e nas salas de aula? Com igeke de complexidade tais
conhecimentos tém sido abordados nestas instancias?

E inegavel que a experiéncia escolar representapama significativa da vida
de criancas e jovens, tanto no que se refere apotgrassado no interior da escola
guanto a forma como essa experiéncia imprime suasas sobre 0os que a ela séo
submetidos. Jackson (1996), em um trabalho cujcetiobj foi aprofundar o
conhecimento dessas marcas, indica que, deixanddéadie o sono e talvez as
brincadeiras, ndo existe outra atividade que otam® tempo das criangas como a que
supfe sua presenca na escola. Fora o seu dormitéride mantém os olhos fechados
durante a maior parte do tempo —, ndo existe ual B que permaneca tanto quanto
nas salas de aula (p. 45-46). O autor comparamgpéncia de uma crianca na escola

com as visitas a Igreja e conclui que seria nedesdéadicar uma hora de todos os



domingos, durante cento e cinqienta anos, para gquerior do templo se tornasse tao
familiar quanto é uma escola para uma crianca de dnos de idade (p. 46).

Esse autor ressalta ainda um aspecto relevantepaaiéncia escolar, algo que
professores e pais tendem a ndo comentar ao manisnte das criancas, ou seja, 0
fato de que elas devem estar na escola indepentemie de sua vontade. Portanto, as

criancas e jovens resta aceitar o carater inevithvexperiéncia escolar:

Muitos dos aspectos da vida na escola exigem nleamdbs casos, paciéncia e,
no pior, resignagcdo. Quando aprende a viver nda&stosso aluno aprende a
submeter seus proprios desejos a vontade do poofess adequar suas acoes
ao bem comum. Aprende a ser passivo e a aceitamjonto de regras, hormas
e rotinas em que esta imerso; a tolerar frustragbesnas e a aceitar planos e
politicas de autoridades superiores, inclusive doaeus motivos se mantém
inexplicados e seu significado ndo esta claro. Cosnmembros da maioria das
demais instituicbes, aprende a encolher os ombrasdizer: “assim sdo as
coisas” (JACKSON, 1996, p. 75-76).

Submetidos a essas aprendizagens, os alunos estahetom o conhecimento
uma relacdo marcada, como revelam diversas pesqyieaum carater instrumental,
que aponta para uma esperanca de ascensdo, osedga) relacionada ao acesso a
educacao escolar. E como se construiu tal idéiqudeo acesso a escolarizacdo pode
representar uma vantagem adaptativa para os indiwitdessa sociedade?

Dandurand e Olivier (1991) indicam que nos paifgesapitalismo avangado, no
periodo apds a Segunda Grande Guerra, houve ummmota acelerado no sentido da
modernizacdo, aproveitando o desenvolvimento tégmm trazido pela industria de
guerra. O crescimento econdémico foi amplamente ta&d@l bem como o seu
planejamento. O projeto socio-politico desse perisel caracterizou pela exaltacdo do
desenvolvimento econdbmico e por um “compromissaeeas classes antagonicas
baseado numa relativa redistribuicdo das vantageriguezas pela via indireta das
politicas do ‘Estado-providéncia™ (p. 121). Segan@sses autores, a educacao
representou nesse periodo um dos espacos impariaante a aplicacdo desse projeto
politico, “de tal sorte que em nome do desenvolmimeecondmico e de uma
democratizacdo do ensino, o aparelho escolar senddse consideravelmente em
todas as sociedades de capitalismo avancado” (DARKEND e OLIVIER, 1991, p.
121-122).

Uma analise do campo tedrico em que se desenval@aciologia da Educacgao

nos mostra que entre os anos de 1950 e 1960, solammas do funcionalismo que



ocupava posicao de destaque no pensamento socwldgi entdo, encontram-se as
idéias de Talcott Parsons. Segundo Dandurand eieOI{1991), a educacdo na

perspectiva de Parsons € inicialmente definida como

uma instancia de socializacdo nos valores, nornsaberes que asseguram a
integracdo social; ela é também apresentada costéniia de selecdo social
que deve satisfazer, dentro da ordem e da harmmuiaa divisdo do trabalho
cada vez mais complexa (DANDURAND e OLIVIER, 1991123).

Nesse contexto, portanto, a escola era vista came instituicdo que deveria
responder aos pré-requisitos funcionais da soceedam seu conjunto.

Dandurand e Olivier (1991) indicam gseas idéias funcionalistas sofreram um
deslocamento no campo da Sociologia da Educacderamdlugar a uma viséo
funcional tecnocréatica, que entendia o papel dacagio como uma resposta as
necessidades de formacgé&o técnica e cientificaneofbidade da mé&o-de-obra (p. 123).
Essa visdo dominou boa parte da analise no campBodmlogia da Educacdo na
década de 1960, ao lado de outra que se caravterEa “uma leitura critica do
funcionamento da sociedade e pela definicdo dat@uesscolar nos termos de uma
economia politica da educacéo” (p. 124).

Esse breve histérico do movimento detitugonalizacdo do campo da
Sociologia da Educacao revela que, nesse periodpddeguerra, os estudos se
caracterizaram por uma visdo economicista, atrdmid educagdo um papel de
alavanca do crescimento econdmico e de equalizat@® oportunidades, de
redistribuicdo de bens e servicos.

Assim, foi no século XX, especialmente em sua sggunetade, que 0s paises
de capitalismo avancado, em busca da modernizacape- trouxe consigo a
industrializacdo e a urbanizacdo da sociedadestackam o ideal da universalizacao

da educacdo como via para a formacéo do novo @dada

As realidades que surgiram sob a inspiragdo de deal ide educacédo
universalizada serviram a inimeros objetivos relzios com a manutencao
de um sistema de producdo baseado na industriédizaom a socializacéo e o
controle dos individuos a servico de uma sociedadacterizada pelo modelo
capitalista de producdo e com a preservacdo deslgalores enraizados na
cultura ocidental (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 147).



Nesse contexto, a educagcdo escolar passou a mdprese possibilidade de
construcdo das condi¢cbes necessarias para a dlaphas sujeitos a uma nova ordem
social, com novas exigéncias e novos modelos de, vapresentada como “a
modernidade”. Trazia em si as respostas praticasongradas em momentos
determinados para a formac&o moral e aquisicAmdeecimentos selecionados para
transmissao aos alunos.

Segundo Gimeno Sacristan (1999), é essa idéia dgrgsso vinculada a

educacao que ainda esta presente na forma de uma:

fé na educagéo (porque tem muito de fé, no sedi&dcrenca aprioristica) [...]
mesmo guando se escutam manifestacdes derrotistagerse refere aquilo que
se considera ser um excesso de confianca nos afstesoolares, a populacéo
em geral continua considerando a educacao comdangeaque di esperangas
(p.151).

Mesmo assim, este autor indica que se pode detetteimente, movimentos
de opinido e acgdes reais apontando para um ceti@smrelacdo as possibilidades dos
sistemas escolares, destacando um “esvaziamenpoirdgpios impulsionadores que
compdem o legado moderno da educagdo” (GIMENO SSTRN, 1999, p. 151).

No Brasil, entre as décadas de 1920 e 1930, podaesmtrar uma concepgao
de educagdo como o instrumento por exceléncia dastacdo da nacionalidade”,
cumprindo o papel de dispositivo do programa nadista. Além disso, essa
“construcao da nacionalidade” dizia respeito tamla@om funcionamento do sistema
escolar no sentido de formar “elites” condutordp@/o” conduzido e produtivo e a
uma politica de contengcdo do processo migratérioa pas centros urbanos
(CARVALHO, 2003, p. 219). No sentido de formar tafites”, Sposito (1992) afirma
gue “o ensino secundario, desde as suas origemstjtaau um tipo de ensino destinado
a formacéo de minorias e ao seu encaminhamentocpesas superiores, sendo quase
gue exclusivamente privado” (SPOSITO, 1984, p. 13).

Segundo a autora, em menos de vinte anos, entke €l®4 primeiros anos da
década de 1960, as regifes urbanas das areas esaisvdlvidas do pais verificaram
um crescimento intenso da rede de escolas secasddiciais (SPOSITO, 1984, p. 15).
Analisando a expansdo da rede de ginasios puhtioomunicipio de Sédo Paulo, a
autora considera que ela foi determinada por undrgupolitico especifico marcado
pelo populismo, em que a populacdo dos bairrosfépens exerceu pressao por

melhores condi¢des de vida e foi atendida de madiversas — e questionaveis — pela



Administracdo Publica (p. 16). Essa reivindicaca@bo pacesso a escola secundaria,
identificada pela autora, refletiia um reconhecitnedas vantagens oferecidas pela
instrucdo secundéaria a certas camadas sociaisjcangb a necessidade de sua
conquista pelas camadas mais populares (SPOSIT3, £920). Assim, ainda que se
possa questionar a forca que esta busca poputaapetso a educacao no Brasil possa
ter assumido na determinacdo de politicas publicaspntexto descrito acima pode
representar a génese da crencga no potencial dag&ucomo fator de ascenséao social
pelos jovens brasileiros.

Para ilustrar o que a escola parece representaopalunos, pode-se trazer para
esta discusséo o resultado de algumas pesquisa®lgetivo foi caracterizar a visao
declarada pelos alunos em relacéo ao processacdamzacao a que sdo submetidos.
Neste sentido, Souza (2003), analisando o proa#sdormacdo da subjetividade de
alunos do Ensino Médio, no interior da escola mablaponta para uma tendéncia a
buscar aprender na escola as estratégias que a@rmuina melhor adaptacdo as
condicOes objetivas da sociedade. A partir de ssgpsa, a autora afirma que:

Nos dias de hoje, em que ndo se oferecem projttraativos — nem sociais,
nem politicos, nem de qualquer outra natureza -s¢gjan capazes de despertar
0 anseio das pessoas, e em que ndo existem vedoness que possam edificar
um propdsito coletivo, pode-se afirmar que o desejwolta para a realidade
existente tomada como ideal (SOUZA, 2003, p. 88).

Na sua interpretacdo, as condicbes objetivas dadada incidem sobre os
individuos de forma a gerar um sentimento de infsigmcia e impoténcia no que se
refere & busca de alternativas ou mesmo para gacrem possibilidade de mudancas.
Ela também identifica entre os alunos a necessidadserem enxergados em suas
peculiaridades, necessidade esta que eles nachemson como uma preocupacao da
escola: “também no cotidiano escolar, os alunosmium certo nivel de massificagédo e

reclamam uma atenc&o mais individualizada” (p. 94).

A ordem social a que sado submetidos os individuderéificada como geradora
desse sentimento de insignificaAncia e, nesse domntex relacdo do aluno com o
conhecimento parece se deter na busca do necegaéaia adequacao a realidade e ndo
para a reflexdo sobre ela:

As respostas dos alunos ao questionario iniciabeparticipacdo nas sessdes de
entrevistas permitem afirmar que esses jovens edejam “ensinar’ coisa



alguma [como desejavam os da geracdo de 68, segandotora], mas
“aprender”. Essa busca de conhecimento ndo tengvimda intencdo de
desvendar a realidade, ultrapassando o nivel daérapa das coisas e
estabelecendo uma critica; significa aceitacdos&lssntido, conhecer implica
insercdo social (SOUZA, 2003, p. 111).

Nos jovens ouvidos em sua pesquisa, identifica sejdede conhecer “coisas
novas”, mas entende que “o novo, contudo, € taest® o ja existente” (p. 113). A
escola ndo é reconhecida por eles como o locapdmdizagem, a ndo ser no que se
refere & sua sociabilidade. O trabalho, sim, énelide como “ambiente privilegiado em
que se pode aprender, crescer, enfim, realizaois® Pessoa e como membro de uma
sociedade. E onde se pode fazer as duas coisasdapicoisas novas e conhecer gente
diferente” (SOUZA, 2003, p. 113).

Considera, ainda, que, “os alunos mantém uma cqéoapstrumental do valor
do conhecimento: o saber escolar — composto deteanformacdes obsoletas — esta
distante da realidade e nédo atende as suas nexEssidSOUZA, 2003, p. 139). A
autora ressalta assim a rejeicdo em relacdo ao aabeulado universalmente e uma
apologia da pratica, do tempo presente, como nmésraanifestacdo da necessidade de
se ajustar a realidade existente, sem problemiatiza-

Meyrelles (2004), como resultado de entrevistas adalescentes da faixa etaria
dos 14 anos, estudantes de escolas particularesidizipio de Sdo Paulo, traz alguns
depoimentos de alunos que confirmam tal visdaaiiéi do conhecimento adquirido na
escola, bem como a néo identificacdo de qualqlerérecia imediata para os conteudos

por ela veiculados:

Muita coisa que eu aprendo na escola também.las&u acho que eu ndo vou usar
para nada na vida e, o que eu aprendo fora nao,l&eeu posso usar a qualquer

momentqp. 62).

Os conteudos eles vao te ajudar quando vocé fallescuma profisséo, entendeu, for

escolher o caminho que vocé quer segpiure5).

A escola € o caminho vamos dizer assim que é pateomens espertos, ne, pra ficar
na... normalidade (...) pra aquela normalidade, &o@i para a faculdade, arranja um



emprego, um bom salario. Pra outras pessoas, asgi@,ndo tém escola, sO resta
esperteza, néEMEYRELLES, 2004, p. 106-107).

Salta aos olhos nestes e em outros depoimentdaraesaobre o que se aprende
na escola o tom de aceitacdo da realidade objetevaual a adequacao, a busca pela
insercdo, especialmente ligada ao mercado de li@bak apresenta como a Unica
possibilidade para o futuro. Por que jovens sulmosta escolarizagéo, ainda que néo
admitam qualquer utilidade imediata para o quergj@a na escola, aceitam de forma
nao-reflexiva a necessidade de se ajustar a ordeml,sndo parecendo questionar
sobre a possibilidade de uma outra forma de orgea@ social? Tera a formacao
oferecida pela escola algo a ver com este posicientd aparentemente acritico dos

jovens?

Ao refletir acerca do papel da escola no processuodtivo das novas geracoes,

€ importante estar atento para o alerta de Gioxndz (2003):

Sem duvida, € importante adaptar as novas geragéieda em sociedade, alids
esse € um dos objetivos de toda acdo pedagoégieanpquando tal adaptacao
exige, predominantemente, a adesdo a realidadeekstala, a formacdao,

propriamente dita, fica prejudicada. Se a formaefo também o carater de
adaptacdo, isso ndo quer dizer que deva apenasrmamfos individuos; ao

contrario, deveria possibilitar que cada ser irety da sociedade fizesse
escolhas e decidisse por si mesmo, inclusive, quansuperacdo da atual
organizacao social (p. 62).

bY

Na producao cientifica referente a relacdo esteioeleentre a escola e seus
alunos, do ponto de vista destes agentes — progisg@gsa quando relacionada a outros
temas desenvolvidos nas pesquisas em Edutagdpode-se verificar, além desta
concepcao utilitAria do conhecimento, a recorrédeiaquestdes que apontam para a
inadequacao do conhecimento veiculado por essi&igdb para o enfrentamento de
problemas cotidianos. Porém, ainda que nado confir@evancia imediata ao
conhecimento difundido pela escola, os alunos pamecrer que a sua aquisicao esta
associada a melhores condi¢bes de competir no ndmtabalho.

Os jovens identificam a escola como a instituigggponsavel pela transmisséo

do que consideram “o0 basico” — leitura e escrisde Eonhecimento representa para eles

! Giovinazzo Jr. (1999) analisando a producgdo acaéraierente aos anos de 1981 a 1995, indica que as
pesquisas sobre a juventude e adolescéncia nadardaducacao representaram 1,8 % do total da
producdo cientifica neste periodo (p. 25).



a base para novas aprendizagens que ocorreriarddascola (SOUZA, 2003, p. 140).
Diante do exposto, a autora conclui que “nessadici@s, em que 0 saber escolar ndo
tem valor em si e que os frutos da escolarizacases@o colhidos mais tarde no
mercado de trabalho, é dificil para esses jovamsirenotivacao e energia para estudar”
(p. 143). A funcao da escola, portanto, para osrjevouvidos em sua pesquisa é a de
emitir certificados e transmitir conhecimentos gqaasideram basicos (leitura e escrita),
por permitir que circulem na vida social e realizeiora da escola, a verdadeira
aprendizagem, a pratica.

Giovinazzo Jr. (2003), pesquisando a relacdo desnp estudantes do Ensino
Médio com a educacdo escolar, indica que € posafirehar que a escola continua
sendo uma expectativa dos alunos e de suas fanéiiasé, que a escola é atribuida
alguma responsabilidade na formacdo das novasdgdp. 35-36). O autor ressalta
que os alunos “atribuem um carater instrumentalu&a&cao, que € vista como um meio,

para se atingir um fim que estd sempre distantempo” (p. 133). Indica ainda que:

Os alunos reconhecem a necessidade de receberaaredbcacdo, mas isso
esta associado a concepgdo de que a formacdo,nt=idos escolares e a
aprendizagem, devem visar a preparacdo para oofwupara a vida em
sociedade, entendidos como sendo a profissionabza@ escola deve fornecer
subsidios para que os alunos tenham condi¢cbesajuaracar uma qualificacao
profissional — e 0 mundo do trabalho (aprendereatidade social é aprender a
ser trabalhador ou exercer uma atividade prodativado) (GIOVINAZZO JR.,
2003, p. 155).

Além disso, como também indica Souza (2003), Gemao Jr. (2003) enfatiza a
importancia atribuida pelos jovens a convivénciease relacdes pessoais que se
estabelecem na escola, como dimensao fundamene&wtacao (p. 126). Este parece
Ser outro aspecto comum as pesquisas que tratamsadados jovens acerca da escola:
a importancia que estes conferem as relacbes soqize se estabelecem nesta
instituicdo. Nesse sentido, os alunos indicam clarde a relevancia das aprendizagens
morais que a escola favorece: como se portar, maf@orreta de agir e de falar, as
nocgoes de certo e errado, o tempo a ser gastacpanarir as atividades estabelecidas
pelo professor.

Também Oliveira (2001), procurando analisar a eammdas aprendizagens de
alunos da 3% e 42 séries do Ensino Fundamentahtaappe, para o aluno, “ser
cumpridor das tarefas a ele atribuidas e saberdgueonversar parecem ser atitudes

eficazes, pois garantem o sucesso escolar e impagemicao” (p. 89). Considerando-



se que estas criancas ainda ndao cumpriram umotna@jeito longo de escolarizacao, €
notavel que ja tenham adquirido esta compreens@uece espera que cumpram como
alunos: “o importante nesses depoimentos [dos slua@ representacdo do ideal de
bom aluno em um modelo que associa a disciplinaiaimo de movimentos, no qual
as tarefas no caderno sdo executadas com o maxdmnserikdade, rapidez, capricho,
ordem etc.” (OLIVEIRA, 2001, p. 93). Neste casesin como para os alunos do
Ensino Médio anteriormente citados, a relevanciapl@ndizagem escolar parece se
vincular ao seu potencial de adequar os individisosondi¢des objetivas, no sentido de
garantir sua participacdo harmoniosa no funcionaonga sociedade.

Meconi (2004), analisando depoimentos de alunod4lde 15 anos, também
indica essa valorizacdo por parte dos proprios ogluem relacdo aos aspectos

comportamentais aprendidos na escola:

para esses alunos dos anos finais do Ensino FuntEim® que eles
aprenderam de mais importante na escola estd mmits relacionado a
comportamentos, atitudes e valores [...] do que emsteldos escolares
propriamente ditos ou a informagdes sobre o mundd §. 83).

Parece que aquelas aprendizagens apontadas cavantek pelos alunos ja no
inicio do Ensino Fundamental, conforme Oliveira Q) relacionadas ao
desenvolvimento de comportamentos adequados, tcaminsendo vistas como
essenciais pelos alunos no final desse segmenésatdarizacdo, como fruto de uma
modalidade de aprendizagem frequentemente legiéimads ac¢bes educativas,
vinculada ao modo escolar de se portar. E de seraspportanto, que tais
aprendizagens de fato imprimam marcas profundas inds&/ziduos sujeitos a
escolarizacdo, contribuindo para a definicdo de tormaa de atuar que envolve uma
certa organizagdo e disciplina no que se referqugoé dito, a forma de dizer e até
mesmo as posturas corporais que se adota nosntifereontextos sociais. Sem davida
cabe a escola um papel na adequacéo dos indivithags também € inquestionavel sua
relevancia na distribuicdo do conhecimento seledonpara a transmissdo as novas
geracoes.

Quanto aos contetudos de ensino, sabe-se que haisthacia entre o que
propdem as determinacdes oficiais sobre o currieuguilo que realmente se efetiva
em sala de aula, como pratica do professor. Paisalse, entretanto, a respeito do que

fica para os alunos como conhecimento apreendiddarg que o produto do trabalho



escolar com o conhecimento ndo se revela facilment@ vez que sua apropriacéo é

um processo ativo:

O curriculo pode ser movimentado por intengfesiaific mas o resultado
nunca sera o intencionado porque, precisamente tregsmissdo se da em um
contextocultural de significacdo ativa dos materiais recebidos.ubuca e o
cultural, nesse sentido, ndo estdo tanto naquiosquransmite quanto naquilo
que sdazcom o que se transmite (MOREIRA e SILVA, 200227).

Giovinazzo Jr. (2003), ao focalizar a relevancia gasquisas que revelem o
modo como a escola legitima, produz e reproduz detarminada estrutura social,
pondera que apesar da nocao disseminada de gper@éegia escolar marca uma parte
consideravel da vida de quem passa pela escolagupmlo significados e
representacdes, essa afirmacdo ndo passara de ipatesé “se ndo verificarmos,
continua e sistematicamente, aquilo que a escolaua tipo de formacéo que oferece

a quem passa por ela” (p. 52-53).

Além de se considerar as expectativas dos joverscacda escola e do
conhecimento por ela disponibilizado, faz-se neuésslevantar informacfes que
balizem as reflexdes sobre o que se disponibiliza @unos como conhecimento
necessario a problematizacdo da realidade em geenyino sentido de ultrapassar o
carater instrumental associado a aquisicao do saleetar como estratégia para garantir
a adequacédo as condicOes desiguais e injustas siassdade. Um estudo deste tipo
poderia revelar dados importantes para o reconleetorde possibilidades ainda néo

desenvolvidas pelo ensino escolar, no sentido dafitmam Giroux e Simon (2002):

Muito da luta pedagdgica consiste exatamente niestar as formas pelas

guais produzimos significados e representamos ana8snos, nossas relacées
com 0s outros e com 0 ambiente em que vivemosnAggicedendo, fazemos

uma avaliacdo do que nos tornamos e do que naaesggamos ser (GIROUX

e SIMON, 2002, p. 107).

Deve-se estar atento também aos recursos disgsirgive permitem que as
pessoas compreendam o mundo de uma determinada.féxntaracterizacdo das
identidades formadas em nossos sistemas educacipode permitir a identificacéo

desses recursos discursivos que configuram a aealidcomo algo dado, nao



questionavel. Ai podem estar algumas “brechas” patata pela reflexdo sobre as

condi¢cbes impostas por essa realidade. A essdtespeple (2000) ressalta que:

Precisamos nos preocupar ndo apenas com a queemgged conhecimento

declarado “oficial” e a respeito de quais identelmestdo sendo formadas —
mas também com quais recursos discursivos circytemmitindo as pessoas

compreenderem o mundo e seus lugares nele (p. 177).

E da maior relevancia a reflexdo sobre o significaths aprendizagens
disponibilizadas na escola para o processo formatns cidaddos. A esse respeito,
Charlot (2000) indica que “adquirir saber permigsegurar-se um certo dominio do
mundo no qual se vive, comunicar-se com outrosssengartilhar o mundo com eles,
viver certas experiéncias e, assim, tornar-se mamoais seguro de si, mais
independente”(p. 60). Nesse sentido, aceitando @ortdncia do trabalho com o
conhecimento realizado pela escola, e, conformep8@an(1998, p. 22), acreditando
gue isto “é o que a justifica e o que ela tem mararibuir no fortalecimento de sua
clientela”, cumpre questionar, no sentido de inferiquanto o trabalho escolar se
aproxima ou se afasta desse objetivo, o nivel depExidade que o conhecimento
escolar assume nas salas de aula do Ensino Funi@ddmen

E no ambito dessa questdo que se insere o pressmio, focalizando-a do
ponto de vista do ensino da disciplina de Ciénda®speito da relevancia dos estudos
acerca do ensino/aprendizagem desta disciplinaai®1dt989) destaca a aquisicdo de
conhecimentos ligados as Ciéncias para a formagsifuturas geracdes: “o alfabetismo
cientifico € uma condicdo necesséria para desfddaigual acesso ao discurso e as
decisbes do poder” (p. 35). Assim, nesta invesiigagmite-se que o conhecimento de
Ciéncias deve garantir ao aluno o dominio de instntos, habilidades de pensamento
e conceitos que permitam conhecer o mundo queca eeem seus aspectos naturais e
nas multiplas intervencdes humanas sobre ele —guaeader, questionar e marcar sua
posicdo diante do discurso do poder embutido raticps sociais em que esta inserido,
movendo-se na direcdo de uma sociedade mais justa.

Nesta perspectiva, torna-se relevante buscar oxdto que se disponibiliza aos
alunos para a aprendizagem dessa disciplina, ne&uefere ao nivel conceitual com
que é tratado o conhecimento cientifico.

Um indicio do que se disponibiliza na escola coranhecimento escolar de



Ciéncias talvez possa ser inferido da visdo dosoalusobre o que caracteriza a
disciplina de Ciéncias. Quando da passagem da At @a52 série do Ensino
Fundamentd| a distincdo entre as disciplinas é enfatizad@,naésmo pelo fato de
haver professores especialistas. O que distingua,@s alunos, o professor e a matéria
de Ciéncias? Talvez o uso do laboratério, de equ#péos especiais, de termos
“dificeis” — como atomo, molécula, fotossintese.ergm, etc. — e uma certa
“estranheza” de modos e de interesses. E bastémisiyel que essas caracteristicas
associadas a disciplina e aos professores de @#&#mmssam dizer algo sobre o
conhecimento escolar que se constitui na sala d& por meio da selecdo de
conhecimentos e competéncias a serem transmitidda exigéncia que pautara a
transmissdo em termos do nivel conceitual de textéondo conteddo, entre outras
caracteristicas relevantes na sua constituicao.

Ainda tendo em conta a visdo dos alunos sobre fegmor e a disciplina, as
diferentes modalidades de pratica pedagdgica @ea@ssumem papel crucial na
constituicdo do conhecimento escolar de Ciénciasai (1983) relata uma experiéncia
que pode ilustrar as marcas imprimidas por umarmé@iada configuracdo do
conhecimento escolar de Ciéncias sobre os alurexsotando no Ensino Médio em
uma escola da rede publica estadual do municipiGatapicuiba, Sdo Paulo, a autora
elaborou um curso introdutério de Fisica em questipr@ou a relevancia da escola e do
conhecimento da Fisica junto aos alunos. Utilizangestionarios, atividades de
laboratorio e leitura de textos de diferentes fenfaurani (1983) visou desenvolver a
percepcdo de que “mesmo em Ciéncia ndo hé verdadetutas” e de que, para que se
possa exercer uma acao transformadora, é preasiriadonhecimento (p. 145).

Diante do que considerou inadequado nos cursos$sdea Fradicionais, a autora
assim justifica sua tentativa de inovacgéo: “0 queucso coloca é a urgéncia de se
repensar ‘toda a sociedade’ e a participacdo qu@repde é a ‘intervencao politica’
nessa sociedade” (p. 143). Ela esperava que ossagnengajassem prontamente, uma
vez percebido que a sua participacdo nesse cuasmas estimulada e respeitada do
gue nos cursos tradicionais.

A descricdo da reacdo dos alunos, no entanto, aremgh decepcao: alunos
alheios o tempo todo e que, ao serem questionautne gssa atitude, responderam:

“ndés queremos matéria”. Essa reacdo dos alunosafamtora optar por voltar ao

2 Na nomenclatura atual, 5° ano e 6° ano do Engimal&mental.



programa oficial de Fisica, resultando, segundp relena postura de “muita atencéo,
muito siléncio, muito interesse” (p. 154).

Nesse relato revelam-se duas praticas pedagogifsaentes e a reacdo dos
alunos a cada uma delas. No primeiro caso, um&prgtie focaliza os processos de
constituicdo do conhecimento, diante da qual, sgum autora, a reacdo foi de
desinteresse. Ao voltar para o programa oficialFé&ca, é bastante provavel que a
professora tenha adotado uma pratica docente wolpada os produtos da ciéncia.
Considerando-se o padréo de ensino de Ciéncidgada por varios autores (MEGID,
NETO, 2001; ZANCUL, 2002; GALLIAN, 2005), tais protbs da Ciéncia foram
provavelmente trazidos numa abordagem que apekanaiompeténcias cognitivas de
baixo nivel de abstracdo e que ndo tende a apmafuagl relagbes entre eles. Diante
dessa modalidade de pratica docente, os alunogaraystse em uma posiCAo mais
confortavel na comunicacédo pedagadgica.

Cumpre refletir sobre os motivos que podem estarat@lo mais familiar aos
alunos uma pratica docente voltada para os prodi#dSiéncia e que enfatiza mais a
aquisicdo de conhecimentos e competéncias de ha@ma conceitual do que a
compreensao do processo de constituicdo do sabemqeiisicdo de conhecimentos e
competéncias de elevado nivel conceitual. A or@@tanesse sentido estara enfatizada
nos documentos oficiais e/ou nos livros didatictiizados pelo professor? O que
explica o fato dessa pratica ser preferida pelosos? Serd uma escolha do professor,
baseada na sua experiéncia profissional ou nastedsticas da sua formacao? Que
caracteristicas pedagodgicas essa forma de apreBentln conhecimento cientifico
imprime sobre o conhecimento escolar de Ciéncias?

Morais (1989) faz uma intrigante afirmacéo acercajde aprendem os alunos

nas aulas de Ciéncias em escolas portuguesas:

No conjunto, os alunos da classe trabalhadora, cedpente da classe
trabalhadora baixa, estéo restringidos a um nizeloinpreensdo da ciéncia que
nega a esses alunos o que esta disponivel padarus ala classe média: a
capacidade de compreender, desenvolver e apligarradpios da ciéncia (...)
os alunos da classe trabalhadora estdo a adquidcabulario sem adquirir a
sintaxe (MORAIS, 1989, p. 36).

Diante desta afirmacéo e do que foi discutido #rpdo relato de Aurani (1983),

vale guestionar que conhecimento escolar é essb gue forma de abordagem ele



chega aos alunos da escola publica brasileira. BlEemtedida ele avanca para além do
“vocabuléario” da Ciéncia?

Em relacdo a constituicdo e a natureza do conhatimescolar ligado as
Ciéncias, destacam-se, no Brasil, as pesquisas\adgielas por Lopes (1999). Esta
autora aponta que, no processo de didatizacdo dohecimento, ocorre
simultaneamente uma reestruturagdo e uma reorgaoizios saberes (p. 206). A autora
lida com o conceito de mediacdo didatica, que,uzaapinido, melhor representa tal
processo, “um processo de constituicAo de umadeekdi a partir de mediacdes
contraditorias, de relagcdes complexas, ndo imesdiaba profundo sentido de dialogia”
(p. 209).

Ao abordar a questdo da constituicdo do conhecomestolar nas Ciéncias
Fisicas, Lopes (1999) afirma a idéia da necessaptura entre saberes de origens
diferenciadas — o conhecimento cientifico e o comhento cotidiano —, e salienta um
fator de risco neste processo: que o conhecimestolag enalteca 0 senso comum e
acabe por representar um obstaculo epistemofbga@proximacdo do conhecimento
cientifico. Ou seja, a autora destaca a inadequdgde forjar uma continuidade entre o
conhecimento cientifico e o conhecimento cotidiagoe dificultara um posterior

entendimento do conhecimento cientifico:

O conhecimento escolar apresenta a contradicdcedeomo objetivos a
socializacdo do conhecimento cientifico e a carngfib do conhecimento
cotidiano. Assim, defendo que a via para supersa esntradicdo ndo pode ser
a interpretacdo do conhecimento escolar como umgepoapaz de mascarar a
pluralidade e a descontinuidade do conhecimentofer@&itemente, o
conhecimento escolar deve ser compreendido a pdosr processos de
transposicdo (mediacdo) didatica e de disciplingn, eminentemente
constitutivos de configuragbes préprias. Entretan@o didatizar o
conhecimento cientifico, o conhecimento ndo deveossstituir em obstaculo
epistemoldgico. Ou seja, a producdo de conhecimemtscola ndo pode ter a
ilusdo de constituir uma nova ciéncia, ao detugpaéncia oficial, e constituir-
se em obstaculo ao desenvolvimento e compreenséanti@cimento cientifico,
a partir do enaltecimento do senso comum (LOPESR, 18 24).

Embora afirme a necessidade da ruptura com o conéet anterior, Lopes
(1999) salienta que nao ocorre um abandono complesoconhecimentos trazidos
pelos alunos — do saber comum —, mas que, na \erdddrentes explicacbes para 0s

fendbmenos passam a coexistir, de forma a serexadpb de acordo com as exigéncias

% O conceito de obstaculo epistemolégico é brevesnamtesentado no Capitulo 1.



dos contextos por onde circulam os alunos:

Nunca abandonamos nossas concepg¢des espontansaspmraemos com
idéias, algumas inclusive antagonicas, aplicaveisentextos distintos. Dai a
importancia de que cada aprendiz tenha consciéecseu perfil conceitual na
aprendizagem de ciéncias, a fim de usarmos cads mux;contexto apropriado
e ndo permitirmos que a filosofia do senso comutrap#dsse seus limites
possiveis de atuacdo (LOPES, 1999, p. 205).

A respeito destas rupturas entre conhecimentosdwaide bases diferenciadas,
a autora considera que a escola cabe enfrentamémdicoes e encontrar um caminho

para lidar com a complexa configuracao de saberesigculam em seu interior:

a escola reproduz mas também resiste, e nesse cdmpoontradices
precisamos trabalhar para: socializar o conhecimneigntifico, dialogar com
0s saberes populares e desconstruir a valorizagidogica do conhecimento
cientifico feita na escola, sem que haja, muitaesgeefetivamente, o ensino
desse conhecimento (LOPES, 1999, p. 23).

No contexto internacional, no que se refere aasglestrelacionados ao ensino e
aprendizagem de Ciéncias, destaca-se a producdoGrdpo ESSA (Estudos
Sociolégicos de Sala de Aula), vinculado ao Cedednvestigacdo em Educacéo da
Faculdade de Ciéncias da Universidade de LisbostasEpesquisas analisam, entre
outros temas, textos curriculares (programas e aisescolaréy, praticas pedagdgicas,
relacdes entre discursos, sujeitos e espacos,soénfoque tedrico ligado a teoria de
Bernstein.

Nesse sentido, Lopes e Morais (2001), por exenglaguraram caracterizar a
mensagem socioldgica veiculada por um programaiéieci@as fisico-quimicas do 8°
ano de escolaridade, centrando a analise em doéxtas do discurso pedagdégico: o

Ay

“qué”, onde buscaram a mensagem legitimada peldsMio da Educacéo de Portugal
como discurso pedagdgico oficial, no que diz raepeds conteudos e relacbes a serem
transmitidas, e o “como”, referindo-se a forma dengmissédo indicada para esses
conteudos e relacdes (p. 2).

Considerando o conteudo de excertos do programped. e Morais (2001)
analisaram a mensagem ali expressa identificangoeoestivesse relacionado com o
contexto de transmissédo-aquisicdo. As categoriadisadas foram: discursos e

competéncias, relagdo escola-comunidade, relacie eanhecimentos e teorias da

* Em Portugal, os livros didaticos sdo denominadasuais escolares.



instrucao (p. 8-9).

Concluem as autoras que o0 programa estudado iawia énfase mais
acentuada as competéncias cognitivas simples doagueompeténcias cognitivas
complexas, 0 que, segundo as autoras, teria retagd@ ampliacdo do acesso a escola
(nos termos das autoras, a “massificacdo do ensique’ teria resultado na reducdo do
nivel de exigéncia no processo ensino-aprendizagersentido de garantir que todos
compreendam o que € ensinado. Mas, questionan& ¢ggr se caminha para um mais
alto grau de literacia cientifica dos cidaddos, ddam programa mais énfase as
competéncias cognitivas simples do que as com@éxas30).

Também relacionado a anadlise de textos curricsila¥eves e Morais (2001)
ressaltam a importancia de uma perspectiva sodaldara o desenvolvimento de um
paradigma de pesquisa em curriculo. As autoragiqnas em que medida os textos da
reforma educacional de 1991 em Portugal contém mer@sagem de mudanca ou de
continuidade em relagdo aos principios pedagogiraes caracterizam as multiplas
relacdes presentes na acdo educativa (p. 224). éandlestacam a relevancia de se
explorar os processos de contextualizacdo e redoatezacado que podem ocorrer nos
varios niveis da intervencao educativa em termosotibexto sécio-politico em que as

reformas ocorrem. As autoras consideram que:

E importante caracterizar o ‘que’ do discurso pédamp nido somente como
valor atribuido aos discursos regulativo e instmal, mas também como
énfases, dentro destes discursos, dadas as cogipst@&ognitivas e sécio-
afetivas em distintos niveis de complexidade (NEMESIORAIS, 2001, p.
227).

A andlise foi feita a partir de unidades de arakstraidas dos documentos
oficiais referentes a reforma estudada. Estas fatassificadas em: unidades de analise
que se referem ao discurso regulativo geral (dicespeito a valores e atitudes a serem
consideradas no contexto educacional geral, noana@l de analise) e unidades que
transmitem o discurso especifico (desenvolvido meranivel de sala de aula) e que
pode se referir a conhecimentos e competénciaste@gn(Discurso Instrucional) ou a
atitudes e competéncias sécio-afetivas (DiscursuRéorf.

Para caracterizar as énfases dadas as competémgiativas e as socio-afetivas,

® Essas unidades de analise sdo excertos do textopm ou mais periodos, que tém um determinado
significado seméantico.

® Para Bernstein, o discurso pedagégico resultaskxgao do discurso instrucional (DI) em um diszurs
regulador (DR). Este conceito é discutido maisddetiente no Capitulo 1.



as unidades de analise foram classificadas: emaeelas primeiras, de acordo com o
nivel de abstragdo indicado para os conceitoslpdragados e, em relacdo as segundas,
de acordo com o grau de complexidade.

Para analisar as relacbOes interdisciplinares posta reforma estudada, as
investigadoras focalizaram na classificacao ergrdiscursos de disciplinas diferentes,
ou seja, na maior ou menor distancia mantida ezgtes discursos, respectivamente,
classificagao forte ou classificacédo fraca (NEVE8@RAIS, 2001, p. 232).

Na analise das relacfes professor-aluno e daatderinstrucédo legitimada nos
textos investigados, Neves e Morais (2001) criacategorias baseadas no grau de
enquadramento, ou seja, na maior ou menor cerdcalizda comunicacdo pedagodgica
no transmissor (enquadramento forte) ou no adgeir@mquadramento fraco) (p. 232-
233).

A conclusdo das autoras, ao incidir sobre o peucele recontextualizacdo do
discurso pedagogico oficial, indica que, “de mamaieral, a reforma da educacéo
cientifica corrente [em Portugal, 1991] revela nmgds potenciais nas direcdes
curriculares dos programas mas elas sado postaaddenbs guias e livros didaticos
especificos da disciplina” (NEVES e MORAIS, 20012B5).

Tal consideracéo aponta para 0 processo de retaalizacdo que, submetido
as mais diversas influéncias, transforma o textada etapa, podendo esse caminho
levar a um enriqguecimento ou a um empobrecimentodidourso pedagodgico de
reproducédo em relacéo ao que € definido no disqedagogico oficial.

A investigacao realizada por Castro (2006), aaatis o programa de Geologia
e Biologia do 10° ano, em Portugal, constitui owdremplo de analise do discurso
pedagogico oficial.

O foco da autora incidiu sobre os programas dedigsplinas no intuito de
analisar a mensagem socioldgica por eles exprBssaou as questdes relacionadas a
construcdo da ciéncia, ao nivel dos contetdos prdegssos de ensino/aprendizagem e
ao nivel das relacbes Ministério da Educacao/psofes. Sua analise incidiu sobre o

Ay

“qué” e o0 “como” do discurso pedagdgico. Em relagéd'qué”, buscou elementos que
permitissem caracterizar a natureza e abrangémsacanteddos metacientificos; em
relacdo ao “como”, buscou (1) o grau de relacAaeenbntetdos cientificos e
metacientificos e (2) o grau de explicitagdo (a)“doé” e (b) das relacdes entre
conteudos cientificos e metacientificos.

O nivel de conceitualizacdo com que séo tratadaquastdes cientificas e



metacientificas é considerado fundamental pelaadtado que a énfase no conceitual
e ndo apenas no factual é potenciadora de um migiglrde alfabetismo cientifico, quer
em termos de competéncias, quer de conhecimentopade de todos os alunos”
(MORAIS e NEVES, 2004, apud CASTRO, 2006, p. 5).

Citando Bernstein, a autora justifica a importarg@aintradisciplinaridade nos

programas de ensino das ciéncias:

As ciéncias fisicas e naturais constituem formas a®hecimento

caracterizadas por uma estrutura hierdrquica jaiotegram proposicdes e
teorias que operam a niveis de abstracdo cada aiszetevados. Desta forma,
para promover a compreensdo da estrutura do condett cientifico é

fundamental que o ensino das ciéncias contempla eg#ggracdo que
caracteriza a linguagem cientifica, o que implicaadiculagdo entre
conhecimentos. Neste sentido, o ensino das ciérigas promover uma
aprendizagem centrada na estrutura do assuntajev@mdo limitar-se a uma
transmisséo de fatos sem qualquer relacdo enséBRERNSTEIN, 1999, apud
CASTRO, 2006, p. 5-6).

Em relacdo aos conteudos metacientificos, a awgorhasa sua analise na
concepgao de Ziman (1984), que define que “o psacele construcdo da ciéncia
engloba varias dimensdes, a filosdéfica, a histpacpsicoldgica e a sociolégica” (apud
CASTRO, 2006, p. 5). Buscando caracterizar o tratam destas dimensdes nos

programas analisados, conclui que:

Trata-se de um programa que ao nivel das oriergdagéeais, se encontra
claramente centrado na metodologia da ciéncia e rakgbes Ciéncia-
Tecnologia-Sociedade e que, ao nivel das orierdagdpecificas, se foca
apenas ha metodologia das ciéncias, mas que,nantacaso como noutro, e,
sobretudo no que se refere a dimensao filoséficegcopiza aprendizagens
pouco significativas e de baixa conceitualizacad §8).

Além disso, indica que os programas analisadostapopara um “elevado grau
de isolamento entre conteudos cientificos e mettfiews, 0 que revela um ensino
essencialmente centrado nos produtos da ciénckSTRO, 2006, p. 159).

Calado (2007) buscou em documentos curriculanesmmruais escolares (livros
didaticos) portugueses as aprendizagens cientifled®izadas para a transmissao.
Centrou sua atencao na forma indicada nestes aiatpdra o tratamento das seguintes
caracteristicas pedagdgicas: o processo de coigtdacciéncia, a intradisciplinaridade,
o nivel de exigéncia conceitual e os critérios daliacdo na relacdo autor do

texto/professor. O intuito foi identificar que retextualizacdo ocorre e em que medida



este processo condiciona as potencialidades dadipagem cientifica.

Sobre a andalise realizada, a autora indica:

A andlise da mensagem sociologica do discurso peiagoficial do curriculo
[...] incidiu sobre o contexto de transmisséo/agés na sua componente
instrucional, e centrou-se em dois aspectos: 0 ‘gudinistério da Educacéo
valoriza em termos de contelddos e relacdes a titingo ‘como’ aqueles sdo
transmitidos (CALADO, 2007, p. 61).

Trabalhando com excertos dos materiais analis@dtzdo (2007) classificou as
caracteristicas pedagodgicas estudadas de acordosgraus de classificacdo (para a
construcdo da ciéncia e intradisciplinariddae) de enquadramento (para os critérios
de avaliacdd). Para a andlise da exigéncia conceitual, claesificss contetidos e
competéncias de acordo com o grau de complexidadeodteidos e competéncias
cientificas e o grau de intradisciplinaridade iadic para o seu tratamento.

A autora indica que, em relacdo aos documentomisfic

Os processos de recontextualizacdo que tém lugarpassagem das
Competéncias Essencigmmra asOrientacfes Curricularexonduzem a uma
abordagem mais pobre das caracteristicas pedagogicaandlise, sobretudo
em termos da complexidade dos conteldos cientjfaaéntradisciplinaridade
entre diferentes conteudos cientificos e, consdégmamte, em termos do nivel
de exigéncia conceitual (CALADO, 2007, p. 188).

Também na passagem do DPO do curriculo para os asaescolares, a autora
encontrou elevado grau de recontextualizacdo, aotadte em termos do nivel de

exigéncia conceitual:

Os manuais escolares (DPR) apresentam um elevadau gie
recontextualizacdo da mensagem dos documentoscudards (DPO), no
sentido de uma menor expressao e menor conceitg@atizdas caracteristicas
pedagdgicas em andlise, sobretudo ao nivel dadistiplinaridade entre
diferentes conteudos cientificos, no grau de coxigidele de competéncias e
conteudos cientificos e consequentemente no névelx@yéncia conceitual (p.
194).

" A classificacdo entre discursos se refere ao deulistanciamento mantido entre eles. No caso da
intradisciplinaridade, por exemplo, uma classiféamagorte indica que ao se transmitir os conteddos
cientificos ndo se estabelecem relacbes com oatmoteldos da mesma disciplina. Uma classificacao
fraca significa que tais relagdes ocorrem durantaresmisséo. Sobre este conceito, ver Capitulo 1.

8 O enquadramento, no caso dos critérios de avaliagi& respeito ao grau de explicitacdo nos

documentos analisados das relacdes que devemitasrife processo de transmissdo do conhecimento.
Uma explicitacdo clara, pormenorizada, indica unguexdramento forte, enquanto uma referéncia
genérica as relacdes a estabelecer, configura gonadramento fraco. Sobre este conceito, ver Cagitul



E, diante dos resultados obtidos, Calado (200 8ales

A diminuicdo do nivel de exigéncia conceitual,daimo a que se verifica nos
manuais, poderd comprometer o sucesstodesos alunos. Mais ainda, esta
diminuicdo assume especial relevancia quando perssgue estes manuais sao
utiizados no ultimo ano de escolaridade do ensBa#sico obrigatorio
(CALADO, 2007, p. 193).

Ay

Com relacdo a reduzida explicitacdo do “qué” e d@onfo” do discurso
pedagégicd tanto por parte do Ministério de Educacdo quan®manuais escolares, a
autora questiona o seu significado a luz da aterbilizacéo curricular fomentada pela
reforma educacional vigente em Portugal, uma vez diante de tal indefinicdo por
parte dos documentos oficiais e da usual imporathas manuais escolares no trabalho
docente, o professor estaria tanto mais limitad® swes escolhas quanto pior a sua
formacéo.

Entre os estudos que tratam do contexto escolatackese o de Pires (2001)
que pesquisou a influéncia da pratica pedagogicalesenvolvimento cientifico de
alunos de diferentes contextos sociais e culturdisnvestigacdo focou a pratica
pedagogica escolar do 1° Ciclo, no nivel do cont@dtrucional especifico de ciéncias,
buscando, entre outros objetivos, identificar mioidales de pratica mais favoraveis a
aprendizagem de todos os alunos.

Pires (2001) escolheu as seguintes componenteddgpcas relacionadas com o
contexto escolar para guiar suas andlises: a ar@rlagdgica, o aproveitamento
escolar dos alunos, especialmente ao nivel daseatémpas cognitivas complexas, a
orientacédo especifica de codificacdo dos aluncs Eamtextos instrucionais de ciéncias
e 0 posicionamento dos alunos na escola, facecdegas e a professora.

Al

Em relagdo ao “qué” do discurso pedagodgico, Pi2®0%) buscou quais
conteudos cientificos e quais capacidades invéstagaforam trabalhadas na pratica
docente. Em relacdo ao “como”, no contexto instmel, buscou as relacdes entre
sujeitos (selecdo, seqiiéncia, compassarifemiitérios de avaliacdo) e entre discursos
(intradisciplinaridade e conhecimento académicoa@mémico) e, no contexto
regulador, as relacdes entre sujeitos (relacOesarbigcas entre professor/aluno e
aluno/aluno) e entre espacos (espaco do profespage do aluno e aluno/aluno).

Usando valores de classificacdo e enquadramerdredies, a autora caracteriza

®No Capitulo 1 é apresentado o modelo do discuestaggico proposto por Bernstein, com destaque
para o que constitui 0 “qué” e o0 “como” do discupgalagdgico.
% Em Portugal, este conceito é traduzido como rignag



a pratica pedagogica acompanhada e conclui quegasges caracteristicas mostram-se

favoraveis a aprendizagem:

elevada exigéncia conceitual do professor, enfr@mento da ritmagem,
explicitacdo dos critérios de avaliacdo e alguntrotedos alunos na selegéo e
na seqiéncia, ao micronivel, é facilitadora do mlasdgimento cientifico e
socio-afetivo dos alunos de diferentes meios sécanomicos e culturais. Um
enfraquecimento da classificacdo na relacdo eigoeirdos, nomeadamente, ao
nivel intradisciplinar, bem como um enfraguecimedt enquadramento ao
nivel das relacdes hierarquicas, principalmentencbluno e uma fraca
classificacdo entre espacos professor/aluno saobétam caracteristicas
fundamentais para o desenvolvimento cientificoalosos de diferentes meios
socio-econdmicos e culturais (PIRES, 2001, p.221).

Ainda no sentido de encontrar caracteristicas raisraveis a aquisicdo de
conhecimento cientifico e competéncias investigatipor alunos de diferentes origens
sociais, objetivo de uma das maiores areas de igesdo Grupo ESSA, Morais, Neves
e Pires (2004), referindo-se ao estudo anterioREBl 2001), analisaram a pratica
pedagogica do professor e a aquisicédo cientifisacdancas, focando a interacéo entre
a origem social destas, a pratica pedagdgica eemdipagem cientifica, tendo o nivel
atingido pelas criancas nas competéncias cognitoamplexas como medida de
aquisicdo (MORAIS, NEVES e PIRES, 2004, p. 8).

A analise da pratica das professoras foi realizadaermos das relacbes entre
sujeitos (professor/alunos), discursos (intradls@pidade, interdisciplinaridade e
conhecimento académico/ndo-académico) e espagpac(esio professor/espago dos
alunos).

As pesquisadoras voltam a ressaltar, a partir deasalise, que os resultados
indicam que uma prética altamente favoravel & aliwagem das criancas de origens
sociais diferentes deve mesclar caracteristicascoano: fracas fronteiras entre espagos
do professor e dos alunos; relagbes comunicatibastes entre professor-alunos e
alunos-alunos; critérios de avaliacao explicitea;d compassamento da aprendizagem;
fortes relacdes intradisciplinares; alto nivel dég@ncia conceitual e alto nivel de
proficiéncia investigativa (MORAIS, NEVES e PIRE®04, p. 14).

Destacam ainda, com base neste e em estudos esgalim Grupo ESSA, de

forma bastante sugestiva para o contexto em gunseee esta tese, que:

N&o é necessario baixar o nivel de exigéncia ctuatgaratodasas criancas
terem sucesso na escola. Aumentar o nivel da eiggéonceitual é, inclusive,



um passo crucial no sentido de que todos deveatésso a um nivel maior de
literacia cientifica valorizada tanto pela comudiglecientifica quanto pela
sociedade em geral (MORAIS, NEVES e PIRES, 20044p.

Assim como tais estudos do Grupo ESSA, a preseesgupsa tem como
principal referéncia tedrico-metodologica a teatéa Bernstein e, como alguns destes
estudos, incide sobre 0 processo de recontextgabzao conhecimento cientifico para
fins de transmisséo.

Bernstein, importante socidlogo da educacdo, emberdna suas idéias
classificadas no grupo das teorias da reproduciioral destaca-se neste grupo, entre
outros motivos, pela preocupacao em operacionadeas conceitos de forma a permitir
que eles traduzam, tanto no macronivel, quantoinmnivel de investigacdo e analise,
as formas pelas quais as rela¢ges de poder ena$pgios de controle sdo reproduzidos.

Para este autor, uma teoria de reproducdo cutlexed possibilitar o dominio de
principios de descricdo que permitam a aproximaggicseus objetos de pesquisa.
Segundo o autor, as teorias da reproducao cultdlestdo preocupadas em fazer tal
descricdo, apenas desejam investigar como as esladgé poder externas sé&o
transmitidas pelo sistema. Embora clamem por essaigéo, ndo sao capazes de fazé-

la (p. 8):

Estas teorias estdo mais interessadas nas denesaddedlogicas de superficie

do texto [pedagdgico] (classe, raca, género) e meneressadas em analisar
como foi composto o texto, quais sdo as regrasudecenstrucao, circulacao,

contextualizacdo, aquisicdo e mudanca (BERNSTE3&81p. 14).

O autor considerou que qualquer teoria que ttateultura, do ponto de vista da
sua producado ou da sua reproducédo, deve ter ast@sgearacteristicas: (1) deve operar
em diversos niveis (macro-nivel — institucional m&ro-nivel — interacional) e os
conceitos usados devem permitir a traducdo de wel Bm outro; (2) os conceitos
devem permitir o reconhecimento do que é variacdo que é mudancga nas agéncias
de reproducéo; (3) deve permitir o reconhecimentpigco do objeto e a sua descrigdo
e (4) deve ter regras claras que permitam que guEslor se desloque da descricao
para a interpretacdo (BERNSTEIN, 1988, p. 19-20).

A concepcédo do autor sobre o papel da teoria hardedlo empirico justifica a
sua escolha como referéncia tedrica e metodoldugica esta pesquisa. Ao afirmar que

o investigador deve, a partir da teoria, ser cajgatazer explicito o processo mediante



o qual uma distribuicdo de poder e principios d@rote sdo traduzidos em principios
de comunicacdo, desigualmente distribuidos entrelemses, posicionando e opondo
grupos no processo de reproducao, Bernstein exbemicepcdo dos mecanismos de
producao, reproducao e transformacéao culturaisreldgio teoria/empiria que norteou
toda a sua trajetoria intelectual e que hoje spgbea nos estudos de diversos grupos de
investigacdo, notadamente nos trabalhos do GrumAE® relevancia desta teoria
consiste exatamente na busca por unir a teoriat&ar

Indicado o contexto tedrico que norteou as escattetedologicas e as analises
das informacfes obtidas nesta pesquisa, e, trazigasnas indicacbes de reflexdes
estabelecidas por pesquisadores que circulam mestmo contexto de investigacdo, é
possivel localizar a preocupagéo central destauescp recontextualizagdo, ou seja, as
transformacdes que ocorrem no discurso pedagoédimalmo decorrer do processo de
producao de livros didaticos e na pratica docesgpecialmente no que se refere ao
nivel conceitual do conhecimento escolar de Cignéantro deste enfoque, apresenta-
se a pergunta central que norteou esta tese, berm @e questdes de investigagao dela

decorrentes:

Pergunta central da tese

Que transformacgdo ocorre com o DPO, do ponto de vista do
nivel conceitual de conhecimentos e competéncias e das
relagdes entre discursos, no seu deslocamento entre os

campos da recontextualizagdo e da transmissdo?

Questdes de investigagéo:

1. Como se expressam 0 nivel conceitual de conhecimentle competéncias, 0
grau de intradisciplinaridade e a relacdo entrasoudso académico e 0 nao-
académico em cada instancia de recontextualizagsada?

2. Qual a tendéncia da recontextualizagcdo evidenciadae as instancias



analisadas?

3. Com relacdo a pratica pedagogica, no que se refeedacdo entre sujeitos
(professor/alunos), o que se evidencia em termossalacdo, sequéncia,
compassamento e critérios de avaliacdo?

4. Em que medida a natureza das relacdes professwgalgue caracteriza a
pratica pedagbgica em sala de aula, potencializdintita as tendéncias da

recontextualizagéo encontradas?

A andlise dos dados incidiu sobre trés fontes:06l)PCN/CN para o Quarto
Ciclo do Ensino Fundamental, representando aquipeessao do discurso pedagdgico
oficial (DPO), (2) o livro didéatico distribuido asenla pelo PNLD/2005, fruto da
recontextualizacdo do DPO realizada pelas edimalos autores destes materiais, no
campo recontextualizador pedagédfce (3) a préatica docente, que evidencia, por sua
vez, mais uma instancia recontextualizadora, oestotda transmissdo, no campo da
reproducao do discurso pedagdgico.

As trés fontes foram analisadas segundo uma meitgidofjlue se baseou nos
procedimentos e nos instrumentos criados e apkcpdodiferentes autores ligados ao
Grupo ESSA. As respostas as questdes colocadasigoestudo pretendem possibilitar
uma melhor compreensdao do processo de constituigioonhecimento escolar de
Ciéncias, bem como trazer alguma contribuicdo paradiscussdo acerca dos
determinantes sociolégicos que podem estar atuamoedsentido de enriquecer ou
enfraquecer a relacdo de alunos e professores stencenhecimento. Diante deste
objetivo de pesquisa e da preocupacao central muaacima e com base no
referencial tedrico adotado, derivam duas hipoteseteadoras da investigacao: (1) é
possivel flagrar e explicitar o processo de recduntdizacdo do conhecimento escolar
de Ciéncias e (2) esse processo evidenciard urdérteia ao distanciamento em relacéo
a natureza do conhecimento cientifico e ao rebaxéon do nivel de exigéncia
conceitual.

Em funcdo da natureza desta investigacdo e desgail@lidade no tempo
previsto, considerou-se adequado fazer escolhagetagdo aos aspectos a serem

analisados para a consecucao dos objetivos a ¢eieesmido se propbe. Assim, as

10 conceito de recontextualizacdo é abordado ndt@apl, na apresentacdo do modelo de discurso
pedagdégico de Bernstein.

120 livro didatico em questdo é: Ciéncias & Educaambiental, 82 série, Quimica e Fisica, de Daniel
Cruz, Editora Atica.



analises das competéncias cientificas incidirarmagpeaobre o contexto instrucional,
ndo se referindo ao contexto regulador. No queeB®e as relacdes entre discursos,
uma vez que se buscava a relagéo entre os conmtgosgrda disciplina de Ciéncias e a
relacdo entre conhecimentos académicos e ndo-aicadémao foram consideradas as
relacdes entre conteudos de disciplinas diferdategerdisciplinaridade).

Neste estudo fez-se a opcgao pela adocao de umdoiogia mista de pesquisa,
compreendendo que as formas de investigacdo ctavatite qualitativa ndo sao
incompativeis e podem ser utilizadas complementaieneonforme a natureza das
questdes de investigacdo, de modo a permitir @sadigrofundadas.

A orientacdo metodoldgica assumiu carater quaivtitato tomar por base, para
a construcdo de modelos e para a andlise dos dad@sdores numeéricos e célculos,
segundo o quadro tedrico escolhido. Por outro lagguiu uma linha qualitativa ao
lidar com indicadores e descritores, além dos dafitislos na observacao direta dos
contextos em estudo, buscando o seu significadaeagdes entre eles.

O processo de levantamento de informacdes assuanélec quantitativo na
organizacdo e operacionalizacdo dos aspectos &&l@ino exame documental e na
observacado da pratica; também assumiu um caraaéitagiro durante todo o processo,
desde a selecdo dos aspectos a serem investigados.

O tratamento dos dados também assumiu esse dupibercatratamento
quantitativo e analise interpretativa do conteto® dbcumentos e das aulas observadas.

A apresentacao da forma escolhida para o estaeleto da integracdo entre as
abordagens quantitativa e qualitativa deve ser tmmgntada pela indicagcdo das
estratégias que visaram garantir os critérios deergdéidade e a fidedignidade da
investigacdo. Pela natureza da abordagem quaditédis critérios sdo mais facilmente
garantidos, enquanto que a abordagem qualitatiVia@@ocom amostras mais reduzidas
e ao exigir uma imersao no contexto de estudogcenormes riscos de distor¢des
interpretativas ligadas a aspectos subjetivos dqupsador.

Segundo Luna (2002), a generalidade é um critareodjz respeito a busca de
ampliacdo da “possibilidade de expanséo das coeslieih que a pesquisa foi realizada,
mantendo-se resultados semelhantes” (p. 68). Emasopalavras, para este autor, a
generalidade expressa o quanto os resultados atb@@or um pesquisador, ao lidar
com uma situagdo especifica, podem ser estendidngras situacdes. Desta forma,
Luna (2002) ressalta a relevancia de se alcanganaralidade dos resultados de uma

pesquisa:



Quaisquer que sejam os referenciais tedrico-meigdms do pesquisador,

bem como seus compromissos sociais, presume-selgueclua, entre seus

objetivos para pesquisar, 0 crescimento do conledone a ampliagdo do

poder explicativo de sua teoria. Ora, para quedstora é necessario que sua
pesquisa va além da constatacdo das informacOeslgaoletadas, que suas
conclusdes possam superar os limites das condieSesladas: em outras

palavras, é preciso que ele possa conferir gedadsdi aos seus resultados
(LUNA, 2002, p. 74).

Este autor ainda aponta que o meio para se oblteantpliacdo do poder
explicativo dos resultados de uma pesquisa é az&gédo, uma vez que “qualquer
leitura da realidade representa um recorte paieidd pelo viés tedrico”. Portanto, “néao
faz sentido que o pesquisador pare na descricamidasiacoes obtidas”, é necessario
explicitar os referenciais tedricos nos quais selimentam suas analises (LUNA, 2002,
p. 77).

Nesta investigacdo, a generalidade pretendeu sancada inicialmente pelo
constante dialogo entre teoria e empiria, sendo@at adotada — a teoria de Bernstein —
de grande rigor conceitual e amplo poder explicatidlém disso, buscou-se a
consisténcia entre os objetivos da investigacagpraxesso de levantamento de
informagfOes e a sua organizacdo em dados de pasdeslo sido tomados como
referéncia instrumentos e modelos de analise deketes em outras investigacdes de
objetivos compativeis, devidamente testados e adaptao contexto especifico desta
analise.

A fidedignidade refere-se a possibilidade de repmti resultados obtidos em
uma pesquisa, se forem mantidas as mesmas condggiesas quais ela foi
desenvolvida. Para Silverman (2000) trata-se do deaconsisténcia com que os fatos
sdo classificados em uma mesma categoria por diésreobservadores ou por um
mesmo observador em diferentes ocasides (p. 1byjul diz respeito a este critério,
neste estudo procurou-se a coeréncia e a consisténtre 0s aspectos tedricos
selecionados como importantes e a conducédo dasemah explicitacdo de todas as
fases da investigacdo também pretendeu assegueamaior coeréncia em relacdo a

abordagem que se adotou nesta investigagao.



Organizacgao da tese

Na Introducdo, foram trazidos elementos para ctmidizar o estudo
desenvolvido e para indicar as finalidades a eleuatlas. Assim, foram destacadas
pesquisas que focalizaram a relagcdo estabelecidlas gevens com a escola,
especialmente no que se refere ao conhecimentelpaeiculado. Na sequéncia, apos
buscar localizar na historia da educacédo no Beasibrigens da fé ainda presente no
poder da escolarizagdo como meio para ampliar atuwpdades de inser¢cao social de
criangas e jovens, indagou-se a natureza das apageds disponibilizadas pela escola.
Especificamente sobre o ensino de Ciéncias, foiaoutidos alguns estudos, no Brasil
e no exterior, que também trataram do que é ofiwemds alunos como conhecimento
relevante. E, dentro do quadro de preocupacOeesiguisa descrito, posicionou-se a
pergunta central desta investigacdo que gira emotdo tipo de aproximacao do
conhecimento cientifico fomentado no ensino de €#&&nna escola publica brasileira,
notadamente no que diz respeito ao nivel concettaatonhecimento escolar dessa
disciplina no Ensino Fundamental. Indicou-se, tambéa Introducdo, a orientagédo
metodoldgica e o quadro tedrico de referéncia adstao desenvolvimento desta tese.

Os dois ultimos itens da Introducdo — que compdernoptexto tedrico-
metodoldgico da pesquisa —, sdo detalhados nouBadit Nele sdo apresentados (1)
alguns dos conceitos desenvolvidos por Bernstelacionados as analises conduzidas,
(2) um breve panorama das posi¢des de alguns dedsimbre a relacdo estabelecida
entre o sujeito e o conhecimento no processo dendagem e (3) as fontes de
pesquisa e o0s instrumentos construidos ou adaptmtasa coleta de informacdes e
andlise dos resultados.

O Capitulo 2 focaliza e traz informagfes compleest sobre as fontes de
pesquisa, trazendo elementos para situa-las noa@aéadio-politico brasileiro. Assim, o
capitulo se inicia com uma discussdo sobre asigaditeducacionais referentes aos
documentos analisados — os PCN e o Plano Nacianal@Livro Didatico (PNLD) —,
bem como uma breve historia do ensino da discip@ncias no Brasil, com a
apresentacdo de uma tendéncia de configuracdo aeapdocente encontrada em

algumas investigacdes. Além disso, neste capitdlelidGeado o contexto de realizacéo



da pesquisa, por meio de informacdes que vao teagmdpanorama do ambiente sdcio-
cultural em que estéo inseridos a escola, os aklagsrofessora acompanhados.

O Capitulo 3 trata da exposicdo e analise dos datitislos. Assim, sdo
indicadas as formas pelas quais se expressanmadigtiplinaridade, o estabelecimento
de relacbes entre conhecimentos académicos e mnédéraicos e o0 nivel de
complexidade das competéncias cientificas e doge@dos cientificos em cada
instancia de recontextualizagéo analisada — P@M, dlidatico e pratica docente. Além
disso, estas caracteristicas também séo considenadanalise de um instrumento de
avaliacdo produzido pela professora e € efetuad@dlculo do nivel de exigéncia
conceitual assumido em cada instancia. TambémE#daos os aspectos referentes a
forma assumida pelas relagBes entre professordsnesa no que diz respeito as
caracteristicas pedagodgicas da selecdo, sequérmiapassamento e critérios de
avaliacad®. O movimento de anélise perpassa toda a apresentas dados e, no final
do capitulo, séo destacadas as rela¢des sugeddakep.

Nas Consideracdes Finais, destacam-se 0s aspeatidearados mais relevantes
na pesquisa desenvolvida, com especial atencaajpastdes que permitam avancar na
busca por um contexto escolar favoravel as apragéis ligadas as Ciéncias por parte
de todos os alunos que chegam a escola, como \d@ae$so as formas de pensamento
mais complexas e a possibilidade de realizacdoimteses mais abrangentes. Sao
apontados, também, os limites do presente estw@ho,domo alguns dos caminhos de
investigacao que se pode vislumbrar a partir dele.

O Anexo lll e o Anexo IV, embora estejam fora dapooprincipal da tese,
poderiam ter sido incluidos no Capitulo lll, uma vgue consistem em elementos
descritivos do tratamento das informa¢des no \&ésdo-metodoldgico assumido para
a conducao da pesquisa. Entretanto, a opcao placdegste material para os anexos
visou uma organizacdo mais enxuta dos dados deipaséorém, ndo se pode deixar
de atentar para o papel central dos Anexos Ill godva a compreensdo do enfoque

adotado no tratamento e na analise dos dados deigpes

13 Os critérios de selecdo, sequiéncia, compassaraanitérios de avaliacdo referem-se as relaces ent
sujeitos — professor/alunos — que se estabelecesalaade aula, conforme a explicagdo que consta do
Capitulo 1.



CAPITULO 1 )
CONTEXTO TEORICO-METODOLOGICO



1.1) A teoria de Bernstein

O dispositivo pedagogico

No sentido de discutir alguns dos conceitos daaet® Bernstein que permitam
compreender o caminho adotado nesta pesquisa © tamtque se refere aos
procedimentos de pesquisa quanto a analise doss dad® necessario apresentar
inicialmente o conceito de dispositivo pedagégieseahvolvido por esse autor. Tal
dispositivo consiste de um conjunto de regras gqgalam internamente a comunicagéo
pedagogica e incidem sobre uma série de signifcpdssiveis de serem transmitidos
pela escola.

Para realizar a sele¢cdo de quais significados sea@@os para o curriculo
escolar — e da forma pela qual eles serao tratadasregras do dispositivo pedagdgico
contam com relativa estabilidade e expressam aggassdominantes na arena de
disputa pela hegemonia em determinado grupo s@wsalm, o dispositivo pedagdgico
ndo € ideologicamente neutro e a relativa estaliéidde suas regras se deve a ligacao
gue mantém com a distribuicdo do poder e das fodmasanuten¢cdo da ordem social.

Segundo Bernstein (1996), “o dispositivo pedagogicoa um s tempo, o

‘condutor’ e o ‘conduzido™ (p. 253). O “condutog o proprio dispositivo que torna
possivel a comunicag¢do pedagdgica e o “conduzidosiste na forma de realizagdo da
comunicacao do discurso potencial suscetivel debercforma pedagodgica. As regras
que estruturam o “condutor” sdo relativamente esavporém, as que definem o
“conduzido” sao contextuais e se expressam em etifies praticas, contextos e
conteudos. Mas, estaveis ou contextuais, tais segpara 0 autor “ndo sao
independentes da ideologia” e “participam essemeate da divulgacdo e da restricao
das formas de consciéncia” (p. 253).

Assim, o dispositivo pedagdgico proporciona a gtasaaintrinseca da
comunicacdo pedagogica. Ele consiste no meio pelal ge relaciona poder,
conhecimento e consciéncia, ou seja, € uma atieigaodral fundamental, e atua por
meio de trés conjuntos de regras relacionadas entrasregras distributivas cuja
funcdo é de regular as relacdes entre o poder, r@gsog sociais, as formas de

consciéncia e a pratica; asgras recontextualizadoragjue regulam a formacdo do



discurso pedagogico especifico eregras de avaliacdoque estabelecem os critérios
para a pratica (BERNSTEIN, 1998, p. 58).

As regras distributivasdistinguem duas classes de conhecimento, o pdnsave
que trata do conhecimento ja produzido pelo honeemjmpensavel, aquilo que ainda
esta para ser elaborado, em termos de conhecinfeptaneira destas classes se refere
ao conhecimento de que ja se dispbe para expledemdmenos. A segunda, diz
respeito aos significados criados para explicaril@ggue ndo encontra sentido

diretamente nas praticas, envolve producéo de nawdsecimentos.

S&o0 as regras de distribuicdo que marcam e edpaniabara grupos diferentes,
0 pensavellimpensavel e respectivas praticas,éstrde agéncias pedagdgicas
diferentemente especializadas. Ao regularem ofigate o grau de
classificagéo entre o pensavel e o impensavebk(eotivas praticas) e, portanto,
0 grau de isolamento entre grupos, praticas e ximstee entre principios de
comunicacao diferentemente especializados, as sregla distribuicao
constituem um principio de classificacdo basica rggela as relacdes entre a
distribuicdo de poder, o conhecimento e as forneasotisciéncia (MORAIS e
NEVES, 2007a, p. 121).

Segundo Bernstein (1996), em qualquer sociedadens@tra um espaco para
um tipo particular de abstracdo que vincula ess#ss ctlasses de conhecimento,
relacionando um mundo com o outro — 0o material immaterial. Essa abstragdo cria
significados que se relacionam com a base matgidbrma indireta. O autor indica
que esta relacdo “transcende sempre, por defing;&mal e o separado” e que, nesse
processo, € gerada uma brecha, um vazio, um e§@ago0 impensavel, ou para o

“ainda a ser pensado”:

Essalacung esseespacopotencial, o local dimpensavelo impossivel pode
ser benéfico e perigoso a um sé tempo. E o ponndentro da ordem e da
desordem, da coeréncia e da incoeréncia; é o tyoalal doainda a ser
pensado[...] Qualquer distribuicdo de poder tenta reguwarealizacdo deste
potencial, no interesse do ordenamento social ueria, mantém e legitima
(BERNSTEIN, 1996, p. 256).

O que asegras distributivaglefinem, para o autor, é que ordens de signifeado
serdo acessiveis a quais grupos sociais. Elas ataatefinicdo de quem terd acesso a
essas duas classes de conhecimento, portantoamegupotencial desse espaco para o
impensavel.

O espaco para o impensavel representa 0 espagmsci fpor outros significados,



para além do que ja se dispde como explicacaogsapaaticas e para os fendmenos do
mundo. Em dltima instancia, representa o espaca paguestionamento da propria
ordem social vigente. Dai a necessidade de cortméeesso a tal espaco.

E necessario identificar o que o autor denomina@#igo, nas suas formas
restrita e elaborada, para que se possa compreg@odgue ele aponta o codigo
elaborado como via de acesso ao espacgo cruciaingipefisavel” — e, também do
“pensavel”. O foco assumido pelo autor ao desemvdiais conceitos incide sobre a
forma de comunicacdo assumida entre os membroamdéid, que, segundo ele “se
constitui numa agéncia primaria de reproducéo/gy@dude discurso” (BERNSTEIN,
1996, p. 40).

Na familia, assim como em outros agrupamentos isp@sistem categorias —
pais, filhos, irmdos, grupos etarios, geracionaisde género, por exemplo — que
mantém entre si um distanciamento, ou seja, unsaifitacdo. A definicdo da natureza
desta classificacdo relaciona-se a distribuicA@alter entre as categorias, originada,
em Ultima instancia da nocdo de divisdo social mdalho e da organizacdo da
sociedade. Assim, os limites estabelecidos entoat@gorias e o conteudo considerado
legitimo para a sua comunicacao estédo vinculadgsiéstoes de distribuicdo do poder.
Por outro lado, a forma assumida pelas relagcdesmenicacao entre as categorias esta
relacionada com as questbes de controle, constdum enquadramento. Juntos, a
classificacdo e o enquadramento definem o que semdunicado e a forma de
comunicacéo legitima em determinado agrupamential$bcEsta definicdo constitui
uma orientagcdo para significados e para realizag@esiderada legitima pela familia ou
por qualquer outro agrupamento social, ou sejanelef cédigo. Para Bernstein (1996)
“um codigo € um principio regulativo, tacitamentigairido, que seleciona e integra
significados relevantes, formas de realizacao ¢egtws evocadores” (p. 143). Ou seja,
por meio do isolamento ou da proximidade entre aegorias e pelas formas de
comunicacao consideradas legitimas, vai se sedamént tacitamente, a nocdo do que
é relevante ou nao, tanto no que se refere ao ciondeto quanto a comunicagcao e ao
contexto em que ela se da.

No contexto pedagogico, as diferentes modalidadescatligo podem ser

caracterizadas de acordo com as formas de podentele que trazem subjacentes.

14 Os conceitos de classificacdo e enquadramentonsdio utilizados nesta pesquisa e tém um
significado muito especifico, representando chagyvas o entendimento da teoria de Bernstein por
expressarem a configuracdo das relacfes de patessificacao — e de controle social — enquadrament



Para tal caracterizacao, séo utilizados os corscdéclassificacdo e enquadramento:

Contextos sociais pedagoégicos sdo definidos pegd@ek de poder e controle
especificas entre sujeitos, discursos e agéngages. [...] Variacbes na
classificacdo e no enquadramento em varios nives gropria orientacdo de
codificacdo determinam modalidades de cédigo efpesi (MORAIS e
NEVES, 2001, p. 188).

Nesse contexto pedagdgico, a classificacdo se qrpor exemplo, no grau de
manutencédo das fronteiras entre as disciplinasntQuaaior o distanciamento entre
elas, quanto maior o esforco por manter tal sefaragais forte € a classificacao.
Quanto mais estas fronteiras se esbatem, mais féaca classificacdo. Ja o
enquadramento se expressa, por exemplo, na fornea aggumem as relagbes
professor/aluno. Quanto mais o controle se cormem#is m&os do professor — por
exemplo, em relacédo a selecdo dos temas a serentndbs ou a seqiéncia com que
serdo trabalhados —, mais forte € 0 enquadramBiatanedida em que este controle
passa a ser exercido também pelos alunos, o ermomenito enfraquece.

Morais e Neves (2001) ressaltam que os valoresadsificacdo criam as regras
de reconhecimento especificas, ou seja, as regraspgrmitem que os estudantes
identifiquem a especificidade do contexto pedagngRor outro lado, os valores de
enquadramento dao forma a comunicacao pedagogit8gp

Ainda em relacdo a fundamentacdo do conceito dég@oevidencia-se a
relacdo estabelecida por Bernstein entre as redag@eclasse e o posicionamento dos

sujeitos, apreendido por meio de sua aquisicatataci

As relacdes de classe geram, distribuem, reproduzel@gitimam formas
distintivas de comunicagdo, as quais transmitemigo8d dominantes e
dominados, [...] no processo de adquirir estesgoddios sujeitos sdo por eles
diferentemente posicionados (BERNSTEIN, 1996, p. 28

Um posicionamento dos sujeitos na divisdo socialralbalho que suscite uma
ligacdo mais direta com a base material favorecerstituicio de um cdédigo mais
ligado aos significados concretos, ou seja, na@@d do autor, um codigo restrito. Em
outras palavras, Bernstein identifica a relacaoeemtexigéncia do emprego de formas
de pensamento mais concretas ou mais abstratasddgiela posicdo dos agentes na
divisdo social de trabalho, e o cédigo adquirid®0oSsujeito ocupa uma posi¢cao que so

Ihe exige o estabelecimento de relacbes diretas @ooontexto em que vive, as



operacdes de pensamento que realiza para compreenuendo que o cerca sdo mais
concretas, como também sdo os significados a quédmo esta ligado. J& um
posicionamento no qual os significados se ligudrasie material de forma mais indireta,
aponta para uma énfase maior na abstracdo, famol@@e constituicdo de um codigo
mais relacional, ou elaborado, na definicdo de 8em. Justamente a criacdo deste
espaco maior de abstracdo é que torna o cédigoratid um dos meios de acesso ao
espaco do “ainda a ser pensado”:

Quanto mais simples a divisdo social do trabalhguanto mais especifica e
local a relacdo entre um agente e sua base mated@ direta serd a relacao
entre significados e uma base material espec#icaaior serd a probabilidade
de uma orientacdo vinculada a um cédigo restritear@ mais complexa a
divisdo social do trabalho, quanto menos especdffittal a relacdo entre um
agente e sua base material, mais indireta seilagioeentre significados e uma
base material especifica, e maior a probabilid@denda orientagéo vinculada a
um coédigo elaborado (BERNSTEIN, 1996, p. 36).

O autor ainda indica que se por um lado a disgé@udo poder € explicitada nas
relacbes de classe, a forma legitima da comunica&c&eproduzida nas agéncias
educacionais: “0 acesso a orientacdo relativameawoe significados depende da
regulacdo de posi¢cdes na divisdo social do trabd¢hproducdo, enquantof@ma de
sua realizacéo é constituida pela educacao forfBRIRNSTEIN, 1996, p. 38).

Nas sociedades atuais, 0 “impensavel’, ou o “aiadser pensado”, tende a
permanecer acessivel aos niveis superiores dooessperior, as areas da pesquisa,
enquanto o “pensavel’, tende a ser tratado nos idemiaeis da escolarizacdo
(BERNSTEIN, 1988, p. 102-103). E interessante a®sr que, nesse sentido, os que
defendem mecanismos que resultam no esvaziamentocoméeludos ou ha
superficializacdo de sua abordagem na escola b&sica forma de buscar bons indices
em avaliagcOes oficiais, reducdo da evasédo escolanenores taxas de reprovagao,
lancando mé&o de argumentos que vao desde o pretespeito pela diversidade
cultural até as diferentes “inteligéncias” dos akjnpodem estar negando as criancas a
possibilidade de desenvolvimento de formas de peesed mais complexas que
poderiam instrumentaliza-las para 0 acesso ao esfzagnpensavel ou do “ainda a ser
pensado” em uma fase posterior de sua formacaoadesso representa, em ultima
instancia, a possibilidade de realizacdo do poaérie contestacdo da ordem social
vigente, na busca por equidade e justica social.

Desta forma, o que Bernstein (1996) ressalta é“gudispositivo pedagogico



representa tanto o controle sobre o ‘impensavedntpuo controle sobre aqueles que
podem pensa-lo [por meio dagras distributivap (p. 257).

Por ser a recontextualizagdo um processo centraimodelo de discurso
pedagogico de Bernstein, e uma vez que este eitcaliza 0 conhecimento escolar de
Ciéncias que resulta desse processoe@as recontextualizadoraserdo abordadas no
proximo item desta sec¢édo do Capitulo 1.

As regras de avaliacadratam da transformacdo do discurso pedagdgico em
pratica pedagodgica, por meio da especializacdoedgpd, do espaco e do texto
produzido, unidos em relacdo especial (BERNSTEB@S8] p. 65). E um principio de
ordenamento do discurso pedagoégico que se da giécdo de um tempo e um espaco
especificos, que gerardo um determinado texto. rAcps pedagodgicas constituem,
inter-relacionam e regulam as possibilidades de gancipios de comunicacdo que
definem o que o autor denominéama do contexto comunicativo

Expostas em linhas gerais as regras do disposii@dagdgico, pode-se
compreender porque, por meio de seu conjunto dagegste dispositivo constitui um
governador simbdlico da consciéncigque “fornece a gramatica interna de controle
simbdlico” (BERNSTEIN, 1996, p. 287). Ele atuaukgndo as relacdes “no interior
de” e “entre” trés niveis — poder, conhecimentooemfs de consciéncia — sendo
diretamente dependente do contexto histérico elddem. E, para o autor, condig&o

para a producao, reproducéo e transformacao daa(f. 266). Assim:

O aparelho pedagdgico [dispositivo pedagdgico]remmlar a relagédo entre as
regras de distribuicdo, de recontextualizacdo eawdiacdo, estabelece a
relacdo entrgoder, conhecimenta consciénciae, desta forma, constitui um
instrumento crucial de reproducdo cultural. E orelpa pedagdgico que,
através das regras de distribuicdo, distribuipader Este embebido no
conhecimentaducacional, de acordo com os principios de regtmlizacéo
do discurso pedagdgico, € inculcado nos sujeitandp através das regras de
avaliacdo, sdo diferencialmente posicionados, &ddoi uma consciéncia
especifica (MORAIS e NEVES, 2007a, p. 121).

O modelo do discurso pedagdgico

O processo de recontextualizagdo produz um conjudgo significados
relacionados a Ciéncia que tratam de um conhecaroprg, no seu local de producéao,
nas Universidades e Centros de Pesquisa, por esegplto-explicativo, mas que, ao

ser tratado na escola, tera de ser mediado pasadéntransmissdo. Tal mediacéao,



realizada pelo dispositivo pedagdgico, produz umovdiscursivo potencial, um espaco
para a criagcdo de significados. O autor indica qlessa forma, o principio de
recontextualizacdo cria sujeitos, individuos owuwlisos imaginarios, tornando-se assim
um espaco para a acao ideolégica (BERNSTEIN, 1938&07). Assim, uma parte do
conhecimento cientifico € submetida as condicoesl@ags de transmissdo. Nesse
processo de adequacdo, o conhecimento cientificonadifica, de tal sorte que o
discurso pedagdgico de Ciéncias ndo se confundeodatisturso cientifico (p. 105).

No processo de recontextualizacdo, o texto (pomeke cientifico), desde o
campo de producdo do conhecimento sofre inUmesaasformacdes até que esteja
pronto para o uso por alunos e professores, nadsaala. Inicialmente, este texto tem
que ser descontextualizado, suas ligagcbes com textonde sua producdo devem ser

ocultadas para efeito de transmissao em um novexton

Quando um texto € apropriado por agentes recomtiezdadores, atuando em
posicoes desse campo [recontextualizador], ele, garal, sofre uma
transformacéo antes de sua relocacdo. A forma deswsformacao é regulada
por umprincipio de descontextualizagdgsse processo se refere & mudanca no
texto como se ele fosse, primeiramenteslocadoe, depoisrelocado Esse
processo assegura que o texto ndo seja mais o ntestoo(BERNSTEIN,
1996, p. 91).

Constitui-se, assim, um novo texto que sera adapteis vezes no processo de
elaboracdo de materiais didaticos e que, mais wmasegra transformado na pratica
pedagogica. Esta recontextualizacdo do conhecinpamtofins de transmisséo obedece
as diretrizes estabelecidas pelo discurso regolatjue define um contorno para o

discurso instrucional. Dessa forma:

O discurso regulativo é, ele préprio, a pré-comulip@ra qualquer discurso
pedagdgico [...] o discurso regulativo cria ordemlacdo e identidade no
discurso instrucional, isto €, nos ordenamentagsgcos da competéncia a ser
adquirida (BERNSTEIN, 1996, p. 260).

O autor utiliza o conceito de discurso pedagogmma sendo um principio de
insercdo de um discurso instrucional (DI), de ha&ies especificas, em um discurso
regulador — ou regulativo — (DR), de ordem morak ¢ dominante sobre o primeiro.
Segundo Bernstein (1996), “o discurso instruciahalrespeito a transmissao/aquisicéo
de competéncias especificas e o discurso regulatiw@nsmissdo de principios de

ordem, relagéo e identidade” (p. 297).



As regras recontextualizadorado dispositivo pedagogico constroem o discurso
pedagogico e 0 modo como o discurso instrucional isserido no discurso regulador.
O resultado desta insercéo € o préprio discursagiggico. Segundo Bernstein (1996),
tal discurso “é a comunicacdo especializada pelal @u transmisséo/aquisicéo
diferencial € efetuada”; trata-se “da regra que wmlum discurso de competéncia
(destrezas de varios tipos) num discurso de ordemlsde uma forma tal que o dltimo
sempre domina o primeiro” (p. 258).

O autor expressa 0 que denomina de discurso peidagdgla relacdo DI/DR.
As diferentes relagcbes DI/DR configuradas na pmagedagdgica criam praticas
discursivas (selecdo, sequéncia, compassamentériagi de avaliacdo) e praticas
organizacionais (configuragdes espaciais relacamadransmissdo dos conteudos) que
constituem o cédigo a ser adquirido. A relacdo BI/Be expressa em um texto
privilegianté®, que, portanto, pode ser objeto de investigacdsentido de revelar um
determinado equilibrio DI/DR, ou seja, o discursalggdgico vigente. Neste sentido,
Bernstein (1996) indica que “qualquer pratica pédam de reproducdo € dada pelo
DI/DR, onde a unidade de andlise pode ser um mgesistema educacional, uma
agéncia, um curriculo, uma unidade do curriculauoucontexto de transmissao” (p.
279) Acrescenta ainda algo que remete ao ja citésim de esvaziamento dos
contetdos escolares como recurso na busca porésugados por parte da populacdo
menos favorecida: “pode muito bem ocorrer que segmpos sejam posicionados
apenas no interior do DR, recebendo regulacdo memalvez de instrucdo em
competéncias especializadas” (p. 279). Ou sej&<grupos — possivelmente aqueles
que tém na realizacdo da funcdo social da escokaca oportunidade de aquisicao de
elementos que permitam desenvolver uma visdo oglacidos fendmenos — podem
estar recebendo da escola apenas as aprendizagadas!| a ampliacdo de sua

capacidade de ajuste aos valores vigentes na adeied

Para facilitar a compreenséo da intrincada redereti;0es envolvidas na
producao, distribuicdo e reproducdo do discursag@gico, apresenta-se a seguir 0

modelo do discurso pedagdgico desenvolvido por €emm (1990) e adaptado por

!> Sobre o significado de “texto” e “texto privilegia”, vale destacar que Bernstein (1996) entende o
primeiro “tanto num sentido literal quanto num s@mtampliado”. Pode designar o curriculo, a pratica
pedagdgica ou qualquer representacdo pedagod@ada fascrita, visual, espacial ou expressa naif@ost
ou na vestimenta. O “texto privilegiante”, por stez, “confere, direta ou indiretamente, privilégio
classe, ao género ou a raca”. Pode se referir adcalo, a pratica pedagdgica ou a quaisquer
representacdes pedagdgicas dominantes (p. 243).



Morais e Neves (2003).

Figura 1: Modelo do Discurso Pedagdgico.
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No nivel I do modelo, ocorre a geracédo do discuegaolador geral (DRG), que
expressa os principios dominantes da sociedadeseados pelo Estado, sujeitos ao
impacto das relacbes com o campo da economia e@a@ampo do controle simbdlico e

gue sofrem as influéncias, em maior ou menor gtawgampo internacional. Sobre os



principios dominantes da sociedade, vale destacar:

Esses [0s principios dominantes] criam uma areneodéestacdo, conflito e
dilema, mas, em qualguer momento determinado, #igp@c 0S principios
basicos da ordem, da relacdo e da identidade,edstelndo, ao menos, suas
fronteiras exteriores e, em certos contextos, séostes interiores
(BERNSTEIN, 1996, p. 276).

J& neste primeiro nivel, fica evidente a complade das relacdes envolvidas na

geracao do discurso DRG, bem como os potencias&esle mudanca.

O DRG, no nivel Il do modelo, o primeiro nivel gacontextualizacéo,
sofrerdA a acdo dos agentes recontextualizadoresaisfi sujeitos também as
determinacdes do campo econdmico e do campo daotmnsimbolico, que o

transformardo no Discurso Pedagogico Oficial (DPNas palavras do autor, “o
discurso pedagogico oficial € sempre uma recorizatdio de textos e de suas relacdes
sociais geradoras, a partir de posi¢cdes dominanatesterior dos campos econémico e
de controle simbdlico” (BERNSTEIN, 1996, p. 276).alhida, sobre suas funcbes e
regulacéo:
O discurso pedagodgico oficial regula as regras amlygdo, distribuicdo,
reproducdo e as inter-relacdes entre transmissaquesicdo (pratica) e a
organizacdo de seus contextos (organizacdo) [..redulacdo do discurso
pedagégico oficial depende da autonomia relativas deampos
recontextualizadores pedagdgicos e de contextosngaeos oficiais. E uma

questdo de analise determinar a localizacdo, cdeslie alcance dessa
autonomia relativa (BERNSTEIN, 1996, p. 276).

O DPO serd novamente recontextualizado, no meswad dd modelo, agora
pelos agentes do campo recontextualizador pedagoégionstituindo-se assim o
discurso pedagdgico de reproducdo. No modelo evigiense as multiplas influéncias
gue ocorrem ente 0s campos, representando, poradm bs muitos interesses e
determinagdes envolvidas no processo e, por oumossibilidades constantes de

resisténcia e de mudanca.

Ambos os niveis vistos até aqui, referem-se a mé@aldo discurso pedagogico e

envolvem diversas agéncias e agentes. Sobre ocque mo campo recontextualizador,



Bernstein (1996) indica:

A atividade principal dos campos recontextualized@ a de constituir o “qué”
e 0 “como” do discurso pedagogico. O “qué” refezeas categorias, conteudos
e relacdes a serem transmitidas, isto €, &lsgaificacdo e o “como” se refere
ao modo de sua transmissao, essencialmenenca@dramentf...] Os campos
recontextualizadores pedagdgicos, como no caso atapa oficial, estdo
preocupados com os principios e praticas que negalairculacdo de teorias e
textos: do contexto de sua producdo ou existéraia ps contextos de sua
reproducéo (BERNSTEIN, 1996, p. 277).

O nivel seguinte se insere no ambito da transmidsédiscurso pedagogico.
Nesse nivel, o discurso pedagogico de reproduca®s umaa vez € recontextualizado
quando sujeito as condi¢cfes especificas da estaleomunidade e da préatica docente,
constituindo um discurso pedagdgico especifico.

Bernstein indica que o discurso pedagogico € dafd por uma gramatica
recontextualizadora, “a gramatica da apropriac§og esta ligada aos niveis da pratica
pedagodgica pelas regras de realizacdo — as regeasogferem legitimidade a um texto
pedagodgico —, derivadas das teorias de instrugdaifitas ou explicitas):

A teoria instrucional € um discurso recontextua@acrucial, na medida em
que regula os ordenamentos da pratica pedagogiestréi o modelo do sujeito
pedagdgico (o adquirente), o modelo do transmissanodelo do contexto
pedagdgico e o modelo da competéncia pedagdgicanicativa. Mudancas na
teoria instrucional podem, assim, ter conseqiéngéa o ordenamento do
discurso pedagdgico e para o ordenamento da pritedagogica

(BERNSTEIN, 1996, p. 266).

Sobre o discurso que é reproduzido na escola,on destaca:

Aquilo que é reproduzido nas escolas pode, eleriprépstar sujeito aos
principios recontextualizadores vindos do contex$pecifico de uma dada
escola e a eficacia do controle externo sobre a@odegdo do discurso
pedagdgico oficial. Além disso, o que € reproduzidale ser afetado pelas
relagbes de poder do campo recontextualizador entescola e o contexto
cultural priméario do adquirente (familia/comunidadiacdes no grupo de
colegas) (BERNSTEIN, 1996, p. 279).

A discusséo dos conceitos desenvolvidos por Bemgeemite ressaltar que néo

se produz conhecimento cientifico na escola e tgienasmo as relacdes deste com as



outras areas do conhecimento serdo diferentes qudadsua transformacdo em
conhecimento escolar; o que se produz é um tigpaeximacéo a esse campo do saber,
por meio das acdes desenvolvidas nas diferent@saias recontextualizadoras.

Cumpre destacar que o discurso pedagogico diz itespeum “qué” e a um
“como” da pratica pedagdgica. Assim, no contextcedsino-aprendizagem, o “qué”,
refere-se aos conceitos e competéncias desenvelnalpratica pedagogica e o “como”
refere-se as relagcdes entre discursos que se les&benessa prética (relacdes entre
conhecimentos relativos a disciplina em estudotradiisciplinaridade —, relacédo entre
conhecimentos académicos e nao-académicos e redamtéo discursos de diferentes
disciplinas — interdisciplinaridade), as relacOedree sujeitos (professor/alunos e
alunos/alunos) e as relagbes entre espacos (esfragorofessor/alunos e espaco
aluno/aluno). Os estudos desenvolvidos no ambit@&dgpo ESSA, apresentados na
Introducédo, exemplificam a adequacdo da compreedsadiscurso pedagdgico em

Ay

termos do “qué” e do “como” para fins metodolégicesn estudos sobre

ensino/aprendizagem de Ciéncias.

1.2) A relacéo sujeito-conhecimento

Esta pesquisa pretende identificar o que aconteoe @ nivel de exigéncia
conceitual do ensino de Ciéncias conforme se anafis etapas do processo de
recontextualizacdo do conhecimento cientifico. &ud, mostra-se relevante para a
compreensao deste aspecto focalizar algumas idéiadiferentes autores acerca da
forma pela qual o homem adquire conhecimento, bempada forma de pensamento a
ser desenvolvida na escola. Tal percurso pode Hdngaao que se esta apresentando
como uma elevada exigéncia conceitual. Focalizaes¢éa se¢cdo, portanto, 0 processo
de aprendizagem, com a consideracao das formasndarpento nele envolvidas.

Um primeiro autor cujas idéias parecem relevantga p composicdo de um
quadro acerca do que se vém constituindo comoacaxqdio para as formas de aquisicéo
de conhecimento é Dewey (1953), que, no inicio&@mls XX, discute a forma como
se estrutura o pensamelfte a natureza do pensamento reflexivo. O autoreditéa
este Ultimo das demais formas de pensar: “o pengameflexivo tem seqléncia légica,

nao sendo meramente uma sucessao de idéias” Rard)ele, no pensamento reflexivo,

18 para Dewey (1953), o pensamento consiste nos &tisemodos pelos quais as coisas adquirem
significacao” (p. 41).



uma coisa significa ou indica outra, levando-n@&xaminar até que ponto tal sugestéao

advinda da primeira pode garantir a certeza sobsganda:

Consideramos possibilidade e a natureza de uma relacao enteisa vista e

a coisa sugeridao que vimos é considerado, de certo modo, como o
fundamentoou abaseda crenca na coisa sugerida; possui a naturezenee
prova(DEWEY, 1953, p. 10).

Toda operacéo reflexiva, segundo o autor, seairiom uma hesitacdo, uma
inquietacdo, provocada por um problema que vairgu@ensamento no sentido de sua
resolucdo. Assim, pensar reflexivamente para Deesta diretamente ligado ao
objetivo de resolver um problema, ndo havendo peesto reflexivo que néo se
constitua em algo util ao sujeito: “o problema aoteer determina o objetivo do
pensamento e este objetivo orienta 0 processoodidegbensar” (p.14).

Dewey entende que uma vez que se parte de fatosugerem significacbes que
deverdo ser experimentadas e testadas para conéirque foi sugeridd, ha um “salto
no desconhecido” toda vez que se empreende unegtersar. Parte-se do seguro, do
conhecido, em direcdo ao desconhecido, tendo-sbgsar o que pode ser inferido dos
fatos que se apresentam ao sujeito. Ha, para o, an&®se processo, um risco de erro
bastante ameacador que pode se tornar minimo serhanientacéo correta e cuidadosa
do desenvolvimento do pensamento. Dai sua jughfecgpara a necessidade de se
“educar o pensamento”, tendo a escola, notadameotepapel do professor, a
incumbéncia de controlar esse processo.

Em resumo, para Dewey, pensar € um ato que depesdatos, das idéias que
estes fatos sugerem a partir de um lote de conketi® ja adquiridos, e da verificacéo,
por meio de mecanismos diversos, da adequacaaidast8es iniciais. A aquisicdo do
conhecimento, portanto, se daria quando da compfiovdas sugestdes, 0 que resultaria
na ampliacdo do lote original de conhecimentos @saberes. Saber, para o autor, €
algo superior a obtencédo de informacdo porque laseimea com a percepcao de sua

utilidade na vida pratica:

Dados informativos ou informagbes s&o conhecimensasplesmente
adquiridos e armazenados. O saber é o conheciratmamdo no sentido de
obter-se a capacidade de tornarmos nossa vidaefigiente. As informacoes,
em seu simples carater de informagfes, ndo comstitum meio especial de

" Sugestdes, para o autor sdo “as idéias e as srezlativas a uma coisa ainda desconhecida” (DEWEY,
1953, p. 37).



exercitar-se a capacidade intelectual; e quantsaher, € ele o mais precioso
fruto dessa educacédo (DEWEY, 1953, p.55).

Para outro autor considerado da maior relevanstarscussao sobre a relacéo
sujeito-conhecimento, Vygotsky, o desenvolvimentas dfuncdes superiores do
pensamento, rompe com qualquer visdo determirfigm negar a existéncia de uma
base biologica para tal desenvolvimento, Vygotsklpoaa énfase sobre o papel de
instrumentos ou artefatos, que exercem a funcametéadores entre o individuo e o
objeto do conhecimento: “o autor desenvolveu unmideem que forcas sociais,
culturais e historicas desempenham um papel nodelsémento” (DANIELS, 2003, p.
17).

Para a analise que vem sendo tecida na presemfeiggesmporta destacar que
Vygotsky evoca aspectos ligados ao social — a éiggm, o uso de instrumentos e as
relacdes interpessoais — para explicar como aigétedia pratica evolui para formas
superiores de pensamento, caracteristicas do searntou O autor desloca o foco das
explicacbes unicamente individuais para as queleewvoaspectos sociais, ressaltando
o papel da fala e do uso de instrumentos no deke@memto das funcdes superiores do

pensamento:

A questéo principal quanto ao processo da formdeamnceitos — ou quanto a
gualquer atividade dirigida por um objetivo — éuestdo dos meios pelos quais
essa operacao é realizada. Quando se afirma, ponpéx, que o trabalho é
induzido pelas necessidades humanas, esta expglicagd € suficiente.
Devemos considerar também o uso de instrumentogbélizacdo dos meios
apropriados sem os quais o trabalho ndo poderigeakzado. Para explicar as
formas mais elevadas do comportamento humano,spreos revelar os meios
pelos quais 0 homem aprende a organizar e dirigguccomportamento.

Todas as fungbes superiores sdo processos medeadsssignos constituem o

meio basico para domina-las e dirigi-las (VYGOTSHKY91, p. 48).

A concepcao social da relacdo sujeito-conhecimemtesente em Vygotsky,
também se expressa nas idéias de Georg Mead. Esterassalta que o homem é
obrigado a conhecer porque estd em vida socialyigaapsiquica € o resultado de seu
esforco para resolver os problemas de comunicag@o @ outro. O que move a
cognicdo, na sua perspectiva, € a constituicadsetiouma expressado de consciéncia
construida para permitir a comunicacdo com o oufrata-se de uma perspectiva
bastante diferenciada, por exemplo, da que adot@elpePara este, 0 que move a

cognicdo é a necessidade de dominar a naturezspasta deste autor ndo vem na



forma social e, sim, biolégica. Mead, por sua desnaturaliza a vida social ao afirmar
gue cada individuo se torna ser cognoscente pgneagisa Se comunicar com 0 outro.
Na busca por se comunicar,

A internalizacdo em nossa experiéncia das conv@sagestuais externas que
temos com 0s outros no processo social € a essEnp@nsamento; e 0s gestos
assim internalizados s&o simbolos significantesquertém o mesmo
significado para todos os membros de uma dadadsmgeou grupo social, ou
seja, eles fazem surgir respectivamente as meditadea nos individuos que
as fazem e nos que respondem a eles: de outrarmaneidividuo ndo poderia
internaliza-las ou tornar-se consciente delas eseales significados (MEAD,
1995, p. 47).

Voltando a uma concepcdo mais individual da relacg@ito-conhecimento, sao
trazidas as idéias de Bachelard (1996) que, aartd#t formacdo do que denomina
“espirito cientifico”, também reconhece a evolugdaresentada pelo desenvolvimento
de formas superiores de pensamento, referindogexiisamente a abstracdo, para a
aquisicdo de conhecimento. Para o autor, “a al@&trdesobstrui o espirito [...] ela o
torna mais leve e mais dinamico” (p. 8). Porém,iddatifica fatores que interferem na
relacdo do sujeito com 0 novo conhecimento, de iramgie sejam inerentes a este

processo estagnacdes, ou mesmo, retrocessos:

E no amago do préprio processo de conhecer quecgway por uma espécie de
imperativo funcional, lentiddes e conflitos. E aiegmostraremos causa de
estagnacgao e até de regressdo, detectaremos daugsascia as quais daremos
0 nome de obstaculos epistemologicos (BACHELARDGLD. 17).

Com o intuito de caracterizar tais obstaculostepislogicos, o autor indica que,
inicialmente, diante de um fendbmeno, o sujeitoeggada com um primeiro obstaculo: a
primeira experiéncia, 0 conhecimento anterior,x@gieacdes que ele ja trazia consigo
acerca do observado. Isto constitui um obstacelgyrsdo Bachelard (1996) porque “é
impossivel anular, de um so golpe, todos os confettibs habituais. Diante do real,
aquilo que cremos saber com clareza ofusca o quezideos saber” (p. 18).

O autor se refere a “racionalizacdes prematurag’ sfio “expressdes de uma
‘vontade’ de ter razao, fora de qualquer prova iekp| de referir-se a um fato que a
pessoa pensa nado estar interpretando, mas ao sjaatlando um ‘valor declarativo’
primordial” (p. 52). Como resultado desta vontdeeter razdo diante dos fenébmenos
observados, Bachelard (1996) aponta: “ao espeté@asidendmenos mais interessantes,

mais espantosos, o homem vai naturalmente com w&legus desejos, com todas as



suas paixdes, com toda a alma. N&o é, pois, deradque o primeiro conhecimento
cientifico seja um primeiro erro (p. 68).

Um segundo obstaculo € constituido por uma busessgda por generalizar o
conhecimento adquirido, sem que, para confirmaleg@acao de tais generalizacdes, se
invista em aumentar o numero de observacdes quirnsem ou refutem o novo
conhecimento. A este respeito, o autor indica dudedm perigoso prazer intelectual na
generalizacdo apressada e facil” (BACHELARD, 19969).

Outro obstaculo sdo os habitos de natureza verbaktituidos por “palavras-
obstaculos”, que sao utilizadas para explicar oérfeenos, mas que carregam consigo
iniumeros desdobramentos que prejudicam a compeehsita-se de utilizar, segundo
Bachelard (1996), “uma explicacdo verbal com refeieé a um substantivo carregado
de adjetivos” (p. 91).

E, como mais um obstaculo, o autor reconhece aedeterminacdo a que
responde o pensamento cientifico, ou seja, a sa@fwgda busca pela verdade em
funcdo da busca pela utilidade do conhecimento radssenvolvido. Assim, “o
verdadeiro deve ser acompanhado do util. O verdadgeim funcdo é um verdadeiro
mutilado” (p. 117).

Transferindo estas idéias sobre o0s obstaculos teep#dgicos no
desenvolvimento do espirito cientifico para o cetteda educacdo, Bachelard (1996)
afrma que “a nocdo de ‘obstaculo epistemologicadde ser estudada no
desenvolvimento do pensamento cientifico e nagarala educacao” (p. 21). Neste
caso, ressalta, sobre 0 que ocorre na escola,ngieest trata de ‘adquirir’ uma cultura
experimental, mas sim de ‘mudar’ de cultura expenital, de derrubar os obstaculos ja

sedimentados pela vida cotidiana” (p. 23). E aam®tsc

Para que a ciéncia objetiva seja plenamente ediga&preciso que seu ensino
seja socialmente ativo. E um alto desprezo pelaugio o ato de instaurar,
sem reciproca, a inflexivel relacdo professor-alhamosso ver, o principio
“pedagogico” fundamental da atitude objetiva é: éQuensina deve ensinar”.
Quem recebe instrugcdo e ndo a transmite tera urritesformado sem
dinamismo nem autocritica (BACHELARD, 1996, p. 300)

O autor reconhece e confere importancia a tomadeodsciéncia do erro no
processo de aprendizagem, o que permite supor @izagdo de situacdes de
elaboracéo de explicacGes pelos alunos, como fdentderecer oportunidades para que

ocorra tal conscientizagdo. Neste sentido destaedj§ que ndo ha operacado objetiva



sem a consciéncia de um erro intimo e primeiro,ed®s comecar as licdes de
objetividade por uma verdadeira confissao de nds#faas intelectuais” (p. 297).

Assumindo uma clara postura de defesa da ocorrdeai@n processo de ruptura
para que haja a aquisicdo de conhecimento e owd#geEnento de formas superiores de
pensamento — o que também se assume na preseqigspes este autor afirma: “na
obra da ciéncia s6 se pode amar o0 que se desid#;g® continuar o passado, negando-
0, pode-se venerar 0 mestre contradizendo-o0. i, diEscola prossegue ao longo da
vida. Uma cultura presa ao momento escolar € acAegada cultura cientifica”
(BACHELARD, 1996, p. 309-310).

Como avanco na discusséo trazida por Bachelard,tkaer o pensamento de
Young (2007), que, se distanciando da questdo doepso de aprendizagem em si,
discute o tipo de conhecimento que deve constiuimbjeto desta aprendizagem,
afirmando que “para fins educacionais, alguns tgsonhecimento sdo mais valiosos
do que outros, e as diferengas formam a base pdifaranciacéo entre conhecimento
curricular ou escolar e conhecimento ndo-escofarl293-1294). As idéias deste autor
endossam a necessidade de ruptura com o conhegim@idiano, de senso comum,
para que a escola cumpra seu papel de possibiitacesso a um conhecimento
especializado, por ele denominado de “conhecimeoiterosd®”. A este respeito,
Young (2007) pondera:

As escolas devem perguntar: “Este curriculo é urio rpara que os alunos
possam adquirir conhecimento poderoso?”. Para gasande lares
desfavorecidos, a participacdo ativa na escola peda Unica oportunidade de
adquirirem conhecimento poderoso e serem capazesrdimmhar, a0 menos
intelectualmente, para além de suas circunstataas e particulares. Nao ha
nenhuma utilidade para os alunos em se construgwiriculo em torno da sua
experiéncia, para que este curriculo possa sefadidie, como resultado, deixa-
los sempre na mesma condicao (p. 1297).

Por meio da apresentacao das concepcdes de diei@untbres sobre a questao
do conhecimento e do processo de conhecer, é pbsdentificar uma série de
explicacbes sobre os mecanismos pelos quais ausarto conhece ou se apropria do
conhecimento. De qualquer forma, pode-se identifeza todos os autores trazidos a

esta discussdo uma percepcao de que ha uma fopmdoside pensamento — chamada

8 Young (2007) diferencia o “conhecimento dos posest, ligado aos detentores do poder em uma
dada sociedade, do “conhecimento poderoso”, qae“fasnecer explicacdes confiaveis ou novas formas
de se pensar a respeito do mundo” (p. 1294).



de pensamento reflexivo, por Dewey, ou de funcigerores do pensamento, por
Vygotsky — cujo desenvolvimento representa 0 acassma compreensao mais efetiva
do mundo em que se vive, pela superacdo de forsmpsrsamento mais rudimentares,
que prescindem de reflexdo e profundidade de @naksn Dewey e Vygotsky
identifica-se também o papel do professor e dal@stwo desenvolvimento de tais
formas superiores de pensamento.

Para que este desenvolvimento possa ocorrer, ¢slcms e as habilidades de
pensamento a serem desenvolvidas, bem como asbeelagntre os conteudos
considerados, devem ser tratados em um nivel criesde complexidade, a fim de que
se possa constantemente ultrapassar os limitesedsamento mais simples, mais
dependente do contexto, no sentido de acessardatenpensamento progressivamente
mais complexas e garantir o acesso ao “conhecimgnderoso” caracterizado por
Young (2007).

1.3) Escolhas metodoldgicas

Como indicado na Introducdo desta tese, a escoletbdwoidgica para a
abordagem do problema destacado para estudo integméoques qualitativo e
quantitativo. Assim, cumpre destacar as questoeshedas na realizacdo de tal
integracdo, ressaltando o que € inerente a cadawenfe o ganho metodologico
representado pela opcao por integra-los.

Morgan (2007Y indica que, nas duas Ultimas décadas, muito daséo sobre
métodos de pesquisa na area das Ciéncias Sodiais gJn torno da distincdo entre
pesquisa quantitativa e pesquisa qualitativa (p. &egundo Gall, Gall e Borg (2007),
a primeira modalidade pode ser considerada “virieate sindbnimo de pesquisa
positivista”, enquanto que a segunda, é também atlarde pesquisa naturalistica (p.
31).

A pesquisa qualitativa dirigiram-se criticas baseagm uma idéia de fragilidade
metodoldgica e analitica, relacionada ao fato deasearem mais em longas narracoes
descritivas do que em dados estatisticos, o qudicamp em dificuldades para
categorizar 0s eventos ou atividades descritagyrdea objetiva (SILVERMAN, 2000,

p. 9). Ainda assim, a partir da década de 197(katdagem comecou a ganhar forca

9 Os autores trazidos nesta secéo do Capitulo hdkefe a pertinéncia da adocdo de uma metodologia
mista de investigacdo na conducédo de pesquisas.



(MORGAN, 2007, p. 56). Por outro lado, em relacgmeaquisa quantitativa, as criticas
enfatizavam que uma abordagem baseada apenas emdiemhtitativos negligenciaria
a construcdo socio-cultural das variaveis que axpsadores tentam correlacionar
(SILVERMAN, 2000, p. 5).

Como fruto das reflexdes fomentadas pelo embate @st defensores destas
duas abordagens, gradativamente a perspectivaedangpas as formas de investigagéo
ndo sdo incompativeis foi surgindo no quadro dasudsdes sobre metodologia de
pesquisa. De fato, essa nova perspectiva acabouinpaduzir o conceito de
metodologia mista de investigacao, que ressaltaeacggsrolha entre diferentes métodos
de pesquisa deve se basear naquilo que se pretesclgbrir. Entretanto, também esta
metodologia de investigagdo suscita questionameatdse 0s pesquisadores. Por
exemplo, Tashakkori e Creswell (2007) identificarseguinte problema: como os dois
sub-estudos (qualitativo e quantitativo) estdo serthcionados um com o outro? (p. 3).
Bryman (2007) também reconhece este problema digp@saté que ponto estaria
havendo uma “integracdo genuina”, ou seja, em qedida 0os componentes de uma
investigacdo de metodologia mista estdo sendoioekdos uns com 0s outros ou estao
sendo considerados de forma totalmente, ou, lang@nendependente e que
consequéncias isso teria para o alcance do condetmnassim produzido (p. 8). Tais
colocacgdes, ao invés de apontarem para uma inaglmukesta perspectiva, indicam
gque a pesquisa em metodologia mista ainda estéesemdolvimento (TASHAKKORI;

e CRESWELL, 2007, p. 3).

Morais e Neves (2007b) ressaltam que “diferente®dod de andlise sdo Uteis
porque se dirigem para diferentes tipos de quésifes/6). Mostrando como tais
métodos podem ser complementares, apontam que,examplo, (1) a analise
quantitativa pode permitir identificar sujeitos @aom estudo qualitativo, (2) as
entrevistas qualitativas podem fornecer elementosamais a processos identificados
através da analise quantitativa, e (3) a analisditgtiva pode gerar hipéteses para
estudos quantitativos (TASHAKKORI e TEDDLIE, 199%ud MORAIS e NEVES,
2007b, p. 76-77). Sobretudo, as autoras afirmandemumcao desta metodologia a
necessidade de se rejeitar “quer a analise do Em@Eem uma base teorica, quer a
utilizagdo da teoria que ndo permita a sua tramsfgdo com base no empirico”
(MORAIS e NEVES, 2007b, p. 78).

Os estudos desenvolvidos pelo Grupo ESSA adotana fuetodologia mista de

investigacdo que se expressa hao no sentido dgantas duas formas de inquérito,



mas no sentido de utilizar caracteristicas assasiaal cada uma dessas formas”
(MORAIS e NEVES, 2007b, p. 78). Para as autorasalawdagens quantitativa e

qualitativa diferem em relacdo a trés aspectos: riantagdo metodoldgica, o

levantamento e o tratamento dos dados (p. 79). © dgfine a adequacdo do
desenvolvimento destes aspectos hum enfoque cuiavttipu qualitativo € a natureza
da questao a ser respondida.

Visto que esta pesquisa teve os trabalhos do GE§BA como importante
referéncia tedrica e metodoldgica, torna-se commgigel a escolha pela abordagem
mista para a conducao desta investigacao. Deriatglobalidade, a metodologia teve
maior enfoque qualitativo, com énfase para a analiterpretativa do conteddo dos
documentos e das aulas observadas.

1.3.1) Plano geral da pesquisa

Esta investigacdo pretendeu evidenciar o que eesdlh processo de
recontextualizacdo que incide sobre o conhecimergatifico selecionado para a
transmissao escolar.

Uma das caracteristicas pedagodgicas que se praetdodalizar foi (1) a
exigéncia conceitual com que sédo tratados os conbatos e competéncias cientificas
nos PCN/CN, no livro didatico e na pratica doceR&a esta analise, considerou-se a
complexidade de conteudos e competéncias e o granrddisciplinaridade com que o
conhecimento cientifico é tratado. Tal abordagemmftiei buscar indicios da
transformagao ocorrida nestas instancias de redoatzacdo no que se refere
especialmente ao componente instrucional do discpexiagdgico (ao “qué” do
discurso pedagdgico).

Uma outra via de recontextualizacdo consideradée nestudo foram (2) as
relagcdes entre discursos, especificamente entcardss dentro da disciplina, e entre o
conhecimento académico e ndo-académico, mais um@agerés instancias. Neste caso,
a investigacao incidiu sobre o “como” do discursdggagico.

No micronivel da sala de aula considerou-se maisagpecto referente ao
“como” do discurso pedagdgico, (3) a relacdo estieitos, especificamente entre
professor e alunos, que se expressa na comunigagimogica. Esta analise incidiu
apenas nesta instancia de recontextualizacdo @ vismtificar em que medida a

modalidade de pratica pedagodgica poderia potenaratiu limitar o nivel de exigéncia



conceitual, a intradisciplinaridade e o estabeleatm de relacdes entre conhecimentos

académicos e nao-académicos no tratamento do dorgrgo escolar de Ciéncias.

O esquema a seguir permite identificar as tréamesds de recontextualizacéo e

as caracteristicas pedagogicas escolhidas pararbascespostas as questoes relativas

ao nivel conceitual do conhecimento escolar dedaén

Figura 2: Fontes e caracteristicas pedagdgicas a serersatea.

Aspectos da recontextualizacéo do discur
pedagodgico selecionados para a analise
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Conteldos e
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académico/ndo-académicq)
PCN/CN Livro Didatico

CONHECIMENTO

Pratica Docente

ESCOLAR DE CIENCIAS

A analise proposta neste estudo incidiu sobre argkge o terceiro niveis do

modelo do discurso pedagdgico anteriormente apm@Ed®n— 0s niveis da

? Figura elaborada pela autora.



recontextualizacéo e da transmissdo. De formademeiar o nivel conceitual com que
o conhecimento escolar de Ciéncias é tratado éadrstancias de recontextualizagéo,
alguns dos aspectos ligados ao “qué” e ao “comadidourso pedagdgico (DP) foram
escolhidos a fim de cumprir com os propdsitos agsosn O modelo a seguir indica os
aspectos selecionados para a analise do discuds@@gico nas bases propostas neste

estudo:

Figura 3: Formas de abordagem dos aspectos consideradosnadis?’.

O “QUE” DR O “COMO”
I I
| | | |
Conteldos Competéncias Relacbes entre Relacbes entre
Cientificos Cientificas Discursos Sujeitos
Nivel de Intradisciplinaridade Conhecimento Professor/Aluno
— Exigéncia Académico/ I&gdio, se-
Conceitual N&o-académico guéncia, rit-
magem;
térids a-
valie)
v
Classificacao Classificaio
] v Enquadramerftd
Complexidade  Complexidade
dos das
Conteudos Competéncias

Cientificog* Cientifica®

%I Figura elaborada pela autora.

22 A classificacdo, para a analise do grau de irgcaglinaridade e de relagdes conhecimento acadénico
ndo-académico, se refere a manutengéo das franggitee os discursos.

2 0 enquadramento se refere ao controle dos prox{® comunicacdo na relacdo pedagégica.

4 Os contetdos cientificos podem ser de Grau 1, @raw Grau 3, conforme explicacdo que segue no
préximo item deste Capitulo.

% As competéncias cientificas podem ser simples (€E€S™) e complexas (CCe CC™), conforme
explicacdo que segue no préximo item deste Capitulo



Ay

Portanto, em relacédo ao “qué”, destacou-s&igéncia conceituatom que sao
abordados os contetdos, as competéncias e o gratrattisciplinaridade envolvidos
na aprendizagem da disciplina.

Quanto ao “como” do discurso pedagogico, destacaeampara os fins deste
estudo, as relacbes entre discursos — a intratinsgigdade e a relacdo conhecimento
académico/ndo-académico, nas trés instanciaspeeraa no contexto de sala de aula, as
relagcdes entre sujeitos — professor/alunos.

1.3.2) O “qué” do Discurso Pedagogico. Nivel de cqhexidade dos conteudos

cientificos

Para o estabelecimento do nivel de complexidade cdmteudos cientificos
abordados nas trés instancias de recontextualizagiiisadas nesta investigacdo, faz-se
necessario determinar o que se esta consideramtio fados e conceitos e, em relacdo
aos ultimos, o que diferencia um conceito conadetom conceito abstrato.

Brandwein, Watson e Blackwood (1958) identificam agaminho na aquisi¢ao
de conhecimento, que parte dos dados isolados ensaminha para esquemas
conceituais: “associando dados em fatos, fatos@mettos, e conceitos em esquemas
conceituais” (p. 112). Um fato é baseado em muitservacdes que resultam em um
conjunto de informacdes isoladas ou dados sobeaed@nieno observado. Um conceito é
o padrdo mais simples que nos permite ordenar éstes. Para Brandwein et al.
(1980), “um conceito € uma constru¢cdo mental; € agrupamento de elementos
comuns ou atitudes apresentadas por determinage®®le eventos [...] um conceito
isola os atributos comuns de objetos e eventosT-{{2). Um esquema conceitual, por
sua vez, se refere a relacdo entre um determinadeno de conceitos (BRANDWEIN,
WATSON e BLACKWOOD, 1958, p. 111).

Cantu e Herron (1978) adotam a seguinte definigioonceito: “uma classe de
entidades que tém as mesmas caracteristicas redsvan definidoras” (p. 135). E
diferenciam o que denominam de conceitos concestmsceitos abstratos. No primeiro
caso, 0s autores indicam que conceitos concretosagéieles que tém atributos
definidores e exemplos que sdo observaveis. Osesutaplicam esse tipo de conceito
como aquele que se obtém pela observacdo, quevenpercepcdo sensorial de
exemplos e contra-exemplos, como, por exemplo, mcaito de inseto. Pode-se

facilmente indicar atributos que definem o que € inseto, bem como ilustrar esta



explicacdo com exemplos. No caso dos conceitogatst os exemplos ndo sdo
perceptiveis e os atributos relevantes também r&&w oPor exemplo, para apresentar o
conceito de gas nobre, ndo ha como mostrar seimutat identificadores, nem
tampouco fazer uso de exemplos significativos, kerpente porque, para isso, ter-se-
ia que apresentar a estrutura atdbmica destes gages,esta fora da nossa possibilidade
de percepc¢ao sensorial (p. 135-136).

Calado (2007), baseando-se nos escritos dos auttisetos anteriormente
(CANTU e HERRON, 1978), adota em sua analise uraasificacdo dos conteudos
para fim de construcdo de seus instrumentos: cdosede ordem simples — que se
referem a fatos generalizados e conceitos de panoedem — e conteddos de ordem
complexa (conceitos de segunda ordem e conceittesagra ordem).

Tal classificacdo visa estabelecer uma hierarqotee eniveis de abstracdo e
percepcdo exigidas para a formacdo dos conceitesmA 0s conceitos de primeira
ordem sdo conceitos simples, que apresentam urh dévabstracdo baixo, atributos
definidores e exemplos facilmente perceptiveis,a@ongonceito concreto de inseto. Os
conceitos de segunda ordem ja sdo conceitos coogplgye ndo apresentam exemplos
perceptiveis ou que tém atributos definidores exléas que ndo séo perceptiveis, como
0 conceito abstrato de gases nobres, apresenttetmemente. Os conceitos de terceira
ordem referem-se “aos temas unificadores, as id&sasiturantes, representando, em
ciéncias, as generalizagcbes acerca do mundo agqetes académicos desta area”
(CALADO, 2007, p. 72). Tais conceitos de terceiralemn correspondem ao que
Brandwein, Watson e Blackwood (1958) denominamsdgiemas conceituais, também
citados anteriormente.

O Quadro 1 resume as caracteristicas dos trés demcomplexidade dos
conteudos e ilustra o uso desta escala de tréssmweleitura de documentos e na

pratica docente, a fim de identificar o nivel denptexidade dos conteudos cientificos:

Quadro 1: Grau de complexidade dos conteudos cientificos.

Graus de complexidade dos Caracteristicas Exemplos
conteudos cientificos

Grau 1 (conceitos de 12 Conceitos simples; baixoUnidade de analise n° 14
ordem) nivel de abstracdo; atributogAulas)
definidores e  exemplosComo funciona a centrifuglp

facilmente perceptiveis na maquina de lavar? O gye




Grau 2 (conceitos de 22
ordem)

Grau 3 (conceitos de 32
ordem)
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fotossintese, respiracdo
celular, combustao, digestgo,
absorcdo, excrecdo, enfre
outros — na busca peja
estruturacdo do conhecimerjto
a ser apresentado.

1.3.3) O “qué” do Discurso Pedagogico. Nivel de caiexidade das competéncias

cientificas

Para a analise do nivel de complexidade das compasicientificas adotou-se,
como Calado (2007), um referencial largamente eaplwem diversos estudos da érea
da educacado para estabelecer os objetivos a séirggid@s na escolarizacao. Trata-se
da Taxionomia de Objetivos Educacionais (BLO@Mal, 1972°. A obra completa
pretende fazer uma “classificacdo de resultadosasiionais”, estabelecendo de forma
objetiva 0 que se espera em termos de “mudancasogoeem nos individuos,
resultantes de experiéncias educacionais” (p. 9-B@ja a reflexdo proposta neste
estudo, tomar-se-a um dos dominios abordados aetoses: o0 Dominio Cognitivo.

Os autores estabelecem seis objetivos educacioaddminio Cognitivo. S&o
eles: conhecimento, compreensdo, aplicacdo, andlistese e avaliacdo. Cada um
destes objetivos pressupbe o desenvolvimento ddidaales e um estoque de
informacdes. O processo de desenvolver habilidadas#endido pelos autores como a

aquisicao de

novas técnicas generalizadas para tratar com ruyebemas e novos materiais
[...] quando encontrarem um novo problema ou sitesgnovas [0S alunos]
seréo capazes de selecionar uma técnica adequatlardegem e de descobrir
e aplicar a informacéao necesséria, seja de fatde quincipios (BLOOMet al,
1972, p. 34)

Assim, os objetivos da educacéo, para estes swame
1. Conhecimentorefere-se a aquisi¢cdo de conhecimentos isolédvepgicam a

% N&o se ignora aqui que esta obra foi muito cdécam diversos estudos na area da educac&o por ter
disseminado uma forma de operacionalizacdo doctloride acordo com uma estrutura por objetivos,
que se mostrou profundamente favoravel a adocaant® postura acritica na concepcao de planos
curriculares. Entretanto, considera-se que taligst por objetivos pode, sim, se tornar relevasgaao

se pensar em objetivos como resultados a seremidais) mas como dimensfes no tratamento do
conhecimento. E nesta perspectiva que tal obrzéla para esta pesquisa.



evocacao de porcdes especificas e isolaveis demaféio. Refere-se basicamente
esta evocacdo ao que se pode chamar de nucleonfentdd de fatos ou de

informacdes em cada area do conhecimento [...Jtitoeis, usualmente, simbolos
com referentes concretos e, em sua maioria, ercorge em niveis pobres de
abstracdo (BLOOMt al, 1972, p. 55-56).

Subdividem-se entonhecimento de terminologia a linguagem basica de
determinada area do conhecimento de fatos especificos- datas,
acontecimentos, pessoas, lugares, fontes de inf@onatc. —de modos e meios
de tratar com especificesos modos de indagacéo, as seqiéncias tempasis e
padrbes de julgamento dentro de um campo determinsehdo que este
objetivo ndo envolve o uso real destes modos esneie oconhecimento de
universais e abstracdes num determinado cammstruturas gerais, teorias e
generalizacBes que imperam em um campo (p. 55-59);

Compreensd@o o entendimento da mensagem literal contida em uma
comunicacdo. “Para alcancar esta compreensdo,udaes¢ pode modificar
mentalmente a comunicacgéo, expressando-a em uma fandloga, que lhe é
mais significativa” (p. 77).

Aplicacdo neste caso, “0 alundeve usarcorretamente a abstracdo em uma
situacdo na qual ela ndo estiver de modo algumciispela” (p. 103). Além
disso, para atingir este objetivo, o aluno deve cmpaz de transferir o
aprendizado realizado nas aulas para novas sitsjacoe

Andlise os autores assim diferenciam a analise da comgéiees da aplicacao:

Na compreensgoenfatizam-se o significado e a finalidade do miat¢ou, o
objeto do conhecimento]. Naplicacdq acentuam-se a evocacédo e o0 uso de
generalizacbes ou principios adequados para oresioeento de materiais
determinados. Aandlisefocaliza o desdobramento do material em suas partes
constitutivas, a percepgao de suas inter-relagcées modos de organizacao
(BLOOM et al, 1972, p. 123).

Na consecucdo deste objetivo, espera-se, também, oquwaluno consiga
identificar as técnicas e o0s instrumentos que $é&zautpara expressar o
significado de uma comunicacao;

Sintesesegundo os autores, “na sintese [...] 0 alun@ deunir elementos de
diversas fontes e reorganiza-los em uma estrutwracanfiguracdo nao

claramente percebida antes” (p. 137);



6. Avaliacao este objetivo implica um “processo de julgameaterca do valor de
idéias, trabalhos, solucdes, métodos, materiais, ealizados com um
determinado propdsitoBLOOM et al, 1972,p. 157).

A partir da apresentacado dos objetivos do domiognitivo de Bloomet al.
(1972), traz-se a classificacdo adotada em Cal2ad07] — que também tomou este
referencial como base para a construcdo de setranmetos de pesquisa — para as
competéncias a serem desenvolvidas no ensino. Adsim-se quatro niveis de
complexidade das competéncias cientificas a sereatisadas nas instancias de
recontextualizacdo investigadas — seguindo do mea@ o maior nivel de abstracao:
competéncias simples de nivel baixo de abstracdoSQ, competéncias simples de
nivel elevado de abstracdo (CS), competéncias complexas de nivel baixo de
abstracido (CC) ecompeténcias complexas de nivel elevado de abstra¢&C *). A
partir destes quatro niveis, pode-se compor unaade quatro graus de complexidade
das competéncias cientificas para a analise da&naias recontextualizadoras em
questao neste estudo — os PCN, o livro didaticpm@iéca docente —, em que se tem um
gradiente positivo a medida que se parte do proyggau (G1) para o quarto grau (G4),
refletindo um maior nivel de exigéncia conceitual.

As competéncias simples (CSheferem-se a processos psicolégicos como a
evocacao e a compreensao de nivel mais elememtdando-se da€S *, as de nivel
mais baixo de abstracdo, estdo envolvidos processsscomo a aquisicdo e o
armazenamento de informacgdes passiveis de seraradagfuturamente, enquanto que
asCS " implicam um nivel de abstracdo superior ao da§ €8 processos tais como a
translacdo (capacidade de transformar uma inforonag@na forma de comunicacao

diferente daquela em que foi apreendida).

As competéncias complexad&CC) pressupdem um nivel mais elevado de
abstracdo do que as competéncias sim@&) e se referem a processos psicoldgicos
tais como a compreensdao de nivel mais elevadorgmetacdo e extrapolacédo), a
aplicacao, a analise, a sintese e a avaliacd8CAsmplicam processos que exigem um
nivel de abstracdo menor do queCGB * e referem-se a compreensdo ao nivel da
interpretacdo e da extrapolagcdo, bem como a afticacgum nivel simples. ASC *
representam o nivel de abstracdo mais elevadoleimca capacidade de aplicacdo a

um nivel mais elevado e as capacidades de arnsilidese e avaliacao.



O Quadro 2 resume as caracteristicas das competéaientificas simples e
complexas e exemplifica a forma pela qual estedrguaiveis de competéncias

cognitivas podem ser encontrados nas fontes a seralisadas:

Quadro 2: Grau de complexidade das competéncias cientificas.

Graus de complexidade Caracteristicas Exemplos
das competéncias
cientificas

Competéncias simples Competéncias cientificas ddJnidade de andlise n° 7 (livio

Cs~ nivel mais baixo de didatico):
abstracdo, que envolvem
Grau 1 processos tais como aQuando varias substancigs
aquisicao e o estdo juntas, o conjunto recepe
armazenamento deo nome de mistura. Pqr

informacdes passiveis deexemplo, quando vocé adiciopa
serem evocadas futuramenteuma  colher de  aclcdr
(substancia pura) a um cogo
com A&gua (substéncia purd)
obtém uma mistura.

Este excerto aponta para|a
aquisicdo e o armazenamemto
de informacgoes.

Competéncias simples Implicam processos queUnidade de andlise n° 8 (livio

cs* exigem um nivel de didatico):
abstracdo superior ao das

Grau 2 ", referem-se a processos taiSua familia consome diversps
como a translacdoalimentos soélidos, liquidos qu

(capacidade de transformapastosos. Serdo misturas pu
uma informacdo numa formasubstancias  puras?  Sero
de comunicacdo diferentemisturas  heterogéneas  ¢u
daquela em que foihomogéneas?
apreendida)
Aqui, €& exigido que sg
reconheca as caracteristidas
aprendidas em situacdo
diferente daquela em que se deu
a aprendizagem.

Competéncias complexasimplicam processos queUnidade de andlise n° 2 (PCN):

cC~ exigem um nivel de
abstracdo menor do que a€aracterizar as transformacogs
Grau 3 CC " e referem-se atanto naturais como induzidgs

compreensdo ao nivel dagelas atividades humanas, pa



interpretacao e daatmosfera, na litosfera, n

extrapolacdo, bem como didrosfera e na biosferd,

aplicacdo a um nivel simplesassociadas aos ciclos d¢s
materiais e ao fluxo de energja
na Terra, reconhecendo |a
necessidade de investimento
para preservar o ambiente
geral e, particularmente, e
sua regiao.

Neste excerto exige-se |a
interpretacao, o estabelecimento
de relacbes e a aplicacdo a pm
nivel simples.

Competéncias complexasRepresentam o nivel deExcerto n’ 7 (PCN):

({0 abstracdo mais elevado e
incluem a capacidade déVluniciados de um repertorip
Grau 4 aplicacdo a um nivel maisde conhecimentos sobre |a

elevado e as capacidades d®mposi¢ao das esferas
andlise, sintese e avaliacdo terrestres e dos processps
guimicos que nelas ocorrem, ps
estudantes poderao sistematizar
conhecimentos sobre os ciclps
biogeoquimicos, estabelecendo
relagdes entre os fendbmenos |da
fotossintese, da respiracqo
celular e da combustdo pafa
explicar os ciclos do carbono|e
do oxigénio que se realiz
como parte do qu;In
unidirecional de energia np
planeta.

Este excerto aponta para |as
capacidades de analise |e
sintese.

1.3.4) O “como” do Discurso Pedagdgico. O grau detradisciplinaridade

As relacfes intradisciplinares referem-se ascoels estabelecidas entre os
diferentes contetdos de uma mesma disciplina. Aghsét para os fins desta pesquisa,
que “a ocorréncia de relacdo entre os conteudospmizxto de transmisséo-aquisicao,
conduz a niveis mais elevados de abstracdo e aefetiga compreensdo da ciéncia”
(CALADO, 2007, p. 74). O estabelecimento de relagdetre os conteudos da mesma



disciplina favorece a constituicdo de uma visdegradora do conhecimento cientifico.
Tal visdo reflete a natureza organizacional do eoimhento cientifico, que, segundo
Bernstein é caracterizado por um discurso verticain uma estrutura hierarquica
orientada no sentido de integrar proposicdes p@&rao em niveis de abstracéo
crescentes (MORAIS e NEVES, 2007a, p. 125).

A relagdo entre os conteudos € sempre garantiog,algum nivel, na
composicao do curriculo. Assim, considerou-se a gla manutencdo das fronteiras
entre os conteudos da disciplina Ciéncias Natuyaésse estabelece nos PCN/CN, no
livro didatico analisado e na pratica docente pddido pressuposto que um maior grau
de intradisciplinaridade aponta para um nivel dgéncia conceitual elevado, conforme
indicam alguns estudos do Grupo ESSA (AFONSO e NEVEO00; MORAIS,
NEVES e PIRES, 2004). Para tal, considerou-se ssifieacdo entre os contetudos da
disciplina em questdo, compondo-se, para efeitarddise, uma escala crescente de
quatro graus de classificacd®:", C , C " eC **. Assim, se em um determinado
excerto dos PCN/CN nédo se encontrava o estabeletintke qualquer relacédo entre
conteudos das Ciéncias ou se tais relacdes enwole@ceitos de ordem simples
dentro do mesmo tema, considerou-se uma classificagito forte:C **, ou seja, as
fronteiras entre os temas encontram-se fortemaeteadas. Se houvesse indicagcéo
para que se estabelecesse relacéo entre conceitodain simples, de temas diferentes,
a classificacdo seria fort€ *, indicando um ligeiro esbatimento das fronteiragee
conteudos. No caso de haver relagbes entre cosaddét ordem complexa, ou entre
estes e conceitos de ordem simples, dentro do mesna a classificacdo era fra€x.,
indicando que o esbatimento entre fronteiras, aoua relativo, ocorria num maior
nivel conceitual do que no caso anterior. Se h@evesrelacdo entre conceitos de
ordem complexa, ou entre estes e conceitos de ostapiles, de temas diferentes, a
classificagdo era muito frac@:"", ou seja, a atenuagéo das fronteiras entre oslgtwg
era bastante marcada e estabelecida num elevaslcanceitual.

O Quadro 3 resume as caracteristicas dos quiatecs de classificacdo do grau
de intradisciplinaridade e exemplifica a forma diéizacdo da escala de quatro graus,
apresentando algumas unidades de analise, com iaagdd da instancia de

recontextualizacdo a que pertencem e do valorsaaéiduido:



Quadro 3: Grau de intradisciplinaridade.

Graus de
intradisciplinaridade

Caracteristicas Exemplos

Grau l
C++

Grau 2
C +

Ndo ha indicacdo doUnidade de andlise n’
estabelecimento de qualquefPCN)
relacdo entre conteldos daB interessante o trabalh
ciéncias ou tais relagbesomparativo de tabelas e
envolvem conceitos de ordengue se mostre a composic
simples dentro do mesmanédia do ar inspirado e do 4§
tema. expirado pelo ser human
bem como tabelas em que
guantidade relativa de vapd

d'’dgua também estejp

presente

Esta indicacdo aponta pard
comparacgao de dad
relativos a composigéo do
e a respiracdo. Neste caso,

DS
s
as

fronteiras entre o0s temas

encontram-se fortemen
preservadas, nao sen
indicado o estabelecimento
relacdes entre os contetdos|

Ha indicacao do Unidade de andlise n°

estabelecimento de relaca@nstrumento de avaliacdo {la

entre conceitos de ordenprofessora)

e
Ho
e

9

simples, de temas diferentes.Para separar o feijdo d
terra e das pedrinha
misturadas a ele, um

cozinheira, primeiro pegou gs
pedrinhas e, depois, peneirgu

0s graos. Quando o feija
estava limpo, colocou agu
na bacia para separar 0
graos perfurados por bichos

a) Que método de separach

de misturas ela usou?
b) Explique o Ultimo procesq
utilizado por ela.

Nesta UA, sdo relacionad
conceitos simples — métod
de separacdo de mistur
heterogéneas e misturas
materiais de diferente
densidades - de tem
diferentes, Quimica e Fisica

a
5

(6]

DS
DS
As
de
S
0S




Grau 3 Ha indicacao do Unidade de andlise n° [3
Cc- estabelecimento de relagBegLivro didatico)
entre conceitos de ordenComo dissemos no capitulo|l,

complexa, ou entre estes aem todas as substancias gao

conceitos de ordem simplesformadas por moléculag.

dentro do mesmo tema. Lembram-se dogons, vistos

no capitulo 3? Eles s&p

atomos que perderam qu

ganharam elétrons. Os iofs

também se reunem formanpo

substéncias. Estas sao ps

substancias ibnicas.

Aqui, sdo relacionadg
conceitos de ordem compleka
— ions e substéancias ibnicag —
dentro do mesmo tema, |a

[}

Quimica.
Grau 4 Ha indicacao do Unidade de andlise n° 12
(O estabelecimento de relag&dLivro didatico)

entre conceitos de ordenColoque o0s morangos |e
complexa, ou entre estes eozinhe até que a calda (e
conceitos de ordem simplesaclcar e agua fique reduzida
de temas diferentes. a aproximadamente a metagle
[...]. Quando a calda se redyz
a metade, 0 que acontece cpm
a concentracdo da solucéo gle
agua e agucar? Por qué?

Nesta Unidade de Analise sfo
relacionados um conceito ¢le
ordem complexa 1
concentracao de uma solugdo
— e um conceito de ordem
simples — evaporacdo — (le

temas diferentes -
respectivamente Quimica |e
Fisica.

1.3.5) O “como” do Discurso Pedagdgico. RelagBesnb@cimento académico/néo-

académico

Bernstein, analisando as formas dos discursos &muaLigeitos a transformacao
pedagodgica — os principios internos da sua coitgtdue sua base social —, identifica

dois tipos de discursos: o discurso horizontablesourso vertical.



O discurso horizontal, usualmente conotado comouds® do dia-a-dia ou do
senso comum, ou, o conhecimento ndo-académicgadinado de forma segmentada e
é diferenciado de acordo com o contexto em quesszd. Tende a ser oral, dependente
e especifico em relacdo ao contexto, tacito e estititificado. Nele, os conhecimentos
sao relacionados “ndo pela integracdo de seusfisagios através de um principio
coordenador, mas através de relagBes funcionasegleentos ou contextos a vida do
dia-a-dia” (MORAIS e NEVES, 2007a, p. 125).

A énfase da pedagogia de transmissdo do discumspohtal recai sobre a
aquisicdo de competéncias comuns e ndo sobre ovidégeento de competéncias
especializadas. Assim, este é o discurso adquiititamente nas relacdes do dia-a-dia
e que permitem aprendizagens segmentadas, tais pomexemplo, amarrar 0os sapatos
ou utilizar corretamente os talheres. Sao conheitmseque nao se integram por um
principio coordenador e que estao diretamentedigiad contexto de aprendizagem.

No caso dos discursos verticais, a integracdo rendizagem é feita ao nivel
dos significados e o0s procedimentos sado ligadogargigicamente a outros
procedimentos. Podem apresentar uma estruturantegexplicita e hierarquicamente
organizada (como ocorre no caso das Ciéncias Ngtuca podem consistir de uma
série de linguagens especializadas, com modos iekpedos de questionamento e
critérios especializados para a producdo e ciréolage textos (como ocorre nas
Ciéncias Sociais e humanidades). O primeiro casonddein nomeou destruturas
hierarquicas de conhecimen&o segundo, destruturas horizontais de conhecimento
(MORAIS e NEVES, 2007a, p. 126). No contexto esgaladiscurso vertical equivale
ao discurso académico.

As estruturas hierarquicas de conhecimento dasci@grNaturais integram
“proposicdes e teorias que operam a niveis cadamadg abstratos, no sentido de
explicar a uniformidade subjacente a uma gama d®nienos aparentemente
diferentes” (MORAIS e NEVES, 2007a, p. 126).

A consideracdo da conceituacdo de Bernstein adesaliscursos horizontal e
vertical € relevante para esta pesquisa uma veZogam consideradas, no nivel das
relacbes entre discursos, as relacdes estabeleeitas conhecimento académico
(discurso vertical) e conhecimento ndo-académisedso horizontal). Constituiu uma
preocupacéao do autor, segundo Morais e Neves (207@ama pela qual tais discursos
podem ser estrategicamente relacionados de modarmitip uma distribuicdo

diferenciada de conhecimento de acordo com a ctassal de origem dos alunos:



Como parte do movimento para tornar os conhecirseegpecializados mais
acessiveis aos jovens, o0s segmentos do discursdzortal s&o
recontextualizados e inseridos nos contetdos gagplinas escolares. Contudo,
tal recontextualizacdo ndo leva necessariamentena efetiva aquisicdo.
Quando os segmentos do discurso horizontal sentoreeursos para facilitar o
acesso ao discurso vertical, tais apropriagoes psdeavelmente mediadas
através das regras distributivas da escola. A tegbraliza¢cdo dos segmentos é
confinada a grupos sociais especificos, normalme® “menos aptos”
(MORAIS e NEVES, 2007a, p. 127).

E, diante de tais estratégias, as autoras coment@mie pode representar um

importante alerta para os investigadores do cardpoagional:

Os discursos verticais sdo reduzidos a um conjdeteestratégias para se
tornarem recursos que alegadamente melhoram @&refiai dos repertérios
disponibilizados no discurso horizontal. Contududgra haver outro motivo. O
discurso horizontal pode ser visto como um recersgial para o populismo
pedagdgico em nome de dar poder ou ouvir as valeexiadas, de forma a
combater o elitismo e alegado autoritarismo doullsse vertical. E oferecido
aos alunos um contexto oficial no qual se fala cempensa que esses alunos
sdo. A mudanca na eqilidade de igualdade (“de apddte”) para o
reconhecimento da diversidade (da voz), pode bemresponsavel pela
colonizacéo do discurso vertical ou pela apropdalgidiscurso horizontal pelo
vertical, o que levanta uma questdo interessante imiplicacdes para a
igualdade pelo reconhecimento e institucionalizadd@aliversidade (MORAIS
e NEVES, 2007a, p. 127).

A relevancia do estabelecimento de relacbes entanbecimento académico e
0 ndo-académico para o nivel conceitual em quenbemmento sera tratado na escola
reside no fato de, sob este enfoque, tratar-senbecimento tendo como ponto de
partida o que o aluno sabe acerca dos fendmenadadsis e a partir dai avancar para
conhecimentos e competéncias mais complexos. Naste os conhecimentos que 0s
alunos portam (o discurso horizontal) serviriam cam meio para atingir maior nivel
conceitual, garantindo uma aprendizagem signifieata aquisicdo do discurso vertical).
Mas, estas relacdes também podem significar avangao pouco ou quase nada a
partir do que o aluno ja sabe, se no equilibriceenbnhecimento académico/néo-
académico, o ultimo adquirir mais importancia de qQuprimeiro ou se o0 conhecimento
académico servir apenas como instrumento para mna&lha compreensdo do
conhecimento ndao-académico.

Young (2007) também reconhece a necessidade défesendiar o tipo de
conhecimento que compete a escola transmitir. Assioialmente, o autor reconhece a

existéncia e as implicagbes da transmisséo do &mmento dos poderosos”, ligado



aos grupos sociais detentores de maior poder, oradita que a discussdo sobre o
conhecimento disponibilizado pela escola deve ipmakspecialmente a aquisicdo do
que denomina de “conhecimento poderoso”, aquelepguaite “fornecer explicagbes

confiaveis ou novas formas de se pensar a resgeitoundo” (p. 1294). Este tipo de
conhecimento corresponde ao conhecimento “indepé@dede contexto” ou

“conhecimento tedrico”, que visa “fornecer genewbes e busca a universalidade” (p.
1296). Partindo do reconhecimento de qual tipo dehecimento a escola deve
transmitir — o conhecimento tedrico, ou, como aoterente denominado, o

conhecimento académico —, Young (2007) assume copsdera ser a razdo de ser
desta instituicdo: “[as escolas] capacitam ou podmpacitar jovens a adquirir 0
conhecimento que, para a maioria deles ndo podadsprirido em casa ou em sua

comunidade, e para adultos, em seus locais ddhcél{p. 1294). E acrescenta:

Muito do conhecimento que € importante que os alagguiram ndo sera local
e serd contrario a sua experiéncia. [...] O cuwitem que levar em conta o
conhecimento local e cotidiano que os alunos tragara a escola, mas esse
conhecimento nunca podera ser a base para o darriduestrutura do
conhecimento local é planejada para relacionapese @ particular e ndo pode
fornecer a base para quaisquer principios genavaliz. Fornecer acesso a tais
principios € uma das principais razdes pelas dods os paises tém escolas
(YOUNG, 2007, p. 1299).

Verificar como a relagdo conhecimento académiceat@alémico é abordada
nos documentos oficiais, nos livros didaticos geemlmente, na pratica docente
podera lancar alguma luz sobre o que se propdgue ge efetiva na sala de aula neste
sentido. Assim, nesta pesquisa, para a analiselaigio entre conhecimento académico
e nao-académico considerou-se 0 grau de manutedgadronteira entre eles,
assumindo-se o maior estatuto, no contexto edutacido conhecimento académico.

Para resumir as caracteristicas dos quatro graugadsificacdo das relagdes
entre conhecimento académico e ndo-académico epéikean a forma de utilizacdo da
escala de quatro graus, apresentam-se a segumadgunidades de analise, com a

indicacdo da instancia de recontextualizacao ggttencem e do valor a elas atribuido:



Quadro 4: Grau de estabelecimento de relacdes entre conbetmmncadémico e nao-

académico.

Grau de estabelecimento de
relacdes entre conhecimento
académico e nao-académico

Caracteristicas Exemplos

Grau l
C++

Grau 2
C +

Nao sao estabelecida®Jnidade de andlise n’
relacbes entre conhecimentofd.ivro didatico)
académicos e naocEmbora oS elementd

académicos.
poucos (pouco mais de 10
sendo 92 naturais), eld
podem se ligar de infinita
maneiras, dando origem
infinita variedade dqg
substanciagio Universo.

Nesta unidade de analise,
apenas referéncia
conhecimento académic
nenhuma relagdo com
conhecimento nao-académi
foi estabelecida.

4

q

Sédo indicados fendmenos dtnidade de andlise n°
dia-a-dia que tém relacdo confPCN)
o tema a ser estudado, emboRor exemplo, um tema (

as relacdes entretrabalho sobre o petréle
conhecimentos académicos podera abordar tanto o
nao-académicos daiaspectos quimicos g

decorrentes nao

esclarecidas.

sejantonstituicdo e transformacog

discutir sua importancia
historica para a constituica
da vida cotidiana

investigando também co
representa trabalho, consu
e poluicéo.

Encontra-se nesta unidade
andlise apenas uma menca
necessidade de estabele
relacdo entre o conhecimer
académico e 0 nag
académico, sem qualqu
aprofundamento  sobre
forma de abordagem deq
relacéo.

quimicos sejam relativamente

desse recurso natural, conjo

4
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Grau 3

Grau 4

S&do indicados fendmenos dtnidade de andlise n° 1
dia-a-dia que tém relacdo confLivro didatico)
0 tema a ser estudado e &Se vocé colocar um copo cq
relagbes entre conhecimentokeite no congelador, depois ¢
académicos e ndo-académicadgum tempo vera o qy
dai decorrentes sdo abordadasostra a foto ao lad$ duas
superficialmente. fotos: uma com leite n
estado liquido e outra, co
leite congelado, mostrando
primeira uma fase e, 1
segunda, duas fase§ja foto,
podemos ver que a gordu
ficou na parte  maif
superficial, separando-se d

fracdo mais rica em agua. A
2l

gordura solidifica-se antes d
agua e, por ser menos den
vai para a superficie.

Aqui, é possivel perceber

relacdo entre conhecimento

académico e nédo-académig
embora a abordagem ain

seja superficial, uma vez qjie

se limita a explorar um
situacdo passivel de ¢
reproduzida no cotidiano d
aluno.

S&do indicados fendmenos dtnidade de andlise n° 1
dia-a-dia que tém relacdo confPCN)
0 tema a ser estudado e ddtilizando noticiag
relagbes entre conhecimentodivulgadas na midia e dadq
académicos e ndo-académicate observacao direta sobre

dai decorrentes sdo tratadascupacao urbana
com profundidade. desordenada, desmatamen
inundacao ou outro

problemas ambientais, d
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estudantes devem interpretar

a interferéncia do ser humar
no meio préoximo ou distant
utilizando conhecimentg
sobre o ciclo de materiais e
fluxo de energia.

Esta unidade de andli

(0]

31
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aponta para a relacdo enfre

conhecimento académico
ndo-académico explorandg
de forma mais detalhada,
modo a explicar passo a pag
guestbes mais proximas
aluno, com o intuito d

as

ampliar sua compreensao ¢



mesmas por meio d
tratamento do conhecimenfo
académico.

As caracteristicas pedagogicas apresentadas amtente — o nivel de
complexidade de conteudos e competéncias ciemtifi@aintradisciplinaridade e as
relagdes conhecimento académico/n&do-académicoamfbuscadas nas trés instancias
de recontextualizacdo indicadas (PCN, livro didétcpratica docente). Segue outra
caracteristica pedagogica analisada — a relacé® sujeitos (professor/aluno) —, que foi

considerada apenas no microcontexto da sala de aula

1.3.6) O “como” do Discurso Pedagogico. Relacdestensujeitos

Para esta pesquisa, foram analisadas especificanasntelacdes discursivas
entre professor e alunos que se expressam na amgdaoi pedagogica. Dai a
pertinéncia de investigar a prética pedagdgicacemadis documentos relativos a ela.
Fez-se a opc¢do, portanto, por ndo buscar estate@stica no PCN/CN nem no livro
didatico. Entretanto, considera-se que tais rekacé@ da maior relevancia no
estabelecimento de um contexto pedagégico favomdwvedesfavoravel a um elevado
nivel de exigéncia conceitual. Estudos como os deebl e Morais (2001), Neves,
Morais e Pires (2004) e outros desenvolvidos petap& ESSA indicam que a
modalidade de pratica pedagdgica, embora nédo passsi SO determinar um elevado
nivel conceitual, pode criar condi¢cdes para quesstestabeleca e para a aquisicdo de
conhecimento por todos os alunos. Assim, o querstrmeu ao focalizar a pratica
pedagodgica foi identificar se ela cria condicbe® @otencializam ou limitam a
complexidade com que s&o tratados o0s conteudos ecomspeténcias, a
intradisciplinaridade e as relagbes conhecimen@ad&uico/ndo-académico que as
instancias de recontextualizagdo analisadas fommenta

As relacgdes discursivas entre professor/alunosa@fae a quatro caracteristicas
pedagogicas que, juntamente com as praticas oegammais e as regras hierarquicas,
constituem o cédigo a ser adquirido no contextoapédico de sala de aula: (1) a
selecdo, que diz respeito as escolhas acerca dosst@ serem abordados, as
tarefas/atividades que serdo desenvolvidas, aogrimat a serem utilizados, aos

aspectos que compordo as sinteses ou as perguertagenies para a aula; (2) a



sequéncia, que trata da ordem com que os temaatjvadades e as sinteses seréo
realizadas, bem como os momentos mais adequadoagpartervencoes dos alunos; (3)

0 compassamento, que se refere ao tempo dedicadz@ssdes, as explicacdes e

resolucdo de duvidas, a realizacéo das atividad@siducao de sinteses, ao registro nos
cadernos e aos questionamentos entre professanesatm torno do conhecimento. E

(4) os critérios de avaliacédo, que dizem respeaitgrau de explicitacdo dos contetdos

abordados, do tipo de trabalhos/atividades a seealizadas e do teor das sinteses a
serem produzidas.

Tais relacfes discursivas expressam as relacéesnt®le que se estabelecem
em sala de aula, portanto, dizem respeito ao engu&tto. Podem apontar para um
controle mais centrado no transmissenquadramento forte ou para um controle
mais centrado no adquirenenfuadramento fracq. Para efeito da analise da pratica
docente, sera utilizada uma escala de quatro giausnquadramento, que reflete
contextos em que o controle esta totalmente cemtram professorH * ) e vai
progressivamente passando para um contexto em gumo detém, em maior grau, 0
controle destas caracteristicas ().

Dada a especificidade do contexto de sala de pata,a analise das relacfes de
controle expressas na selecdo, sequéncia, compagsaencritérios de avaliagdo, ndo
serdo considerados excertos das aulas observadsig), eos registros de observacéo
acumulados pela investigadora ao longo de 20 aldasma mesma professora. Nem
todas as impressfes que permitiram compor um paidode como tais caracteristicas
se expressam na prética docente sdo passiveis adifigacdo. Considerou-se
impossivel, em relacdo a estes aspectos, escapanaleisdo subjetiva do pesquisador,
0 que reafirma a opcéo por uma metodologia mistanestigacdo, que estabelece a
necessidade de adequacdo dos procedimentos aaldimpuestdes que se pretende

investigar.
1.4) Instrumentos de pesquisa
PCN
A analise do documento oficial considerado nessajyiea — os PCN/CN para o

Quarto Ciclo do Ensino Fundamental — incidiu saxeertos em que foram buscados o

nivel de complexidade dos conteudos e competénciastificas, o grau de



intradisciplinaridade e a relagdo conhecimento @racb/ndo-académico. Tais excertos
compuseram as unidades de analise, que consistenmeau mais periodos que tém

um determinado significado semantico. Os instruosemreparados/adaptados para a
coleta destes dados tiveram por base o0s instrusiepttstruidos no ambito do Grupo

ESSA (ver Anexo ).

Foi considerada apenas a parte do texto que ge @a Quarto Ciclo do Ensino
Fundamental em funcdo das observagfes da prateatgaerem ocorrido em aulas nas
duas séries terminais deste segmento de escobizac

Uma vez que no texto dos PCN/CN as diferentesagdies misturam-se de uma
forma mais livre, as unidades de andlise foransiflaadas segundo os aspectos que se
pretendia reconhecer neste estudo. Assim, as widdel analise foram divididas nas
seguintes sec¢bes: (1) Conhecimentos, (2) FinalglgB8g Orientacdes metodoldgicas e
(4) Avaliacédo. A fim de otimizar as analises sulisedes, as unidades de analise do
livro didatico foram divididas nas mesmas secoes.

Na secdo Conhecimentos pretendeu-se identificaivel de conhecimento e
competéncias indicado como relevante no DPO. Naaliflades, buscou-se identificar
0 que se apresenta como 0s objetivos para o edsindisciplina. As Orientacdes
Metodolbgicas destacam a forma apontada paraantesito do conhecimento para fins
de transmissao. A Avaliagcdo permite apontar o guespera em termos de resultado da
aprendizagem.

Para a analise do nivel de complexidade dos coosecidntificos, foi utilizada
uma escala de correspondéncia entre as unidadestise das quatro se¢des definidas
e trés graus de complexidade do conteudo cientifieb correspondéncia revelou a
énfase relativa encontrada nas secdoes do PCN/GINogatonceitos simples e para 0s
complexos no DPO (ver Anexo I, Instrumento I.d).

Para a andlise do nivel de complexidade das conmpa$t cientificas, foi
utilizado um instrumento com uma escala de cormd@cia entre as unidades de
analise das quatro secOes definidas e quatro geweemplexidade das competéncias
cientificas.Tal correspondéncia pretende revelar a énfaseveleicontrada nas secdes
do PCN/CN para as competéncias simples (de maionenor nivel de abstracéo) e
para os competéncias complexas (de maior ou méwek ae abstracdo) no DPO (ver
Anexo I, Instrumento 1.c).

Para a analise do grau de intradisciplinaridadesgmte nos PCN/CN, foi

utilizado um instrumento com uma escala de cormd@acia entre as unidades de



analise das sec¢des escolhidas e quatro graus diergeapositivo de classificacdo. Para
tal analise foram consideradas: (1) o ndo estabseto de relacbes ou o
estabelecimento de relagBes entre conteldos deaideples dentro do mesmo tema,
(2) relagbes entre conteudos de ordem simples mestaliferentes, (3) de ordem
complexa, ou entre estes e 0s conceitos de ordepies, dentro do mesmo tema e (4)
de ordem complexa, ou entre estes e 0S conceitosradEm simples, de temas
diferentes. Tal correspondéncia tem como objetivevelar o grau de
intradisciplinaridade que € indicado para o trataimelos conhecimentos cientificos no
DPO (ver Anexo I, Instrumento l.a).

Para a analise da relacdo entre conhecimento atamééo-académico presente
nos PCN/CN foi utilizado um instrumento com umaaésace correspondéncia entre as
unidades de analise das secfes escolhidas e guatre de gradiente positivo de
classificacdo. Para a determinacdo do grau deifdagfio foi considerada a presenca
ou auséncia de tais relacdes, bem como a profuteliti@icada para o seu tratamento.
A correspondéncia entre as unidades de analisegaat graus de classificacdo entre
0 conhecimento académico e 0 ndo-académico pretemdiar o tipo de relacao entre

estes dois discursos fomentado pelo DPO (ver Ahdrstrumento |.b).

Livro didatico

O livro didatico analisado nesta pesquisa foi bzatilo nas aulas observadas na
82 série e sua escolha se justifica em funcaordenseecurso utilizado pela professora,
cuja pratica foi observada, para o tratamento dohecimento. Assim, seu teor
representa um componente que influencia o nivelcomplexidade com que o
conhecimento cientifico é tratado. A andlise incidbbre unidades de anafie-
distribuidas nas se¢Bes Conhecimentos, FinalidaOegntacbes Metodologicas e
Avaliacdo —, em que foram buscados o nivel de cexigdde dos conteddos e
competéncias cientificas, o grau de intradiscipiitzele e a relacdo conhecimento
académico/ndo-académico. Os instrumentos prepdsaidpsados para este estudo
basearam-se em instrumentos construidos no anthi@upo ESSA (ver Anexo I).

O livro didatico é composto por duas unidades tE@asnas quais sao tratados
os temas de Quimica e de Fisica, respectivamenpeimaira e na segunda. Como as

%" Constituidas da mesma maneira que as unidadestiseado PCN/CN.



aulas acompanhadas trataram dos temas relacioaadestudo da Quimica, optou-se
por analisar unicamente os capitulos da primeirgdagie tematica. Dentro destes,
escolheu-se focalizar as mesmas sec¢fes ja ad@adaa analise do PCN/CN porque
assim como neste documento oficial, as indicac@&sliliem-se de forma livre pelo
texto e, também, porque isto facilita a analise manada entre as duas instancias
recontextualizadoras.

Para a andlise do nivel de complexidade dos coogediéntificos foi utilizado
um instrumento com uma escala de correspondéntia as unidades de andlise das
secoes e trés graus de complexidade do conteudldficee Tal correspondéncia aponta
para a énfase relativa encontrada no livro didgte@ os conceitos simples e para 0s
complexos (ver Anexo I, Instrumento 1.h).

Para a analise do nivel de complexidade das conmpa$é cientificas, foi
utilizado um instrumento com uma escala de cormd@acia entre as unidades de
andlise das secdes e quatro graus de complexidedeodnpeténcias cientificas. Tal
correspondéncia pretende revelar a énfase relativantrada no livro didatico para as
competéncias simples (de maior ou menor nivel d&affio) e para as competéncias
complexas (de maior ou menor nivel de abstrac@v)Axexo |, Instrumento 1.g).

Para a analise do grau de intradisciplinaridadsemte no livro didatico foi
utilizado um instrumento com uma escala de cormd@cia entre as unidades de
analise das secdes e quatro graus de gradientepaig classificacdo. Para tal analise
foram consideradas (1) o ndo estabelecimento @gdet ou o estabelecimento de
relacbes entre conteudos de ordem simples dentromégsmo tema, (2) o
estabelecimento de relagcdes de ordem simples dastelifierentes, (3) de ordem
complexa, ou entre estes e 0s conceitos de ordepies, dentro do mesmo tema e (4)
de ordem complexa, ou entre estes e 0s conceitosraEm simples, de temas
diferentes. Tal correspondéncia buscou revelaraa de intradisciplinaridade com que
o tratamento cientifico € tratado no livro didatfeer Anexo |, Instrumento I. e).

Para a analise da relacédo entre conhecimento agamgéo-académico presente
no livro didatico em questdo, utilizou-se um instamto com uma escala de
correspondéncia entre as unidades de analise dassse quatro graus de gradiente
positivo de classificacdo. Para a determinacéorao de classificacao foi considerada a
presenca ou auséncia de tais relagbes, bem comufumgidade indicada para o seu
tratamento. A correspondéncia entre as unidadesndéise e os quatro graus de

classificacéo entre o conhecimento académico eoaod@démico buscou revelar o tipo



de relacdo entre estes dois discursos fomentado lped didatico (ver Anexo |,

Instrumento |.f).

A pratica docente

Nesta pesquisa foi realizada a observacao de 28 daluma mesma professora
com o intuito de permitir a caracterizagdo de sdiqga em termos das relagdes entre
sujeitos que ai se estabelecem. Para efeito daseanétferente ao grau de
intradisciplinaridade, relacdo entre conheciment@sadémicos e nao-académicos,
complexidade das competéncias e dos conteudosficientem suas aulas, 0s registros
das observacdes de seis destas aulas, ministnaddsas turmas de 82 série, nas quais
se abordou temas ligados ao estudo da Quimicanfagrupados em unidades de
analise, classificadas de acordo com o0s seguintésadores, que expressam o tipo de
atividade realizada no momento do registro: (1) l&nggéo/discussao dos temas em
estudo, (2) Registros da professora e (3) Escoltedsdoldgicas. No primeiro indicador
— Exploracao/discussdo dos temas em estddeunem-se 0s segmentos da aula nos
quais a professora tece suas explicacdes do tenesteiio. O indicadoRegistros da
professorafocaliza 0 que a professopaioriza a0 compor seus registros. E por fim, o
indicadorEscolhas metodoldgicdrgta de suas escolhas relativas a forma de ajprda
do conhecimento.

Nas unidades de andlise buscou-se o nivel de crit@ie dos conteudos e
competéncias cientificas, o grau de intradisciplitzale e a relacdo conhecimento
académico/ndo-académico estabelecidos. Os insttamgmeparados/adaptados para
estas analises basearam-se em instrumentos cdostng ambito do Grupo ESSA (ver
Anexo ).

Para a analise do nivel de complexidade com qumeludos cientificos sédo
tratados em aula, utilizou-se um instrumento cona escala de correspondéncia entre
as unidades de andlise e trés graus de complexidadeonteudo cientifico,
anteriormente apresentados. Tal correspondénciaobusevelar a énfase relativa
encontrada na pratica docente para 0s conceitoglesine para os complexos (ver
Anexo |, Instrumento L.1).

Para a andlise do nivel de complexidade assumido andas para as
competéncias cientificas, utilizou-se um instrummentom uma escala de

correspondéncia entre as unidades de andlise eoquius de complexidade das



competéncias cientificas, anteriormente apresestddd correspondéncia aponta para
a énfase relativa encontrada na pratica docentegsacompeténcias simples (de maior
ou menor nivel de abstracdo) e para as competéomimplexas (de maior ou menor
nivel de abstracéao) (ver Anexo I, Instrumento 1.k).

Para a analise do grau de intradisciplinaridadabestcido nas aulas, utilizou-se
um instrumento com uma escala de correspondéntia aa unidades de andlise e
quatro graus de gradiente positivo de classificaBaoa tal andlise foram consideradas
(1) a abordagem isolada dos conteudos da areadien@ha estudo, (2) a mera referéncia
as relacbes entre conteudos da mesma area/unidadestado, (3) a referéncia as
relacdes existentes entre conteltdos de areas/esidhf@rentes e (4) a referéncia as
relages existentes entre conteludos de areas/enidhigrentes, com a realizagdo de
encadeamento entre os diferentes assuntos. Taspondéncia destacou o grau de
intradisciplinaridade assumido na pratica docevee Anexo I, Instrumento Li).

A analise da relagdo entre conhecimento acadéniicanadémico estabelecida
nas aulas observadas baseou-se na utilizacdo destnamento com uma escala de
correspondéncia entre as unidades de andlise eoqurais de gradiente positivo de
classificacdo. Para a analise da classificacaodosiderado o estabelecimento ou nao
de tais relagcbes pela professora, bem como a phofate conferida ao seu tratamento.
Tal correspondéncia pretendeu revelar o tipo dac@el entre estes dois discursos
fomentado na préatica docente (ver Anexo |, Instmimé|).

Ao se tratar das relacdes professor/alunos comsatarse as caracteristicas de
selecdo, seqiéncia, compassamento e critériosatiagio. Tais caracteristicas foram
identificadas nos seguintes indicadores (que relmeterminadas situagfes de sala de
aula): (1) Exploracao/discussdo dos temas em est{#)o Trabalhos/atividades a
realizar, (3) Elaboracdo de sinteses, (4) Perguhtagdas a turma, (5) Perguntas dos
alunos e (6) Registros no caderno.

A andlise da selecdo, sequéncia, compassamentiiégosr de avaliacdo na
comunicacdo pedagogica fizeram referéncia a umaleesde quatro graus de
enquadramento. A centralizacdo do controle desfesctos pedagogicos nas maos do
professor, corresponde um enquadramento forte.flagerecimento do enquadramento
ocorre na medida em que este controle passa &everd® pelos alunos. A utilizagéo de
um instrumento com uma escala de correspondéntia aa unidades de andlise e
quatro graus da escala pretendeu revelar a coafigardo controle destes aspectos na

comunicacao pedagodgica em estudo (ver Anexo rulimgnto I.m a 1.p).



1.5) O célculo do nivel de exigéncia conceitual

Para efetuar o calculo do nivel de exigéncia couakeforam considerados os
graus de complexidade das competéncias e dos dostatientificos e o grau de
intradisciplinaridade para as unidades de anali®® extraidas das trés instancias de
recontextualizacdo, de acordo com os instrumergossantados no Anexo I, a fim de

calcular os indices parciais para cada um despest@s, segundo as formulas ab&ixo

indice Parcial (IP) Intradisciplinaridade

IPia=(n° UAgrau 1. 1)+(n° UAgrau 2 . 2)+(n° UAaw 3 . 3)+(n° UAgrau 4 . HA
o (otal de UA . grau maximo) B

indice Parcial Complexidade das Competéncias Ciefiitas
IPcompetencias= (N° UA grau 1 . 1)+(n” UA grau 2 . 2)+(n° Ukay 3. 3)+(n° UAgrau4 . HC
(re total de UA . grau maximo) D

indice Parcial Complexidade dos Contetidos Cientifis

IPconteados= (N°_ UA grau 1 . 1)+(n° UA grau 2 . 2)+(n’ UAaw 3 . 3)+(n° UAgrau 4 . HE
(ne total de UA . grau maximo) F

O numero de unidades de analise (UA) de grau liphchdo pelo valor
numeérico 1 (n° UA grau 1.1) significa que o nimeéeoUA consideradas de grau 1 para
um determinado parametro, por exemplo, a intrgolisaridade, é multiplicado pelo
valor numérico atribuido a esse grau e assim swe@ssnte para cada um dos graus,
até o grau maximo — grau 4 para a intradisciplifzaié e para a complexidade das
competéncias cientificas e grau 3 para a compldgidims contetdos cientificos. Esse
resultado obtido € dividido pelo valor maximo que poderia obter se todas as UA
tivessem sido avaliadas com o grau maximo. Assimalor maximo de cada indice
parcelar sera de 1.

Para efetuar os célculos indicados, portanto,ragsgde intradisciplinaridade,

complexidade das competéncias cientificas e conualdg dos conteudos cientificos

%8 0O procedimento para o célculo do indice compdgite expressa numericamente o nivel de exigéncia
conceitual dos materiais aqui analisados encomtrars diversos estudos do Grupo ESSA, como, por
exemplo, em Calado (2007).



foram convertidos em valores numéricos, conformpagke verificar nos quadros 5, 6 e
7. Ressalta-se que o menor valor é atribuido asifiacdes muito fortes (C” porque

elas significam o ndo estabelecimento de relacGeé® ®s contetdos da disciplina,
abordagem de conceitos mais simples e mobilizagdoothpeténcias cientificas que
exigem baixo nivel de abstracdo. O valor mais @ltairibuido as classificagdes muito
fracas (C~ °) porque significam o estabelecimento de relacaetse econtetdos,

abordagem de conceitos complexos e mobilizacdoodgeténcias cientificas mais

elaboradas.

Quadro 5: Valores numéricos atribuidos as unidades de smédegundo o grau de
intradisciplinaridade.

Grau de Valores Numéricos
intradisciplinaridade
c™" 1
c" 2
C 3
Cc™ 4

Quadro 6. Valores numéricos atribuidos as unidades de smalsegundo a
complexidade das competéncias cientificas.

Complexidade das Valores Numéricos
competéncias
cientificas
CSs’
CSs”®
ccC’
CC”

A WNPF

Quadro 7: Valores numeéricos atribuidos as unidades de smaliegundo o nivel de

complexidade dos conteudos cientificos.

Complexidade dos Valores Numeéricos
conteldos cientificos
Grau 1 1
Grau 2 2
Grau 3 3




A titulo de exemplo, efetua-se a seguir o calcaldR}, no caso de se ter, entre
15 unidades de andlise, seis consideradas, Quas C, sete C e nenhuma C. Nesta

configuracédo, o valor do indice parcial sera:

Tabela 1 Exemplo de distribuicdo de excertos segundo 0 deaintradisciplinaridade.

Grau de Numero de excertos
Intradisciplinaridade
cr
o
c-

c

o N N O

IPia=(n" UA grau 1. 1)+(n° UAgrau 2 . 2)+(n’ UAaw 3. 3)+(n° UAgrau 4 . HA

ofotal de UA . grau maximo) B
IPintra = (6.1)+(2.2)+(7.3)+(0.4F¥ 31=0,52 _ A3l
(15.4) 60 B 60

Efetuados os célculos dos indices parciais pacaitésios analisados, para cada
instancia de recontextualizacdo analisada, comexemplo acima, pode-se chegar ao
nivel de exigéncia conceitual na sua totalidadgagir do calculo de um indice
compésito. Este é calculado a partir dos indicesigia, dividindo-se a soma dos
numeradores dos trés indices parciais pela somaletteminadores dos trés indices

parciais, como indica a férmula:

indice Compésito

Nivel de Exigéncia Conceitual=A+C + E
B+D+F

Dessa forma, a partir dos indices parciais obtjg® cada um dos critérios
analisados - intradisciplinaridade, complexidades dconteudos cientificos e

complexidade das competéncias cientificas — cabmila indice compdsito que



representa o0 nivel de exigéncia conceitual encdotrem cada instancia de

recontextualizagéo considerada.



CAPITULO 2 N
SOBRE AS FONTES E O CONTEXTO DE REALIZACAO DA PESQUISA



Este capitulo pretende situar o leitor no conteg¢val em que a presente
pesquisa foi realizada. Assim, inicialmente, fazusea breve discussdo acerca das
fontes de pesquisa, na qual se buscou aprofundampreensdo do documento oficial
que representa o0 DPO — o PCN - e de aspectos sigadpolitica de producéo,
distribuicdo e avaliacao do livro didatico de Ciésc- por meio de uma reflexdo sobre
o Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD). E comdeaceira fonte de pesquisa néao é
documental, mas se refere a pratica de um profadso€iéncias, sao discutidos,
também, aspectos ligados ao ensino desta discipinarasil e ao que se constitui, a
partir do que revelam as pesquisas nesta area, gonuadrao de pratica nas aulas de
Ciéncias no Ensino Fundamental.

Em seguida, sédo trazidos elementos que permitemp@o um quadro do
contexto de realizacdo da pesquisa, com informagflese 0 municipio, a escola, os

alunos e a professora e suas aulas.

2.1) Parametros Curriculares Nacionais

Nesta investigacdo, o discurso pedagogico ofici&h eepresentado pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), documelatioorado na segunda metade da
década de 1990, que constitui uma das formas dessgp do papel do Estado na
busca por coesédo e ordem, atuando no sentido rograi uniformizacdo do curriculo
nacional, pela definicdo de um contetdo minimorara@smitido na escola basica, o
que tem sido uma busca recorrente na histéria diéticps publicas de educacdo no
Brasil. Cury (1996) lembra que “a coesao, uma famgE@manente do Estado nacional,
se impde através de varios caminhos. A educacadaesc um deles e ai ocupa lugar
destacado” (p.5).

Tal movimento em busca de coesdo se expressowmstit@icdo de 1988 na
idéia de “diretrizes gerais” que pudessem ser atlpiaos conteludos dos curriculos
nacionais. Estas diretrizes foram fixadas no ampbridico “significando determinacéo,
limitacdo, estabelecimento, [...] contetdos mininfG&JRY, 1996, p. 6).

Uma verséo preliminar deste documento foi elatzoead dezembro de 1995 por
um grupo de professores e especialistas reunidias Secretaria de Educacdo do
Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) e, em seguishcaminhada para analise por
especialistas de universidades e secretarias dmgiiu municipais e estaduais. Uma

nova versao foi apresentada em agosto de 199&etides em reunides regionais com



professores, especialistas e equipes de secretst@sduais e municipais de educacao.
Finalmente, em setembro de 1996, nova versao éajpesla ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) para deliberacdo. Entdo, em outalerol997, o presidente da
Republica, Fernando Henriqgue Cardoso, anuncioutgges os professores do Brasil
receberiam o material produzido, para o Ensino &omehtal . Tal material era
composto pelos seguintes volumes: Introducdo, lan@ortuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Geografia, Historia, Artes, Eddo Fisica, Apresentacdo dos
Temas Transversais e Etica, Meio Ambiente e Sa®idealidade Cultural e Orientac&o
Sexual. O material referente ao Ensino Fundamdritail disponibilizado pouco menos
de um ano depois.

Na Introducdo aos Parametros Curriculares Nagongara o Ensino
Fundamental, podem ser encontradas as premissaasgsae nortearam a concepcao
deste documento. Assim, acerca de seus proposéissamplos, encontra-se a seguinte
indicagdo: “os Parametros Curriculares Nacionam {é.] a intencdo de provocar
debates a respeito da funcdo da escola e reflexies o que, quando, como e para que
ensinar e aprender, que envolvam nédo apenas dagsuoas pais, governo e sociedade”
(BRASIL, 1998a, p. 9). Além disso, os autores iadicque os PCN

apontam também para a importancia de discutir,scal@ e na sala de aula,
questbes da sociedade brasileira, como as Iigad?itbca, Meio Ambiente,
Orientacdo Sexual, Pluralidade Cultural, Saudepdileo e Consumo ou a
outros temas que se mostrem relevantes (BRASIL84,99 9).

Sobre a op¢do de combinar o estabelecimento debase curricular minima
com a manutencdo de um espaco de realizacdo dihasqmr parte das escolas, de

acordo com as especificidades culturais de cadaaégasileira, afirmam os autores:

O termo “parédmetro” visa comunicar a idéia de @eemesmo tempo em que
se pressupdem e se respeitam as diversidades amsgionlturais e politicas

existentes no pais, se constroem referéncias rasigne possam dizer quais
0s “pontos comuns” que caracterizam o fenbmeno aiac em todas as

regides do Brasil (BRASIL, 1998a, p. 49).

Também neste documento introdutério, identificaasentendimento do grupo
responsavel pela constituicdo dos PCN a respeitiurtgiio atribuida a aquisicdo do
conhecimento culturalmente valorizado para a fodoagos individuos submetidos a

escolarizacao:



As areas de conhecimento constituem importantesasaestruturados de
leitura e interpretacdo da realidade, essenciai garantir a possibilidade de
participacdo do cidaddo na sociedade de uma foutén@ma. Ou seja, as
diferentes areas, os conteudos selecionados emuocaalaelas e o tratamento
transversal de questBes sociais constituem umasemiacdo ampla e plural
dos campos de conhecimento e de cultura de nossgofecuja aquisicao
contribui para o desenvolvimento das capacidadgsesgas nos objetivos
gerais (BRASIL, 1998a, p. 58).

Também interessa destacar a concepcao de ensprerel@agem assumida na
elaboracao do texto dos PCN, destacando-se a agooiireferenciais que valorizam a
atividade mental construtiva nos processos de iggoisilo conhecimento — segundo
consta no texto introdutdrio, tais referenciaigitax® sao os ligados as teorias de Piaget,
Vygotsky, Luria, Leontiev e Ausubel. O marco exatico encontrado foi assumido
como uma convergéncia destas linhas teoricas, damdm pelos autores de
construtivismo (p. 71). Os trechos a seguir podistrar esta concepgcao acerca do
ensino e da aprendizagem:

O conhecimento, portanto, € resultado de um coropéeintrincado processo
de construcdo, modificacdo e reorganizacdo utibzgelos alunos para
assimilar e interpretar os conteudos escolaresig€oluno pode aprender em
determinado momento depende das possibilidadesedelas pelas formas de
pensamento de que dispde naquela fase de deseneotoi dos
conhecimentos que j& construiu anteriormente endme que recebe. [...] Por
mais que o professor, os companheiros de classe materiais didaticos
possam, e devam, contribuir para a aprendizagemsguealize, nada pode
substituir a atuacao do proprio aluno na tarefaahstruir significados sobre os
contetdos da aprendizagem. E ele quem vai modifcaiquecer e, portanto,
construir novos e mais potentes instrumentos de e¢éterpretacéo (BRASIL,
1998a, p. 72).

Expostas em linhas gerais as premissas declarattagnqupo responsavel pela
producao dos PCN, é necessario apontar que créeccdescumento passaram a circular
logo depois da sua divulgacdo. Assim, para ampl@ympreenséo acerca da natureza e
do impacto destas indicacfes oficiais que chegarascola, sera apresentado a seguir
um breve panorama de tais critfcas

Em primeiro lugar, as criticas destacaram a vagad dos PCN as novas
exigéncias da ordem econbmica globalizada e dascpsl neoliberais, que tém como
palavras-chave: consenso, competitividade, equjdgo®dutividade, cidadania,

flexibilidade, desempenho, integracdo e descenaigiio. Neste sentido, os PCN seriam

% Tal panorama baseou-se em Sampaio et al. (2084)mAos comentérios acerca das criticas aos PCN
partiram das citacdes dos autores aqui destacemii®rme constam na referida comunicacéao.



obedientes as orientacbes da Conferéncia Mundigddeacao para Todos, condizente
com as determinacdes do Banco Mundial, da Orgaimzdas Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e da Gé@miEconOmica para a América
Latina e o Caribe (CEPAL). Tais orientacOes foeatiza questdao do conhecimento, da
informacé&o e do dominio técnico-cientifico com getibo de formacédo de recursos
humanos flexiveis, adaptaveis as exigéncias doaderA marca desta concepcéo de
curriculo sobre a formacgdo de identidades seriagtapiw, o fomento a aceitacdo
incondicional das condi¢bes sociais postas (SAVIAMNI96; AVILA; MOLL, 1996;
BONAMINO; MARTINEZ, 2002, apud SAMPAIO et al., 20p4

Outro tipo de critica identifica o excessivo pesalo ao viés psicologizante na
definicAo dos fundamentos e métodos presentes @d& Em linhas gerais, estes
autores consideram que esta énfase na psicolagmpouca ou nenhuma consideracao
pelos aspectos sociologicos e politicos, empolaeatiscussao sobre o curriculo, que se
constitui numa realidade cultural complexa (SAVIAN1996; CUNHA, 1996;
MOREIRA, 1997, apud SAMPAIO et al., 2004).

Outras discussdes giraram em torno da propriaepmédo de “Base Comum
Nacional”, “Curriculo Nacional” e “Parametros Cguiares Nacionais”, com diferentes
posicionamentos, baseados em diferentes opc¢deséfidas e politicas, sobre “o qué”,
“‘como deve” e “quem deve” decidir sobre o ensinaisVespecificamente, alguns
autores discutem o nivel de detalhamento assunalibs PCN que colocam em duavida
a sua “nao obrigatoriedade”, uma vez que tal deta#mto Ihe atribui um carater mais
de curriculo do que de parametros orientadores (8NV 1996; CUNHA, 1996, apud
SAMPAIO et al., 2004).

A novidade representada pelos Temas Transveraaibéin recebeu criticas
relevantes. Os autores de tais criticas destacadéia de que, nos PCN, se pode
identificar uma visdo de escola “imune” a acdo alesas extra-escolares e uma opgao
clara por ignorar os conflitos existentes entreedigs culturas e etnias, o que reduz a
pluralidade cultural a um multiculturalismo conseter e a uma postura
assimilacionista. A prépria concepcdo de traballor pemas transversais, cuja
orientacdo é considerada pouco clara no texto doN, R apontada como uma
contradicdo posto que a centralidade da organizaggiocular por disciplinas €
absolutamente mantida (CUNHA, 1996; LOPES, 1999; Q&#RO, 1999, apud
SAMPAIO et al., 2004).

Ainda que se admita que a meta ao constituir d¥ RSse a coesdo, cumpre



destacar que o processo de definicdo de uma peoposicular € sempre marcado por
contradicdes, resisténcias e disputas movidasnperesses diversos. Ao se referir aos
PCN, por exemplo, Santos (2002) considera oporfentbrar que “um curriculo,
mesmo quando elaborado por um grupo que compaitiias comuns, representa
sempre um consenso precario em torno de algumas’idp. 347).

Tampouco estabelecer um contetdo minimo é tamefples, seja qual for o
contexto. Mas, num pais de grandes dimensdes coB@sil, onde multiplicam-se
manifestacdes culturais muito diversas, num pam oo lamentavel historico de
precariedade em relacdo aos aspectos socio-ecagnmiotadamente no contexto
educacional, esta tarefa € no minimo arriscada.ddndica Cury (1998): “precariedade,
desigualdade e disparidade entre regides e grupieslpvar o Estado minimo la onde o
Estado sequer chegou enquanto Estado” (p. 77). dMdsspeito desse risco, esse foi 0
caminho adotado no passado mais recente parachdara questdo da escola basica: a
definicdo de parametros que garantem uma reldaxiilidade nas escolhas referentes
ao curriculo aliada a um sistema de avaliacdo natique incide sobre o final do
processo. Claro que ndo se esta discutindo a relevéle se garantir um minimo a ser
tratado nas escolas e tampouco a realizacdo degded do seu trabalho. Mas, se por
um lado a flexibilidade pode significar uma automipara as escolas e suas propostas
pedagodgicas, também pode resultar em descomproraissgprovisacao, diante do
despreparo para a implementacdo, da auséncia dabcGes objetivas para tal ou
mesmo da pressa em fazer, ainda que superficiadmastadequacdes necessarias as
mudancas determinadas.

Além disso, ao se considerar o sistema de avaliagéimnal que junto com 0s
PCN incidiu sobre a escola basica, deve-se manéerado para o que indica Cury
(1998): “a avaliacdo do rendimento escolar temrabasicamente com os curriculos e
repde uma grande importancia para estes e paraa fite monta-los” (p. 76). Nenhum
problema com isso, mas o risco é de se avaliar st@neeproduto, numa dinamica que
nao envolve a consideracao e a participacao efdtisaagentes envolvidos no processo
de escolarizacdo, ou seja, de descambar para “wurabagio Gnica, uniforme
centralizadae quantitativa”, que pode condicionar 0s processos escolaresgjay s
engessar a educacao, do fim para o comec¢o (CURP8, 10 76). Tal situacao constitui
verdadeiro problema se tal avaliacdo se caractegpi@aum baixo nivel de exigéncia
conceitual, uma vez que, nesse caso, 0s resultdndios podem ser excelentes para a

composicao de indices oficiais, mas ndo representrhuma garantia de qualidade do



ensino oferecido a populacao.

Tais caracteristicas, levadas a termo nas forimacadas acima, de
descompromisso em relacdo as escolhas possibdlitsda flexibilizacdo das propostas
curriculares e a centralizacdo nos produtos dalaesacdo, na forma de indices
discutiveis, podem encobrir a precariedade domsas&ducacional brasileiro, mantendo
tudo como sempre esteve.

Para este estudo, considerar-se-do algumas dasagids encontradas nos
Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias Bliat@®PCN/CN), em busca do que é
apontado em relacdo ao estudo desta disciplinalifaodo o nivel de complexidade
com que se propde que a escola trate o conhecimgmntiifico. Para que esta andlise
possa comecgar a ser realizada, vale ressaltar epgdio de Ciéncia assumida neste

documento oficial:

Mostrar a Ciéncia como elaboragdo humana para ompreensdo do mundo é
uma meta para o ensino da area na escola funddm8etss conceitos e
procedimentos contribuem para 0 questionamentaudcsg vé e se ouve, para
interpretar os fendmenos da natureza, para conggeeomo a sociedade nela
intervém utilizando recursos e criando um novo nseicial e tecnologico. E
necessario favorecer o desenvolvimento de postfiexiva e investigativa, de
ndo-aceitagd@ priori de idéias e informacgdes, assim como a percepc¢do do
limites das explicag@es, inclusive dos modelostifieas, colaborando para a
construcdo da autonomia de pensamento e de ac&5(BRL998a, p. 9).

Destaca-se nesse trecho a importancia conferi@@é@acia como elaboracéo
humana, bem como a relevancia dessa disciplinagpdegsenvolvimento nos alunos da
autonomia de pensamento e de acgao.

Nas indicagbes para o Terceiro e Quarto Ciclo m&irt® Fundamental (segundo
segmento do Ensino Fundamental), sdo apontadostésos basicos para avaliacéo,
que sao descritos como “as aprendizagens basicas cpda ciclo, dentro de um
conjunto de metas que os norteia” (BRASIL, 1998a77). Estes critérios indicam,
portanto, o que deve compor o quadro minimo dendpragens aceito para este nivel
de escolarizacdo. Tais aprendizagens “associaneitoscprocedimentos e valores” (p.
77).

A analise do que é indicado neste documento obfigiee visa nortear a
constituicdo do curriculo tem o objetivo de pemmitlaciona-lo com o conhecimento de
Ciéncias que de fato circula na escola, ou sejdudear identificar que, ainda que as

praticas tenham por base tais documentos, ha wliésrgossibilidades de exploracdo



dos conteudos e, certamente, diferentes exigéoorazituais recaindo sobre os alunos.
N&o se trata de constatar a presenca ou auséndetateninados conteudos nos planos
escolares, mas, sim, de identificar o nivel conegitom que se trata 0 conhecimento,
com o intuito de inferir o tipo de aproximacao dmlececimento cientifico fomentado

pela escola publica brasileira.

2.2) Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e divro didatico de Ciéncias

Uma vez que esta pesquisa assume um livro didéticeo um dos focos para
andlise do processo de recontextualizacdo do dsqedagogico oficial pelo campo
recontextualizador pedagodgico, faz-se necesséaria lbimeve apresentacdo acerca do

processo pelo qual este recurso didatico chegeocdagsiblica brasileira.

Cassiano (2007) indica que a relacdo Estado/liwdatido se iniciou no Estado
Novo, com a criacdo do Instituto Nacional do Ligi€L), em 1937. No ano seguinte, 0
Decreto Lei n° 1.006, de 30/12/1938, cria a ConaisNacional do Livro Didatico
(CNLD), formada por 15 membros, nomeados diretaengmetlo Presidente da
Republica e que, segundo ele, “tinham competérania gispor sobre as condicdes de
producao, importacdo e utilizacao do livro didatigm 19). O objetivo declarado desta
comissao era, segundo Cassiano (2007), servir @go“ate evitar impropriedades e
inexatiddes factuais nos livros didaticos”. Entnéda a autora indica que esta medida,
bem como muitas outras que a ela se seguiram niodpede 1938 a 1945 e
especialmente durante a ditadura militar (1964-)19&presentaram “variadas formas
de controle e intervencdo estatal que incidiramresab livro didatico brasileiro,
norteando diferentemente sua circulacao” (p.20@ssd contexto, tais medidas visavam

controlar o contelido dos livros escolares.

Em 1985, no bojo das ac¢bes de redemocratizacaoadi,B instituido o PNLD,
“com principios até entdo inéditos de aquisicads&riduicdo universal e gratuita de
livros didaticos para os alunos da rede publicEdgno Fundamental” (CASSIANO,
2003, p. 20). Em 1990, em Jontien, Tailandia, naf&éncia Mundial sobre Educacéo
para Todos, 155 paises — entre eles o Brasil -Oefganizacdes ndo-governamentais,
assumiram um compromisso expresso no Plano Dedertadlucacéo para Todos. Neste
documento, os paises se comprometeram a implemantg@ano de atendimento das



necessidades especificas da educacao basica.roQlidatico foi um dos oito pontos
considerados essenciais no Plano Decenal paracuag® dos sistemas educativos
(CASSIANO, 2007, p. 21).

Hofling (2000) considera que o PNLD representou amaliacdo dos objetivos
ja existentes no Programa do Livro Didatico (Pligl)e foi incorporado ao Fundo de
Assisténcia ao Estudante (FAE), em 1983. Segundatara: “estabeleceu-se como
meta de atendimento os alunos de primeira a ogéxia do primeiro grau das escolas
publicas federais, estaduais, territoriais, mumiGi@ comunitarias do pais”. Em 1996 a
FAE € extinta e o Fundo Nacional de Desenvolvimet#tdducacdo (FNDE) passa a
ser responsavel pela execuc¢do do PNLD (p. 164).

Desde 1938 até 1985, segundo Cassiano (2007)atleaxiformas de controle e
intervencédo estatal incidiram sobe o livro didaticasileiro, norteando diferentemente

sua circulagéo, principalmente no periodo da diachilitar (1964-1984)" (p. 20).

De acordo com Cassiano (2007), é no governo deaféonHenriqgue Cardoso,
no ano de 1995, que o PNLD

realmente se legitima, porque [...] passa a cooban recursos regulares e
alteracdes substanciais séo feitas, em especigb@aconcerne a aquisi¢do e
distribuicdo dos livros comprados pelo governodseariada nova etapa no
Programa: a avaliacdo desses livros” (p. 36).

Em 1993, o Estado constitui uma comissdo para samah qualidade dos
conteudos programaticos e dos aspectos pedagogimmiohdgicos dos livros didaticos
gue vinham sendo comprados para as primeiras siriesnsino fundamental. Os dez
livros mais solicitados pelos professores das aesquliblicas, em cada disciplina, foram
analisados e, em 1994, soube-se que, de acordoestamavaliacdo, “0 MEC vinha
comprando e distribuindo, para a rede publica deinen livros didaticos

preconceituosos, desatualizados e com erros caai{CASSIANO, 2007, p. 41).

Em 1996, o MEC implementou oficialmente a avaliap@dagodgica dos livros

didaticos adquiridos pelo PNLD. Comissdes de eapstas foram contratados pelo



MEC para avaliar estes recursos didaticos e assisidiar a elaboracdo dos Guias de
Livros Didaticos®. Estes instrumentos passaram a orientar os pooésssia escolha
dos livros a serem utilizados em suas aulas. Rdrear os resultados das avaliacdes, a
partir de 1998, adotou-se nos Guias de Livros Ridatuma convencao grafica no
sentido de destacar a qualidade dos livros ofeseqidra a escolha do professor. Assim,
estes poderiam receber trés estrelas, o que iradiqgae eramRecomendados com
distingdo, duas estrelasRecomendadosou uma estrelaRecomendados com
ressalvag(CASSIANO, 2003, p. 30).

Muitas vezes ficou patente o descompasso entre aliagdo feita pelos
especialistas das areas e a que faziam os prafesdas disciplinas. Assim, foi notéria
a preferéncia dos professores, em determinados nmosyepelos livros considerados
menos adequados pelas comissOes de especialiegagiue recebiam duas e até uma
estrela apenas. Cassiano (2007) ressalta que é devbuscar as explicacdes para esse
descompasso, o governo federal, em 2005, “elimm®writérios classificatorios que
pesavam sobre os livros classificados [...] elesgram a seaprovadosou excluidos
assim as diferencas entre os livros podem serdaferpor meio da leitura das
respectivas resenhas acerca de cada colecdo”)(Dé&a forma, escamotearam-se as
diferentes visbes acerca do livro, uma vez quaaessores s6 poderiam escolher os ja

aprovados pela comisséo, sem a distincéo relatixmbdade dos livros aprovados.

Com relagdo aos critérios adotados pelos avaliagbtegid Neto (2002, p. 329)
indica que na Definicdo de Critérios para avaliag@® livros didaticos de 12 a 42 série

do Ensino Fundamental, de 1994 (MEC), foram utlimaos seguintes descritores:

- Descritores de estrutura: caracteristicas fisicgeaficas dos livros e aspectos
pedagogico-metodoldgicos;

« Descritores das concepcoes de natureza; de ma&®pia;0, tempo e processo de
transformacéo; de seres vivos; de corpo humanosalele; de ciéncia e
tecnologia e de cotidiano;

« Descritores de atividades: praticas propostas ma®s] diversidade de

atividades, habilidades e capacidades intelectxaggdas;

%9 Em 1997, as editoras inscreveram 1.159 titulosade 82 série, dos quais 329 foram reprovados pelas
comissdes de avaliadores (HOFLING, 2000, p. 169).



« Descritores do Livro do Professor: aprofundamenta®icos, discussao de

objetivos, sugestao de bibliografia, etc.

Especificamente em relacdo as colecdes de Ciémseiggndo esse mesmo autor,
nos Guias do Livro Didatico (1997, 1998, 2000 eldDpara 12 a 42 e para 52 a 82 série,
a equipe de avaliadores estabeleceu novos crit@gesn organizados:

« Critérios eliminatorios: a presenca de conceitwgs@macodes basicas incorretas,
incorrecdo e inadequacdo metodologicas, prejuizosnatrucdo da cidadania,
riscos a integridade fisica do aluno;

« Critérios classificatorios: adequacdo dos conteudmsvidades propostas,
integracdo entre temas nos capitulos, valorizagicexperiéncia do aluno,
aspectos visuais e Manual do Professor (MEGID NEXIDZ, p. 329).

Ao comparar os critérios utilizados pelos psetees ao escolher os livros
didaticos de ciéncias e pelos sistemas de aval@ifgdais, Megid Neto (2002) observa
que os critérios do professor estdo também presaoe documentos de avaliagdo do
livro didatico do MEC (PNLD) e pouco se diferencialos critérios de escolha dos
livros das demais disciplinas. Entre eles, encamsa: integracdo ou articulacdo dos
conteudos; textos, ilustracdes, atividades divieesias e relacionadas a experiéncia do
aluno, atualizacéo das informagOes e linguagemuadizg etc. Diante disso, o autor

conclui:

Nem os professores de Ciéncias [...], nem os edmas da area de Ciéncias
do PNLD conseguem estabelecer como critérios paadiagdo de livros
didaticos aquilo que ha de mais especifico no engla Ciéncias, os
fundamentos ou as bases teérico-metodoldgicas@mardam, que distinguem
o campo curricular das Ciéncias Naturais das dedia@plinas do curriculo
escolar (MEGID NETO, 2002, p. 329-330).

Megid Neto (2002) critica o fato de que, apesas PCN/CN apontarem para
tais fundamentos tedrico-metodoldgicos préopriosama de Ciéncias, e, mesmo estando
esses presentes na Definicdo de Critérios parae&aldos livros didaticos de 1994, as

colecdes de ciéncias nao tém sofrido alteracOesisagivas nessa direcao:



As colecdes de ciéncias vém sofrendo, nos ultimos,anelhorias localizadas
principalmente no aspecto grafico e visual, na eg@w conceitual, na
eliminacdo de preconceitos e estereétipos de @&aero ou de natureza
socioecondmica, na supressdo de informagBes otraides que podem
propiciar riscos a integridade fisica do aluno (MBEGIETO, 2002, p. 330).

O autor ressalta que os autores e as editaragftentativas de incorporar esses
avancos educacionais que distinguem o campo clariaas Ciéncias Naturais,
entretanto, isso ndo chega a alterar o conteludivrdp apenas se expressa nas paginas
iniciais das colec¢des e na introducéo ao professar aluno. Diante disso, afirma que
“os atuais livros didaticos de Ciéncias correspamdeuma versao 'livre' das diretrizes e
dos programas curriculares oficiais em vigéncia” 3p1). O autor considera que o
conhecimento trazido pelos livros didaticos de €ig representa uma adaptacdo do
produto final da atividade cientifica e uma ver$iice dos métodos de producgéo do
conhecimento cientifico (MEGID NETO, 2002, p. 33323 Assim, esse recurso
didatico “introduz ou refor¢ca equivocos, estereastig mistificacbes com respeito as
concepcdes de Ciéncias, ambiente, saude, ser hunt@cmologia, entre outras
concepcdes de base intrinsecas ao ensino de Giéatfiarais” (p. 332).

O sistema de avaliacdo pode ser visto como pariardeonjunto de recursos
que visam a otimizacdo de um programa de polijicdsicas do porte do PNLD
Também a descentralizacdo tem sido sempre uma meetgentido da otimizagéo,
segundo indica Hofling (2000). A esse respeitornmando a importancia da
descentralizagdo como garantia de espaco de pag#m democratica, essa autora
qguestiona a crescente restricdo das escolhas d® RgE livros produzidos por um
pequeno nimero de editofaso que pode representar o risco de se ter um grupo
organizado em torno de interesses mercadoldgicerafo muito diretamente as

escolhas do programa:

A acentuada centralizacdo da participacdo de umogde editoras no PNLD
coloca em questado as perspectivas de descentéalizh; programa [...] Uma

31 para que se possa ter uma idéia da dimensdoptegtama, a autora indica que, em 1997, 85 milhdes
de livros didaticos foram distribuidos pelo PNLDQFLING, 2000, p. 169).

%2 Hofling (2000) indica que,no relatério da FAE d#94, consta que 90% do total de recursos publicos
para a compra a distribuicdo de livros didaticasalocado por menos de 20% do total de editoras
inscritas no programa (p. 165-166).



vez que descentralizar um programa de governo dégaficar também
ampliar os niveis de decisdo em seu planejamenswae implementacéao,
visando essencialmente beneficios sociais, a jpati&o de grupos privados,
atuando de forma concentrada, choca-se com osigidacdessa perspectiva
mais ampla (HOFLING, 2000, p. 168).

Cassiano (2007) também aponta para esta recoaf@urdo mercado editorial
dos livros didaticos, e indica outro elemento nmposicdo desse quadro: os grandes

grupos multinacionais e os oligopolios nacionais:

No inicio do século XXI ha uma reconfiguracdo dessecado, tanto pela
entrada das multinacionais espanholas como petadentle grandes grupos
nacionais no segmento, além da formacao de oufpos meio da incorporagéo
das menores editoras pelas maiores (CASSIANO, 20(8),

A preocupacao das autoras com tal configuracéo etgcado editorial e com o
seu peso sobre as escolhas referentes ao livrodicdidastifica-se diante do papel
desempenhado por este recurso na busca por honmaygiee curricular das escolas

brasileiras:

O livro didatico torna-se, assim, elemento aglworado curriculo nacional,
uma vez que a partir da universalizacdo do atemdon®os alunos do ensino
fundamental, por meio do PNLD, 100% dos livros egpondentes as
disciplinas do nucleo comum, que entram nas espalalicas brasileiras para o
alunado deste nivel de ensino, sdo avaliados pgidagé metodologicamente
pela equipe governamental, que tem, entre outribdrios, os PCN como
norteadores (CASSIANO, 2007, p. 59).

Quando Megid Neto (2002) expressa sua inquietag@@tdedda constatacdo de
um diferente enfoque dos processos e produtos @&@acidinos PCN e nas colecbes de
Ciéncias avaliadas, ha que se pensar, de acordoacdevria de Bernstein, nas
sucessivas descontextualizacoes e recontextuadgacgofridas pelo discurso

pedagogico oficial, processo que sera tanto magals potenciais mudancas quanto



mais espacos de relativa autonomia existirem paragé&ncias e agentes do campo

recontextualizador pedagogico:

Podemos definir a autonomia relativa do discursgagégico, na medida em
gue se permite que esses campos recontextualizsagedagogicos (CRP)
existam e afetem a prética pedagogica oficial Q.ampo recontextualizador
pedagogico pode ter, em seu nucleo, posicOes/agerdtiicas extraidos dos
departamentos de educacgéo das universidades,ddeslde educacgédo, escolas,
juntamente com fundacdes, meios de comunicacacciebBpados, revistas,
semandrios e editoras (BERNSTEIN, 1996, p. 277-278)

Nessa perspectiva, interessa, para a presentstigagio, especificamente o
que resulta desse processo em termos de nivel it@cem que o conhecimento

cientifico sera tratado.

2.3) O ensino de Ciéncias no Brasil

No ambito da preocupacdo com o nivel conceitualaaenhecimento escolar
de Ciéncias esta assumindo no Ensino Fundamem, u@z que esta pesquisa foi
auscultar a pratica docente, vale trazer um bramenama da evolucédo do ensino desta
disciplina no Brasil, no sentido de ressaltar dasas que foram assumidas ao longo do

tempo nos planos para esta disciplina.

Com este intuito, Krasilchik (1987) analisa o pdoiajue vai de 1950 a 1985.
Segundo essa autora, no periodo entre 1950 e O@&Jasil vivia uma fase de
industrializacdo crescente. Nesse contexto soe@ndmico e politico, o ensino
secundario mantinha como finalidade a formacaoutierds universitarios. O latim
ainda prevalecia sobre as disciplinas cientificas aulas de Fisica, Quimica e Historia

Natural s6 eram ministradas no curso colegial \pD6 acordo com a autora,

O grande objetivo do programa oficial e dos textdsicos era transmitir
informacdes, apresentando conceitos, fenbmenosredesndo espécimes e
objetos, enfim, o que se chama o produto da CiéNéa se discutia a relacéo



da Ciéncia com o contexto econdémico, social eipol# tampouco os aspectos
tecnoldgicos e as aplicagcfes praticas (KRASILCHI®87, p. 9).

Nesse periodo, as aulas de disciplinas cientifiteavam a cargo de
profissionais como médicos, farmacéuticos e enga)eo que nao contribuia para
superar 0 ensino livresco, tedrico e memoristice garacterizava esse periodo
(KRASILCHIK, 1987, p. 9). As orientacbes da époaamntudo, enfatizavam a
necessidade de se atualizar os curriculos de liiedp cientificas com os
conhecimentos mais modernos da Ciéncia e com aadaboratorio. Este ultimo era
visto como um fator de motivagdo que poderia aarxéi compreensdo dos conceitos
cientificos (p. 7).

Entre os anos de 1960 e 1970 a preocupacdo n&orara formacéo de futuros
cientistas ou universitarios. A idéia era “garamatidemocratizacdo do ensino para o
homem comum que convive com o produto da Ciéncita decnologia, dando-lhe
conhecimento necessario para o futuro politicofigmional liberal, operario, cidadao,
enfim”. Procurava-se permitir a experimentacéo mpefo do cumprimento das etapas
do método cientifico, para a formacao do cidadé@wwando o processo intelectual a
investigacdo cientifica. Isso significava a valagd@o da participagdo do aluno na
elaboracdo de hipéteses, andlise de variaveisifiptayo de experimentos e aplicagédo
dos resultados obtidos (KRASILCHIK, 1987, p. 10).

A Lei n® 4024, de 1961, ampliou o escopo do culvide Ciéncias, aumentando
a carga horaria das disciplinas cientificas e indli a disciplina Iniciagcdo a Ciéncia
desde a primeira série do curso ginasial. A pdeif964, o regime militar, enfatizando
a modernizacdo e o desenvolvimento do pais, agadroconferir ao ensino de Ciéncias
a funcdo de contribuir para a formacdo de méao-de-ajualificada, o que foi
sistematizado na Lei n® 5692, de 1971. A escolangkgia ndo mais deveria se
preocupar com a formacéo do futuro cientista odigmional liberal, mas com a do
trabalhador (p. 16-18).

Nesse processo, especialmente no 2° grau, o worrioi acrescido de
disciplinas instrumentais ou profissionalizantesncprejuizo do tempo de aula para
outras disciplinas. Isso resultou em maior frag@giad do ensino de Ciéncias. Segundo
a autora, estava também presente um precario pmdesformacédo de professores, que

acabou trazendo consequéncias negativas para moahsssa disciplina, entre elas, a



centralizacao do processo ensino-aprendizagenvimodidatico, com énfase no estudo
dirigido®® (KRASILCHIK, 1987, p. 18).

Por outro lado, as agressdes causadas ao meierdebpielo desenvolvimento
industrial desenfreado trouxeram ao ensino de @iénmais uma preocupacao no
decorrer do periodo que vai de 1970 a 1980: a skéaudas implicacfes sociais e
ambientais do desenvolvimento cientifico. Assimgl® agora se visava era incorporatr,
ao racionalismo subjacente ao processo cientif@oandlise de valores e o
reconhecimento de que a ciéncia nao era neutraA{RCHIK, 1987, p. 17). Porém,
foi marcante nesse periodo a incoeréncia entre@dgei, ha sua letra, e os profissionais
da area de educacéo afirmavam ser importante jaufeenar o individuo com espirito
critico e capacidade de refletir sobre o que \@sistema educacional que, na realidade
da sala de aula, ndo conseguia desenvolver asdaded aceitas como validas e
desejaveis. Isso gracas a uma deficiente formagioprdfessores, entre outros
problemas que acompanharam a expansao do atendiessiar ocorrida no periodo.
Nesse sentido, o recrutamento de um nimero muatedgrde professores assentou-se
em parametros mais ligeiros de formacao docentdge-Be citar, por exemplo, a nova
modalidade de Licenciatura regulamentada pela Re&oldo Conselho Federal de
Educacdo n30, de 11/07/74. Tal resolucdo, “prescrevia umagericomum para a
formacdo de professores de todas as Ciéncias e aenfdtica e que poderia,
posteriormente, ser complementado por novos cupE® 0S professores que
desejassem especializar-se em Fisica, Quimicaydsaoé Matematica” (KRASILCHIK,
1987, p. 19).

Entre 1980 e 1985, fica patente a importancia @gad&cnologia no curriculo
escolar, “tanto visando o desenvolvimento da indlistomo a familiarizacdo do
individuo, principalmente com o instrumental daoiniatica”. E também marcante
nesse periodo o desenvolvimento de materiais cogusje o uso de computadores nas
escolas (KRASILCHIK, 1987, p. 23).

No sistema educacional brasileiro, em diferente®ges, as prescricdes para o
ensino dessa disciplina foram se caracterizando gr@foque enciclopédico, pela viséo

utilitaria de seus saberes e, mais recentemeni@,ppeocupacdo com a relacédo entre

¥ Krasilchik (1987) assim define estudo dirigidoxéecicios, em geral compostos por questbes de
multipla escolha que dependiam apenas da leituranmis raramente, questdes dissertativas que
requeriam transcricao literal do texto” (p. 18).



desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e a presgio dos recursos naturais do

planeta como meio de garantir a manutencao da vida.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Emskundamental (DCN)
(BRASIL, 1998b) pode-se ter uma visdo da concepedBiéncia que perpassa as atuais
prescricdes oficiais, inclusive destacando o caseial e histérico da construcdo do

conhecimento, bem como a transitoriedade do saber:

A producdo e a constituicdo do conhecimento nogzsr de aprendizagem dao
muitas vezes a ilusdo de que podemos seguir sazinbm o0 saber que
acumulamos. A natureza coletiva do conhecimentaiter sendo ocultada ou
dissimulada, negando-se o fazer social. Nada nigigfisativo e importante
para a construcdo da cidadania do que a compre@es@oe a cultura ndo
existiria sem a socializa¢do das conquistas humaiés disso, a existéncia
dos saberes associados aos conhecimentos cientdftegnoldgicos nos ajuda a
caminhar pelos percursos da histéria, mas suaéagist ndo significa que o
real é esgotavel e transparente (BRASIL, 19988;9).

Acerca da producdo académica referente ao ensiédeias Naturais, Megid
Neto (2001), realizou um levantamento das tendérdagpesquisa sobre o ensino desta
disciplina. De acordo com esse autor, do totaleded e dissertacdes relacionadas ao
ensino de Ciéncias Naturais que analisou (572 )t~ producdo referente ao
periodo de 1972 a 1995), 20% (cerca de 114 trabp#ieoreferem a questdes exclusivas
ou preferenciais do Ensino Fundamental (p. 93).

Em relacdo aos temas privilegiados nesses estesi@sautor afirma que ha um
predominio nas investigacdes sobre elementos uliegii® vinculados ao processo
ensino/aprendizagem escolar e de sala de aula.

O estudo de Zancul (2002), centrado no ensino éadiis, € um exemplo de
investigacdo nessa area. Focalizando a regido deadirara, Sado Paulo, a autora
pretendeu identificar as possibilidades e os lsnpara a efetivacdo do ensino de
Ciéncias Naturais no segundo segmento do Ensindaruental (p. 93). Pesquisando
em escolas particulares e publicas, a autora apagtanas tendéncias no que diz
respeito ao conteudo e a forma assumidos na prdticansino de Ciéncias nesse
segmento da escolarizacdo. Para tal, analisoudrielstde estagio de alunos de
Licenciatura e realizou observacdes de aulas de pladessoras de uma escola publica
de Araraquara, acompanhadas durante um periodaeadi® @nos.

Com relacdo aos conteudos, Zancul (2002) apgmart “sinais de fragmentacao

e justaposicdo dos conteudos trabalhados” (p. 1®7jutora indica ter encontrado



diversidade na selecdo e ordenacdo dos conteudo®sraa série, na mesma cidade,
em escolas diferentes (p. 108). O livro didatic@rape em seu estudo como um
norteador da selecdo e da ordenacdo dos contegpmstando para uma distribuicdo
tradicional destes contetidos por séfje.106-107).

A forma mais usual de transmissdo dos conte@&d@as exposicdo oral pelo
professor. No geral, ela se segue a leitura do ldidatico ou a cépia do resumo
elaborado pelo professor e transcrito na lousa.s@uaexistem as atividades
experimentais, e quando ocorrem, geralmente saoori#racdes realizadas pelo
professor (ZANCUL, 2002, p. 109-110).

Em relacdo as préaticas observadas, algumas tegtali diversificacdo, ainda
gue nem sempre diretamente relacionadas aos teatmdhados nas aulas, como a
exibicdo de videos ou a realizacdo de experimehtesenciados sdo encontradas, mas,
de maneira geral, as aulas sdo expositivas e fuertadas em contetdos extraidos dos
livros didaticos (ZANCUL, 2002, p. 113).

Também Gallian (2005), pesquisando as escolhasiakemrofessoras referentes
ao conteudo e a forma de suas aulas de Ciénciagjneanescola da rede publica
estadual em Campinas, Sado Paulo, deparou-se cdivaprdocentes que, de maneira
geral, confirmam o padrédo de aula apontado por da@002). Assim, reafirmou-se
nesse estudo a fragmentacdo do contetdo, a érdasansmissdo por exposi¢cao oral
pelo professor e a centralidade do livro didatiaadefinicdo da selecéo e da seqiéncia
do conteudo a ser abordado.

Considerando as tendéncias do ensino de Ciéncataalas pelos estudos, a
observacédo da pratica docente levou em consideeaftfiga deste padrdo de aula sobre
a configuragcdo do conhecimento escolar, notadamamtque diz respeito ao nivel

conceitual atingido nas situacfes de ensino/apragdm desta disciplina.

2.4) Contexto de realizacdo da pesquisa

Uma vez que parte da analise do processo de retaalizacdo do discurso
oficial proposto para o ensino de Ciéncias Natunaig€Ensino Fundamental ocorre no
microcontexto de sala de aula, é da maior relegdmacicaracterizacdo das aulas
observadas, bem como da escola em que se encoofaagentes envolvidos no

®A distribuicdo tradicional dos contetidos, segundacil (2002) é: ar, agua, solo e ecologia, na guint
série; seres vivos, na sexta; corpo humano, naagtisica e quimica, na oitava série (p. 104-105).



processo de transmissao/aquisicdo do conhecimsottae de Ciéncias. Assim, busca-
se nesta secao ressaltar o contexto de realizagd@edquisa, partindo-se da
apresentacdo do municipio de insercdo da escolanstituicdo escolar e de seus

agentes.

2.4.1) O municipio de Valinhos

O municipio de Valinhds localiza-se na Regido Metropolitana de Campinas, n
interior de Sao Paulo. Sua populacéo € de 94.1Bdahtes, distribuidos pelas zonas
urbana (95%) e rural (5%). A area total do mun@#ide 148,9 ki sendo que a area
urbana cobre 65,9 Kne a area rural, 83 Kmn

O fornecimento de agua tratada é garantido parad¥ssesidéncias. Apesar da
rede de esgoto cobrir 90% do municipio, apenas d€8te esgoto é tratado.

Existem em Valinhos 56 escolas publicas e 25 pdaties, escolas técnicas
(SESI, SENAI e Escola de Comércio) e uma faculdaaicular que oferece sete
cursos superiores e 17 cursos de pos-graduacadanteanm-se na cidade 23.365
domicilios, 405 industrias, 653 estabelecimentaserciais, 642 estabelecimentos de
prestacdo de servicos e 12 agéncias bancariasnlieada como “a capital do figo
roxo”, cultura agricola historicamente importante negido. Também a producéo de
goiaba tornou-se significativa nas Ultimas décaHagetanto, hoje, a base da atividade
econdmica do municipio é o comeércio e a industria.

N&do ha teatro nem cinema em Valinhos. Duas graedeslas particulares
possuem teatros (com cerca de 600 lugares), pod@gostumam abrir as portas para a
populacdo em geral. Sua programacdo costuma atapdaas a comunidade escolar,
embora uma delas realize, uma vez por ano — e drdagmois anos —, um festival de
musica instrumental brasileira, do qual particiggmandes nomes do cenario musical do
pais.

Ha cerca de sete anos foi inaugurada uma livrasiananicipio; na verdade,
inicialmente, tratava-se de um sebo. No ano de ,268% a inauguracao do primeiro
shopping centeda cidade, mais uma livraria foi disponibilizadaga populagéo.

A proximidade de Campinas potencialmente possbdiacesso da populacéo a

diversos recursos culturais inexistentes no muisidgis como, teatro, cinema, casas de

% Todas as informacdes sobre o municipio de Valiribaem retiradas do seguinte endereco eletrdnico,
no dia 13/07/2007: < http://pt.wikipedia.org/wike@\inhos>.



espetaculos, museus. Aléem disso, os hospitais odgi@as sao muito procurados pelos
habitantes de Valinhos. Também vale lembrar qu€ampinas encontram-se diversas
instituicbes de Ensino Superior — UNICAMP, PUC-Camp, UNIP, entre outras.

2.4.2) A escola

A caracterizacdo da escola baseou-se em dado®®latigartir do uso de um
instrumento especialmente criado para este fimxXatie Instrumento 11.a).

Trata-se de uma instituicdo escolar que traballsands turnos — manha, tarde e
noite —, atendendo aos seguintes niveis de estaggan: Ensino Fundamental Il (EF 11)
e Ensino Médio (EM). A Tabela 2 indica o numeroatlenos atendidos por turno e os

respectivos niveis de escolarizacao:

Tabela 2: Turnos, turmas e nimero de alunos.

Turno NUmero de turmas NUmero de alunos Niveis
Manha 10 367 EF 11 (82 série*) e
Ensino Médio
Tarde 10 317 EF Il (52 série a 82
série*)
Noite 8 256 EM
Total 28 940

* Atualmente chamado de 9° ano.
** Pela nomenclatura atual, 6° ano ao 9° ano.

Gracas a sua localizacdo, na regido central dacipioy a escola recebe alunos
oriundos de diversos bairros. A evasdo escolarac@wdo com a Coordenadora
Pedagogica, é maior no turno da noite, girandoa@notde cinco alunos por turma em

um ano. No diurno, segundo ela, esta taxa € rmiieoior.

Estrutura fisica e utilizagdo dos espacos



A construcdo data de 1966. S&o 12 salas de aida €delas no 1° andar e duas
no térreo. Na ocasido, somente as salas do 1° aratarutilizadas. Na década de 1980,
foi erguido mais um bloco com um laboratério denCiés e construida uma quadra —
hoje, coberta. No final da década de 1990, som@e$#oco anexo uma sala de video e
uma biblioteca.

As salas da Coordenacéo e da Direcdo, aléem dalesatdorméatica, da sala dos
professores e da Secretaria, estdo voltadas para, @a fachada principal do prédio.
Apenas uma porta — na sala dos professores — eott@op- que permanecia sempre
fechado —, ao lado da Secretaria, permitiam a gass@a parte interna da escola para
esta fachada principal e suas salas. Os alunoavanire saiam da escola por uma
entrada lateral, ndo passando, portanto, em frergstas salas, exceto quando sua
presenca fosse solicitada, o que acontecia, frégiremte, quando se envolviam em
questdes de indisciplina.

O laboratério de Ciéncias, pouco utilizado — seigua Coordenadora apenas
dois professores o utilizavam, de vez em quandstava equipado com toda a vidraria
adequada e com microscoépios Opticos. Entretantocoidtava com um funcionario que
prepare o material para as aulas ou que o orgaeizg®s as atividades.

A sala de video tinha uma televisdo e um aparéth@VD — além destes, a
escola tinha mais uma TV e um DVD que podiam sexdes para as salas de aula. Esta
sala também tinha uma lousa e um retroprojetor. cCtica fora do bloco principal da
escola, muitas vezes ela era utilizada para owitasdades, que nao incluiam a
apresentacao de videos. Era o caso de apresentigctiabalhos em grupo, que podiam
gerar barulho, incomodando os professores das\saiakas.

A biblioteca contava com trés professores readaptajue cumpriam carga
horaria semanal que permitia a sua abertura pamelg horas, em todos os turnos. Os
horarios disponibilizados para uso da bibliotecaavam muito durante a semana, o
gue talvez ajude a explicar o fato de ela ser pguwoourada, tanto pelos professores
quanto pelos alunos. O acervo incluia livros dabétj paradidaticos, de literatura,
enciclopédias, diversos dicionarios e algumas t&vide cunho cientifico para consulta
pelos alunos e pais. Havia também uma bibliotegardf@ssor, com muitos titulos, que
também podia ser utilizada por pais e alunos, apeai consulta local.

A sala de informética tinha 12 computadores, seqde sete estavam
funcionando, inclusive com acesso a Internet. N&aahum funcionario que auxiliasse

na utilizacdo dos equipamentos. Assim, seu uswdicastrito a disponibilidade da



Coordenadora Pedagégica para acompanhar os alumesnecessitassem fazer
pesquisas ou, como era mais frequente, para cansdtis enderecos eletronicos (e-
mail). Também esta sala era pouco utilizada pelofegsores em suas aulas.

Do corredor do 1° andar saem duas escadas quazerndho patio, no téerreo.
Cada uma delas termina ao lado da porta que Isaéaados professores. Ao final das
aulas, nos intervalos, cada professor esperavdogies 0s seus alunos saissem para,
entdo, fechar a sala de aula e descer. Terminauterealo, os alunos se aglomeravam
em frente as escadarias, s0 podendo subir depeisgjprofessores o fizessem. Estes
eram momentos de grande tumulto e muito barulho.

No patio ha dois banheiros, proximos as escadagias serviam aos alunos.
Durante o periodo de aulas, era freqiente a cg&alde alunos pelas escadas rumo aos
banheiros. O acesso ao banheiro dos professorele éytro lado, no corredor em que

ficam a Diretoria e a Secretaria.

O quadro de funcionarios da escola

No periodo de levantamento das informacdes, o quddrfuncionarios era
composto por quatro pessoas que atuavam nha Sexr&scolar, trés inspetores
escolares e trés faxineiras. O corpo docente pgHiiprofessores; destes, 23 eram
efetivos (cinco afastados) e o restante, contratado

Compunham a equipe pedagodgico-administrativa @&t@& — graduada em
Pedagogia, Mestre em Educac¢éo —, O Vice-diretamdugido em Matematica — e uma
Coordenadora Pedagdgica — graduada em Geografsirevian Historia.

Nos intervalos, na sala dos professores, as ceawegiravam em torno de
questdes ligadas ao controle das turmas. Eramédntegi as reclamacgfes em relacao a
determinados alunos e/ou pais. N&o foi observaglssas ocasides, nenhuma situacao
de preparo ou de comentario acerca de algum pr@etolvendo os professores.
Algumas saidas para passeios foram comentadassdigias pareciam ser propostas
para os alunos que quisessem e pudessem ir, irdlgemente da série que cursassem.
Assim, nessas ocasifes, 0s professores acompanhaxaas muito heterogéneas, o
que deveria dificultar o planejamento da saida epooveitamento dos recursos
disponiveis nos locais visitados.

As instancias de participacdo da comunidade noiesn#b escolar eram a

Associacao de Pais e Mestres e o Conselho de Eédéia disso, a escola permitia que



0S pais e alunos participassem, se quisessem, lds, awo caso dos pais, e dos
Conselhos de Classe, alunos e pais. A Coordenatticau que, apesar de tal abertura
da escola, esta participacdo nunca ocorreu.

Projetos e avaliagcGes oficiais

A escola participava anualmente de projetos peagleg® conduzidospela
Diretoria de Ensino — como, por exemplo, do Profegaa — e por indUstrias da regi&o
— relativos, por exemplo, ao estudo ambiental. Aléisso, tinha participado das
Olimpiadas Brasileiras de Matematica e de Astroaomi

O Projeto Pipa, idealizado pelo corpo docentectmiduzido com a 52 série e
envolveu as seguintes disciplinas: Matematica, @diage Ciéncias. Neste projeto,
desenvolvido na ocasidao do levantamento de infodempara esta pesquisa, os alunos
construiam e empinavam pipas. Os professoresavidiin essas atividades para abordar
conceitos tais como clima, formacdo de ventos, sfesatmosférica, medidas e
construcdes geométricas, etc.

Nos dois anos anteriores a pesquisa a escolaipattido Projeto Mini-ONU,
para o Ensino Médio, em parceria com a Pontifiadvérsidade Catdlica de Minas
Gerais (PUC-MG) e a Organizacdo das Nacdes UniddHJ]. Foi a Unica escola
publica participante que ndo era do estado de Magaais.

Nesse evento, cada escola representava um paigi@ppea de discussoes
acerca de temas sorteados pela organizacdo damevéatnas tais como agua, energia
nuclear, fome, mortalidade infantil. Os alunos@entinham que estudar as posi¢coes do
pais que representavam e defendé-las nas sessdesculesdo. No ano de 2007, seis
alunos participaram da Mini-ONU, juntamente comadi@enadora Pedagdgica. Todas
as despesas da viagem, que durou uma semana, ffagas pelos pais, o0 que talvez
explique o reduzido niumero de alunos participantes.

Para se ter uma idéia do desempenho da escolavakacbes oficiais, serdo
apresentados os resultados obtidos por alunos déri@® em uma avaliacdo estadual
realizada em 2007 — o Sistema de Avaliacdo da Rstiedual Paulista (SARESP)
(SAO PAULO, 2007, Tal avaliacdo é anual e incide apenas sobrecatasspublicas
da rede estadual e sobre as disciplinas menciomatdasormente.

% Estas informacbes foram obtidas no site < htarg&p.edunet.sp.gov.br/2007>, acesso no dia
09/10/2008.



O SARESP pretende aferir o dominio de habilidaglesompeténcias basicas
previstas para o término de cada série avaliadasére, 62 série e 82 série do Ensino
Fundamental e 32 série do Ensino Médio — por meieglicacdo de provas de Lingua
Portuguesa e Matemati‘aAs provas tém a seguinte estrutura: 30 questdestttipla
escolha de Lingua Portuguesa e uma proposta deaedado tipo narrativo no Ensino
Fundamental e do tipo dissertativo no Ensino Médeo30 questdes de multipla escolha
de Matemaética.

Para a leitura dos resultados obtidos pelos aluatiiza-se uma escala de
pontos que foi inicialmente desenvolvida pelo $istale Avaliacdo do Ensino Basico
(SAEB). A escala representa uma progressao coukndas habilidades. Assim, um
aluno situado num determinado ponto da escala doméo sé as habilidades e
competéncias associadas a este ponto, mas també&uease referem aos pontos
inferiores da escala.

Para que se possa compreender o que se pde coewatix@ sobre o dominio
que os alunos da 82 série devem atingir em Linguaigues® e em Matematica, sdo
apresentados a seguir os pontos da escala adota@ARESP/2007, seguidos de
algumas das competéncias e habilidades indicadascpda um deles. Vale destacar a
marcada presenca de aspectos ligados diretameémséri@mentalizacdo para o contato

com o conhecimento cientifico:
Lingua Portuguesa — Pontos da Escala — SARESP/2007
- Menor do que 125 -
* Os alunos com proficiéncia menor do que 125 naoirsmm os conteudos e as
habilidades béasicos que a Prova de Leitura do SARE®7 objetivou
mencionar.

- 175 -

» [Os alunos] estabelecem relagbes de causa/consggi@nre idéias implicitas

no poema, com base em inferéncias basicas.

%" Todas as informacdes acerca da estrutura e daafdemleitura e interpretacdo dos resultados do
SARESP foram obtidas no site: < http://saresp.egmeov.br/2007>, acesso no dia 04/12/2008.

% Com relagéio a Lingua Portuguesa, cumpre destaeaa grova focaliza especificamente as habilidades
associadas a leitura.



- 200 -

Identificam a finalidade de um artigo publicado ewista, inferindo seu tema.
Reconhecem o assunto principal de uma noticiagaddiem jornal diario.
Localizam itens explicitos de informacdo, distrdms§ ao longo do texto,
distinguindo-os de outros itens concorrentes dareaad semelhante, em artigo
de divulgacao cientifica adaptado ou em fabula.

Inferem informacdes implicitas em partes espedfa@um informe cientifico e
de um texto instrucional.

Relacionam um exemplo a uma dada definicdo, emegpale um artigo de

divulgacgéo cientifica.

- 225 -

Identificam as caracteristicas e funcfes de umpastcular de linguagem em
artigo de divulgacao cientifica.

Identificam a funcdo de um texto instrucional.

Inferem, em artigo de divulgacéo cientifica, repgeim jornalistica e informe
cientifico, o tema ou a idéia principal, estabatelcerelacées ou inferéncias
entre as informacdes.

Localizam em textos instrucionais e em artigo deuldacdo cientifica,
informagdes relativas a fins, condigdes ou temmadé dos assuntos tratados.
Inferem, em noticia, artigo de divulgacdo ciendifie artigo de opinido,
informacgdes, fatos ou conceitos relevantes, cora bascompreensao global do

texto.
- 250 —
Inferem o assunto principal de uma reportagem |istia, de um verbete de

enciclopédia ou de um artigo de divulgacdo ciaergtiiestabelecendo relagbes

entre as informacdes dos textos.



Inferem o tema de uma historieta em quadrinhos retema versos de um
poema associados a imagens, interpretando essa&iagé®o para avaliar
mensagem de ordem ecoldgica.

Localizam itens concorrentes de informacéo expligendo que cada um deles
pode envolver varios critérios de visdo do mundolaltor, em artigo de
divulgacao cientifica ou reportagem jornalistica.

Identificam a sequéncia de informac¢des na ordemespondente aquela em que
aparecem, em artigo de divulgacao cientifica.

Inferem informacéo implicita em artigo de divulgac#entifica.

- 275 -

Identificam o objetivo do recurso a imagens comgletares (fotos), em artigo
de divulgacao cientifica.

Localizam item explicito de informacé&o, concorrecien outros itens de mesma
natureza, em um artigo de divulgacao cientificgtatio.

Localizam item explicito de informacédo, conside@n@ relacdo de
anterioridade/posterioridade na apresentacdo @mmagdo, em um artigo de
informacao cientifica adaptado.

Estabelecem rela¢des implicitas de causa/consdquiéntre informacgfes do
texto, em reportagem jornalistica.

Inferem a opinido do autor sobre um fato apresengad informativo cientifico.

- 300 -

Identificam marcas do género “artigo cientificodnmo citacdo de experiéncias e
recurso a exemplos, para apoiar uma concluséo.

Inferem a possivel tese defendida em cronica titen&flexiva, selecionando
uma frase que melhor a represente.

Estabelecem relacdes de causa/consequéncia efdrenagdes explicitas e
concorrentes distribuidas no texto (artigo de djggéo cientifica/adaptado).
Identificam o locutor e o interlocutor de uma catéaopinidao publica em jornal
diario.



- 325 -

Comparam duas cartas publicas de opinidao relatvaeam mesmo fato,
distinguindo as respectivas posicoes.

Identificam em uma crénica literaria narrativa aspectiva do narrador sobre a
personagem principal.

Inferem em crénica de opinido um argumento utilizpdlo autor para defender

sua tese.

- 350 -

Relacionam informacdes de acordo com a ordem ens@pe@presentadas, em
uma noticia de jornal.

Inferem a posicdo possivelmente defendida por tegem contra a qual se
insurge uma carta do leitor, publicada em jornafidi

Inferem informagBes em verbetes de diciondrio e agtiyos de divulgagéo
cientifica especificos da érea de Biologia.

Inferem o tema de uma narrativa literaria.

- 375 -

Inferem uma possivel opinido divergente, em relactese defendida pelo autor
em artigo de opinido.

Selecionam dentre as palavras ou expressbes itassate partes nao
sequenciais do texto aquela que pode ser relagdopad sinonimia a outra
expressao (arcaismo), também transcrita de patextm(cronica reflexiva).

- Maior que 375 -

Avaliam, com base no conhecimento gramatical es&db, a relacao sintéatico-

semantica existente entre duas frases transcréapade do texto (cronica

reflexiva).



Avaliam as relagBes ldogico-discursivas estabelscidam texto narrativo
(crénica), identificando o efeito de sentido pradozpelo narrador com a
mudancga da categoria de tempo do passado para sentge(debreagem
temporal).

MATEMATICA

- 150 -

» Resolve problema envolvendo a subtracdo de numetsais (alteragéo
negativa de um estado natural).

* Reconhece: o instrumento de medida de unidade dsanfhalanca de dois
pratos) e a unidade de medida de massa (quilograma)

e L&, compara e ordena numeros com até trés algasjsappesentados em
tabela.

* Interpreta dados apresentados em graficos de coluna

- 200 -

Reconhece a fragdo que representa uma relacaetipdote

Identifica o algarismo que esta na ordem da cerdemaim numero de quatro
algarismos.

Calcula: a multiplicacdo de niameros naturais ds digarismos; a subtracdo de
nameros naturais com até quatro algarismos (comrsecna unidade e na
dezena); a subtracdo de numeros decimais menoee$Qjicom representacado
até centésimos; a divisdo de numeros naturaisa@xdivisor de um algarismo);

50% de valor monetario indicado por dezena exata.

Resolve problema envolvendo: duracdo de um eveelmgdes entre kg (quilo)

e grama.

Resolve problema envolvendo: dados apresentados tamela; dados

apresentados em graficos de coluna.



- 225 -

Ordena numeros naturais expressos até centésimos.

Calcula o produto de niumeros naturais menores dolfQ; o quociente entre
dois numeros naturais, divisor com até dois algars

Estabelece relacbes entre metro e centimetros,rketre, hora e dia, kg (quilo)
e g, litro e ml (mililitro), em situacdes contextimadas.

Associa os dados de uma tabela com o correspongi€tiiteo de colunas e vice-

versa.

- 250 -

Calcula o valor numérico de uma expressao simples.

Resolve problema: aplicando conceito de média atita para a solugdo de um
problema; envolvendo contagem em situacdo combyinato

Resolve problema aplicando nocédo de semelhancaremangulo.

Resolve problema com dados apresentados em gséficoal.

- 275 -

Reconhece: a fracdo decimal equivalente a um nudeminal expresso até
centésimos; a fragcdo decimal correspondente a unenidecimal.

Calcula perimetros de figuras planas apresentadasathas quadriculadas.
Resolve problemas envolvendo adi¢éo e subtracadrderos decimais.
Utiliza porcentagens para construir argumentos.

Identifica: um grafico de colunas associado a wabala de dupla entrada; a
classe correspondente a uma determinada frequé@ntciama distribuicdo de
dados.

Resolve problemas envolvendo dados obtidos dadeite: um grafico de linhas.



- 300 -

Aplica o conceito de poténcia para representariphigt de uma unidade de
medida.

Calcula: a soma de fracdes com denominadores wliés;eo valor numérico de
uma expressao algébrica.

Calcula a area de um terreno de forma retangular.

Utiliza expressodes algébricas para representagtresaexpressas no enunciado
de problema.

Interpreta dados apresentados em intervalos entabeka de freqiiéncias.

- 325 -

Resolve problema envolvendo o produto de fracdes.

Calcula o produto de niumeros decimais representtéaentésimos.

Resolve equagao do segundo grau.

Calcula a soma de expressdes algébricas.

Resolve problema envolvendo: o conceito e o calddoporcentagem; uma
funcado do primeiro grau com dados apresentadosesrtabela.

Resolve problema envolvendo dados apresentadosneimstograma, a partir de

um exemplo de leitura de um dado desse gréfico.

- 350 -

Sabe simplificar a expressao de um trindmio uséatboacao.

Resolve problema envolvendo: operacfes com frag@@Escentagens; a escrita
do seu enunciado em linguagem algébrica e utilzautiacdo do segundo grau.
Analisa a variacao do perimetro de um quadradodjuae diminui a medida de

seu lado.

- 375 -

Identifica um numero irracional dentre op¢fes gumttém mostram dizimas.



* Resolve problemas envolvendo angulos internosi@egulos e angulo raso.
* Identifica a tabela que apresenta variagcdo de dumsdezas, dada a relacao

entre elas.

- 400 —

* Calcula: o valor de uma expressao numeérica envdtvedicdo e subtragdo com
radicais; o quociente entre duas expressoes atgdtsimples.
* Resolve problema envolvendo a determinagdo da metédum comprimento,

utilizando relagdes métricas do triangulo retangulo

- 425 —

* Resolve problema mostrando compreensao das regraesduto de radicais.

» Efetua operacbes com expressdes algébricas — gi@oe subtracao.

- 450 -

» Identifica a fungdo associada ao gréafico de unsmqeé passa pela origem e por

um ponto de coordenadas conhecidas.

Do exame do SARESP, no ano de 2007, participar&@3s06@lunos da Diretoria de
Ensino Campinas Oeste, a qual se vincula estaaeskalticiparam 453 alunos do
municipio de Valinhos e 130, desta escola.

As médias obtidas pelos alunos podem ser obsernadgabela 3:

Tabela 3: Resultados obtidos por alunos da 82 série no SRRESB7.

Médias Portugués Matematica

Estado 242.,6 231,6
Diretoria 2442 230,5
Municipio 265,1 257,4

Escola 258,1 251,0




Verifica-se que, ao concluir o Ensino Fundamental, alunos desta escola
atingiram, nesta avaliacdo, médias superiores tastobtidas para o Estado, quanto
para a Diretoria de Ensino ao qual sua escolavestélada. O boletim divulgado pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo rtaminhciona, para fins de
comparacao, as medias obtidas pelos alunos de &do IR Sistema de Avaliacdo do
Ensino Basico em 2005 (SAEB, 2005) (BRASIL, 200&)jas escalas de pontos
aproximam-se as do SARESP: em Portugués a médidef@28,4; em Matemética,
230,2. Portanto, os indices expressos na tabelapBsentariam um avanco no
rendimento escolar dos alunos da rede publicaustdd Sado Paulo de 2005 para 2007.
Ainda assim, ao se levar em conta apenas uma @arteabilidade de leitura e do
dominio da linguagem matematica expressa na edoaBARESP/2007 e diretamente
ligada a instrumentalizacdo para a abordagem dbecimento cientifico, diante dos

resultados atingidos, os alunos desta escola ndmsiaram capazes de:

» Identificar o objetivo do recurso a imagens comg@etares (fotos), em artigo de
divulgacéo cientifica.

» Localizar item explicito de informacao, concorreoten outros itens de mesma
natureza, em um artigo de divulgacao cientificgtatio.

* Localizar item explicito de informagcdo, considemnda relacdo de
anterioridade/posterioridade na apresentacdo @emagdo, em um artigo de
informacéo cientifica adaptado.

» Inferir a opinido do autor sobre um fato apresemtad informativo cientifico.

» Identificar marcas do género “artigo cientificobneo citacdo de experiéncias e
recurso a exemplos, para apoiar uma concluséo.

» Estabelecer relacdes de causa/consequéncia erfitrenagdes explicitas e
concorrentes distribuidas no texto (artigo de djagéo cientifica/adaptado).

» Inferir informacdes em verbetes de dicionério e artigos de divulgacéo
cientifica especificos da area de Biologia.

» Resolver problemas envolvendo dados obtidos dadeite um grafico de linhas.

* Aplicar o conceito de poténcia para representatiphos de uma unidade de
medida.

» Utilizar expressfes algébricas para representacdes expressas no enunciado

de problema.



* Interpretar dados apresentados em intervalos entalyeta de frequiéncias.

* Resolver problema envolvendo: o conceito e o cdldd porcentagem; uma
funcao do primeiro grau com dados apresentadosmartabela.

* Resolver problema envolvendo dados apresentadasreimstograma, a partir
de um exemplo de leitura de um dado desse grafico.

* Resolver problema envolvendo: operacdes com frag@escentagens; a escrita

do seu enunciado em linguagem algébrica e utilzaugiacdo do segundo grau.

Diante deste quadro, € possivel ter um poucos nda clareza acerca da
classificagdo dos alunos de acordo com o niveddquacao ou inadequacdo ao que se
espera que portem como conhecimento destas dmsplino final do Ensino

Fundamental, conforme se apresenta no boletim ttadsu

Tabela 4: Nivel dos alunos da 82 série da escola no SARBSP/2em Lingua

Portuguesa e Matematica.

Nivel Lingua Portuguesa Matemética
Abaixo do basico 13,5% 29,4%
Basico 44,4% 54,0%
Adequado 35,3% 14,3%
Avancado 6,8% 2,4%

Segundo os resultados dessa avaliacdo, 57,9% ldassada escola nao
atingiram um nivel considerado adequado ao quesera de um aluno concluinte do
Ensino Fundamental, no que diz respeito ao domd#oleitura. Em relacdo a
Matematica, o dominio considerado adequado naatiiogido por 83,4% dos alunos.
Para completar este quadro, parece interessart@caesue, nesta mesma avaliacéo,
entre os alunos concluintes do Ensino Médio, 8y&&atingiram o nivel adequado em
Portugués e 96,6% néao o atingiram em Matematica.

No Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) (BRASHQ07)®, a avaliacéo
foi composta de dois resultados, correspondentégesempenho do aluno na Redacao e
na Parte Objetiva da prova. Cada uma destas peaatiasl00 pontos. A Parte Objetiva

% Tais informacdes foram obtidas acessando o sitep:#mediasenem.inep.gov.br/resultado.php>,
acesso no dia 09/10/2008.



da prova foi composta por 63 questdes; assim, oade todas elas correspondia a nota
maxima, 100,#. As faixas de desempenho de acordo com o nimezoaitos na Parte
Objetiva da prova foram assim definidas: (1) Ingefite a Regular: de 0 a 25 acertos;
(2) Regular a Bom: de 26 a 44 acertos e (3) BomcalEnte: de 45 a 63 acertos.

Neste exame, os alunos desta escola obtiveram gasntes médias: 52,29
(Prova Objetiva) e 54,51 (considerando RedacéooeaPObjetiva). Cumpre destacar
que, confirmando a informacao fornecida pela camadera pedagdgica, a escola ficou
muito bem classificada em relacdo as demais espaldagas do municipio. Entretanto,
vale destacar que, se a comparacao for realizadaosaresultados obtidos por alunos
das escolas privadas de Valinhos, a situacdo néecepddo favoravel: tais alunos
obtiveram médias superiores a 70,0 na prova ohbjetivsuperiores a 65, quando

considerada a nota da redatiao

2.4.3) Os alunos

Durante o segundo semestre de 2006 e o primeir@08&, duas turmas
responderam questionario para a caracterizacao-e6onémica e cultural das familias
bem como da situagao escolar destes alunos (vetoAhdnstrumento 1l.b). Tratou-se
de um grupo de 55 alunos, 30 meninos e 25 meninas,dades entre 13 e 16 affos
O objetivo de tal caracterizacdo foi tracar um pama que permitisse inferir algo mais
acerca das oportunidades de acesso destes alumegado cultural da sociedade em
gue vivem, seja na escola, seja em outras insgdeiparticipagao.

Constatou-se que a maioria destes alunos moravaosopais, cujos niveis de

escolaridade sdo apresentados na Tabela 5:

“9Na Redagcéo, sdo avaliadas cinco competénciasnetas sdo classificadas nas seguintes faixas de
desempenho: (1) Insuficiente a Regular: de 0 g0Regular a Bom: de 40 a 70 e (3) Bom a Excelente
70 a 100.

“1 A média global no ENEM/2007 foi 51,52 (Prova Ohja} e 55,99 (Redac&o). Cumpre destacar que, na
Prova Obijetiva, esta média global, para quem estsdmente em escola particular ou a maior parte em
escola particular, foi respectivamente 68,04 e&7H@ara quem estudou somente em escola publica ou a
maior parte em escola publica, as médias foram 049,2e 51,76
(<inep.gov.br/download/Enem/Relatério/Enem_200Zjpdf

2 Onze alunos deste grupo tinham 13 anos, 28, 1s} 44dl5 anos e cinco, 16 anos.



Tabela 5: Nivel de escolaridade dos pais.

Escolaridade Pais Maes

Nunca frequéntaram a escola 1 2

Ensino Fundamental | (parte) 14 _

Ensino Fundamental | _ 18
(completo)

Ensino Fundamental Il (parte) _ 13

Ensino Fundamental Il 14 _
(completo)

Ensino Médio (parte) _ 18

Ensino Médio (completo) 19

Ensino Superior (parte)

Ensino Superior (completo) 5 4

Ao considerar a Tabela 5, pode-se pensar na plaksile ou ndo desses pais
auxiliarem seus filhos na execucdo de tarefas a&®=l Uma vez que tais alunos
estavam na ocasido no final do segundo ciclo d:n&rmaindamental e que, de maneira
geral, as mées é que se responsabilizavam pelopaobamento de suas vidas
escolares — como sugere as fichas de acompanhadwn&bunos, nas quais constavam
as assinaturas do responsavel que participaveedages escolares —, cumpre destacar
gue 33 delas sequer terminaram o0 segmento escotado naquele momento por seus
filhos.

Das familias desses alunos, 36 possuiam casasiggiOpnde podiam ser
encontrados os seguintes bens:



Tabela 6:Bens existentes nas casas dos alunos.

Bens Numero de familias que possuem
Televiséo 51
Video ou DVD 36
Computador 30
Maquina de lavar roupas 43
Telefone fixo 30
Geladeira 55
Freezer 24
Automoével 38

A tabela 6 revela que os bens de mais amplo agessoestas familias eram a
televisdo, a geladeira e a maquina de lavar ropasgdeo/DVD e o computador que,
ao menos potencialmente, podem representar outasde acesso a bens culturais,
eram menos acessiveis as familias em questéo.

Sobre a disponibilidade de materiais para leiemacasa, 27 alunos afirmaram
ter até nove livro¥. O dicionario estava presente em 42 residénci@é @lunos
declararam ter acesso a internet em casa. Aléneslessursos, 34 jovens afirmaram
possuir em casa um lugar tranquilo para estudar.

Sobre os habitos de leitura, verificou-se quegisre revistas eram lidos de vez
em quando, respectivamente, por 34 e por 22 dosslda as histérias em quadrinhos
eram lidas frequentemente por 38 deles, enquarda®gualunos afirmaram que nunca

[éem livros de literatura.

43 O instrumento respondido, baseadoQueestionario de Informacdes Sobre o Aluno — 52 séfigsdo
SARESP 2003, marca as seguintes quantidades ds:laté nove livros, 10 a 20 livros, 21 a 100 kveo
mais de 100 livros (ver Anexo I, Instrumento Il.b)



Destaca-se que 0 acesso a leitura parece limijgal@ esses alunos,
considerando-se que as familias declararam popsuicos livros e que mesmo 0s
jornais e revistas eram lidos esporadicamente, e rifio sugere que houvesse uma
assinatura mensal de tais revistas, fator que podecilitar o desenvolvimento do
interesse pela atividade de leitura.

As atividades de lazer mais citadas por estesalforam: assistir TV e ouvir
musica. Apenas dois deles indicaram frequentaatooiel6, disseram ir a shows e trés,
a exposicoes de arte.

Trinta e sete alunos destas turmas estavam naamesiituicdo escolar desde
2005; 51 deles nunca deixaram de frequentar asgestohta e cinco jovens afirmaram
nunca terem sido reprovados. Com relacdo a disaifliéncias, 46 alunos revelaram
nunca terem precisado de reforco.

No que diz respeito a assiduidade destes jovdnmdicaram ter faltado muitas
vezes no ano letivo em que responderam ao insttonten pesquisa elaborado para
coletar estas informacdes. Além disso, 28 delemafam ter ficado sem professor em
trés ou mais disciplinas neste mesmo ano.

Sobre a realizacao de tarefas escolares, 26 atiautsraram fazé-las, de vez em
quando; 23 afirmaram fazé-las sempre.

Quando nao entendiam algo, 28 deles tentavam eselasuas davidas junto aos
colegas e 22, junto ao professor.

A indisciplina em sala de aula foi apontada poafdhos como o fator que mais
dificultava a sua aprendizagem. A falta de intexedss alunos também foi apontada
como um destes fatores por 33 deles; 17 jovensdrain que a forma como o professor
explicava a matéria também dificultava a sua apregem.

Na tentativa de conhecer um pouco acerca da foreta gual os alunos
declararam se relacionar com o conhecimento esdelatiéncias, lhes foi solicitado
que citassem os temas que estudaram na 7#'se#a disciplina, e as respostas foram

distribuidas de acordo com a Tabela 7:

4 Esta solicitacdo esta presente no Roteiro de @aizacdo dos Alunos (Anexo Il, Instrumento Il.b) e
serviu como uma adaptacdo do Balanco de SabereARD®IT, 2001), buscando o que os alunos
afirmavam ter aprendido nas aulas de Ciéncias sérié



Tabela 7: O que os alunos declararam ter aprendido na & séri

Temas Numero de respostas
Corpo Humano 35
Sexualidade, DST*, SIDA**, contracepgdo 25
Células, tecidos, 6rgaos 14
Sem resposta/ Nao lembro 8
Doencas 4
Alimentos 4

* Doencas sexualmente transmissiveis.
** Sindrome da imunodeficiéncia adquirida.

A analise da Tabela 7 sugere que o tema mais marce relacdo com o
conhecimento de Ciéncias estabelecida por essessaha 72 série foram as questdes
ligadas ao corpo humano, notadamente as que senefe reproducao.

Em seguida, ao solicitar que respondessem a seguiestdoComo vocé sabe
ou percebe que aprendeu realmente alguma cpisa&? respostas se distribuiram
conforme mostra a Tabela 8:

Tabela 8:Como os alunos identificam que sabem algo?

Resposta Numero de alunos
Quando tiro boas notas 16
Quando consigo explicar o que aprendi a alguém 15

(especialmente ao professor)
Quando consigo fazer os exercicios sozinho 12
Quando tenho interesse 4

Sem resposta 2




E interessante destacar que na Tabela 8 se idangfimportancia conferida
pelos alunos a validagcdo que a escola confere apeadizagem por meio das notas
que distribui. Além disso, é notavel a relevancia qs alunos dao ao desenvolvimento
da capacidade de explicar o assunto tratado nas pafa alguém. Isto parece confirmar
a importancia da elaboracéo individual do conhestm@ara a comunicacédo ao outro,
num processo que sO acontece na relacdo, no asaloied, como destacam Vygotsky e
Mead, cujas idéias foram brevemente apresentadasicimente. Também se pode
lembrar aqui a necessidade apontada por Bacheéas® goroporcionar oportunidades
para que quem aprenda também ensine. Isto tamb@etered possibilidade que os
alunos tém, ou nado, de exercer algum controle salopgestdo do compassamento nas
aulas de Ciéncias, ou seja, da possibilidade gpeofessor confere aos alunos de
interferir no tempo previsto por ele para a fornmadas conceitos, de acordo com as

necessidades vividas pelos adquirentes, no prodesaprendizagem.

2.4.4) A professora e suas aulas

A observacdo de 20 aulas de uma professora daagseohitiu identificar um
tipo de prética docente cuja descricdo visa enciguas posteriores analises acerca do
nivel de exigéncia conceitual assumido e o caréi®s relacdes entre sujeitos
estabelecidas neste contexto de transmisséo/a@uisiQ conhecimento escolar de
Ciéncias.

A professora estava, na ocasido do levantamentanfdemacdes para a
realizacdo desta pesquisa, nos ultimos anos doieiedo magistério. No final de 2007,
aposentou-se. Portanto, tratava-se de uma professxperiente, respeitada pela
coordenadora pedagodgica — que indicou a pesquagderacompanhasse as suas aulas,
por se tratar da “melhor professora da escolapeles alunos, que mantinham em suas
aulas um comportamento mais disciplinado do queoatras aulas observadas pela
pesquisadora.

Todas as suas aulas comecavam com 0 controleegiééficia e da realizacéo
das tarefas de casa. Para esta Ultima atividadpedédia um tempo consideravel, uma
vez que olhava caderno por caderno e os carimhj@@ que 0S pais pudessem
acompanhar — e assinar — a conduta dos filhos &agare as atividades escolares.

Nestes momentos também verificava os carimbogeoass assinadas pelos pais.



Nas aulas, ndo se estendia ao tecer comentarwe aoconduta ou sobre o
rendimento escolar de seus alunos. Quando istdeaanfazia-o por meio de poucos e
breves comentarios, nos quais buscava enfatizzapmmsabilidade que estes e seus pais
devem ter para com a vida escolar. Da mesma fomustrava-se sempre muito
responsavel, ndo adiando a entrega de tarefasealizacao de avaliacdes e entregando
em prazo muito reduzido todos os materiais dosoalpior ela corrigidos.

Seus registros na lousa consistiam de (1) indesagdbre o que seria feito na
aula — no caso de se tratar de uma aula no labioratdo na sala de video —, (2) de
registros de definicbes — bastante sucintas, esafiea®s, e seguidas da indicacdo das
paginas do livro didatico nas quais se encontravassunto abordado — ou (3) de
respostas elaboradas durante a correcéo de emsrmeiizados pelos alunos — embora,
mais freqientemente a correcdo tenha sido feitaaaperalmente, com a professora
ditando as respostas para os alunos.

Suas explicacBes/exploragbes do contetdo seguiardean estabelecida pelo
livro didatico, embora ela ndo recorresse a elartara aula, exceto para ler as questdes
que iria corrigir ou para indicar alguma figura quezleria auxiliar a compreenséo do
tema de estudo. A estas situacdes de exploracéondeiido, imprimia um ritmo muito
acelerado, falando rapidamente e fazendo pergpatasa turma sem esperar mais do
gue poucos segundos para, ou dar a resposta elaames confirmar a resposta de
algum aluno, por vezes repetindo-a, apressadamgata,o restante dos alunos. As
correcdes de exercicios também seguiam este rgem@o que o pouco diadlogo que
estabelecia com o0s alunos nessas ocasifes sagiestrialgumas frases curtas dirigidas
a um pequeno grupo de alunos, sentados nas fildemafente, num tom de voz
inaudivel para os que estivessem sentados no fimadtasse, como costumava estar a
pesquisadora.

Realizava com regularidade avaliagbes de apregelizaao final de cada secao
estudada. Os instrumentos de avaliagdo que prodtema cuidadosamente preparados
e consistiam, na sua maioria, de trés partes: (i)texto, seguido de questbes
interpretativas de multipla escolha; (2) questdesadsociacdo de colunas ou de
preenchimento de lacunas — por vezes seguidas depequena lista de palavras na
gual os alunos deveriam escolher a que melhor ghesse as lacunas — e, por fim, (3)
perguntas sobre o assunto em quéitdale destacar que o nivel de exigéncia de tais

“>No Anexo V encontra-se um exemplo deste tipo rinaigiente de instrumento de avaliacéo preparado
pela professora.



instrumentos de avaliagdo mostrou-se bastante batwon a mobilizacdo de
competéncias e contetdos cientificos de menor devabstracd8. Entretanto, mesmo
diante deste baixo nivel de exigéncia conceituatsoltado dos alunos em uma destas

avaliacdes ndo se mostrava bom, como se pode pertzd abela 9:

Tabela 9 Resultados alcancados pelos alunos da 72 séritedie um dos instrumentos
de avaliacao produzidos pela professora.

Notas Numero de alunos
0-20 2
25-45 15
50-7,0 8
75-9,5 7

Enfim, em sua pratica docente, a professora revafoa grande preocupacao
com o controle do cumprimento das tarefas escolar@sto as suas quanto as dos
alunos e pais. Nao parece plausivel que ela naprizsa todo o conteido programatico
previsto para o ano — 0 que pode ser um dos elemeara o reconhecimento de seus
méritos pela coordenacdo pedagodgica e mesmo pellossae, provavelmente, pelos
pais. Também ndo se pode negar sua dedicacdo Ear@me execucdo de suas aulas,
qgue, embora fossem na maior parte das vezes axpesitambém revelavam a sua
busca por alternativas para a abordagem dos temastedo. Assim, fez uso de videos
e de atividades no laboratério e trouxe em alguocasides textos retirados de fontes
diversas, abrindo a possibilidade de entrada dhemmento cientifico por outras vias,
além do livro didatico em uso.

Também cumpre destacar que a professora mostrbastante dedicada a
deixar claro o que esperava de cada aula, de tadiade, de cada avaliacéo realizada.
Todos os passos a serem dados na realizacdo dpiguatividade em suas aulas, bem

como o0s critérios que utilizaria para avaliar atipgracdo dos alunos foram

6 A anélise do nivel de exigéncia conceitual de mstrimento de avaliacdo produzido pela professora e
aplicado com a turma de 82 série consta do Ca@tulo



cuidadosamente estabelecidos por ela. Deve-se mambgistrar que nas relacdes
estabelecidas em suas aulas identificou-se sewi@uainento hierarquico claro e
bastante respeitoso para com os alunos.

Na interagcdo com o conhecimento, entretanto, gargoticas oportunidades de
interferéncia por parte dos alunos, especialmerde qne se refere ao tempo
disponibilizado para suas questdes ou comentédklém da pouca participacdo desses
jovens na interagdo professor-conhecimento-alunarande as explicagbes o
conhecimento era trazido com tamanha urgéncia, ntmo tdo acelerado, que
dificilmente eles poderiam ter clareza sobre o eutendiam ou néo sobre o que estava
sendo abordado. Tampouco se pode pensar, diantetam@nha pressa, no
desenvolvimento progressivo de habilidades de pesmsto minimamente mais
complexas, 0 que parece ter resultado na restagatesenvolvimento das capacidades
de aquisicdo de informacdes que nao permitem daolante, acessar os grandes temas
unificadores da Ciéncia. Esta situacdo ainda sdranosais desfavoravel ao se pensar
naqueles alunos que s6 contam com a escola pgparpianar as condigdes para 0
desenvolvimento de meios para acessar o “conhetorpexderoso”.

Para finalizar esta caracterizacdo do contextoedézacdo da pesquisa, vale
destacar que, ainda que se admita o carater irsttalngue os sistemas de avaliacdo
oficiais acabam por imprimir ao trabalho escolamam conhecimento — por definirem
todo o processo de escolarizacdo em termos ddagss) limitando a discusséo sobre
qual conhecimento deve circular na escola —, asaptacdo do rendimento alcancado
pelos alunos em algumas dessas avaliacdes, e asdasmparacdes dai decorrentes,
pretende destacar, ao menos, o critério pelo gafiti@&ncia das escolas é mensurada e,
diante dele, a situacdo desta escola. E apontdhétampara a coexisténcia de
expectativas diferenciadas no que se refere aadta#ggs alcancados por escolas
publicas e privadas, constituindo de@kingsbaseados em pesos e medidas bastante
diferenciados. Vale questionar o que isto signiéoatermos de ampliacdo do acesso a
formas mais complexas de pensamento e ao conhdoiregpecializado por parte dos
alunos que chegam a estes dois tipos de escolas.

De maneira geral, portanto, a apresentacdo dastegsticas do contexto em
qgue a pesquisa foi realizada, desde o municipiaaala de aula, permite dizer que
estes alunos vivem num ambiente que oferece paumatunidades de contato com
bens culturais que poderiam representar uma maiobilimacdo de formas de

pensamento mais complexas — acesso limitado as)ivieatro, cinema e outras



atividades culturais. Grande parte deles ndo amtaninguém que possa facilitar sua
aproximacdo ao conhecimento académico em sua &amildiante da pratica docente
descrita, também ndo encontra espaco de participagdtervencdo nos momentos de

transmissao do conhecimento escolar de Ciénciaalaae aula.



) ] CAPITULO 3
APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS E RESULTADOS DA PESQUISA



De cada uma das trés instancias de recontextu@izapsideradas neste estudo,
foram retirados 15 excertos para andlise do grauingedisciplinaridade, do
estabelecimento de relagbes entre conheciment@®ragas e ndo-académicos, da
complexidade das competéncias cientificas e da lexidpde dos conteudos cientificos.
Tais excertos compuseram as unidades de analise(d@AAnexo lll, lll.a a lll.c). Em
relagdo as duas primeiras instancias — o PCN/CNiwmdidatico — as unidades de
andlise foram divididas nas mesmas secoes: (1) €eonbntos, (2) Finalidades, (3)
Orientacoes Metodoldgicas e (4) Avaliacdo. Enttetams excertos retirados dos
registros das seis aulas observadas, dada a ésdadié das interagcdes que ocorrem no
contexto da sala de aula, compuseram unidades d@semue foram divididas em
outras sec¢les: (1) Exploracao/discussdo dos temmsestudo, (2) Registros da
professora e (3) Escolhas metodologicas.

Para facilitar a compreensao dos caminhos tragaal@nalise destes materiais,
segue uma descricdo das etapas de tratamentofdamagdes para a composi¢cdo dos
dados da pesquisa e o resultado da analise demies gara cada um dos critérios

considerados.

3.1) Grau de intradisciplinaridade

PCN/CN

Na leitura do texto do segmento dos PCN/CN (Qu&tdo do Ensino
Fundamental) foi facil identificar as unidades délmse que se referiam a cada uma das
secbes consideradas — (1) Conhecimentos, (2) @aus, (3) Orientacdes
Metodoldégicas e (4) Avaliacdo. Assim, duas delasarfo consideradas como
representantes da se¢do Conhecimentos, quatreecda &inalidades, seis, da secao
Orientagdes Metodoldgicas e trés, da se¢éo Avalidgeinteressante destacar que o teor
das trés unidades de analise que foram classiicadasecdo Avaliagdo — e que no
proprio texto do PCN encontram-se no item CritedesAvaliacdo para o Quarto Ciclo
— pode remeter tanto ao estabelecimento de filglaguanto ao de orientacdes
metodoldgicas (ver Anexo lll, lll.a, UA 13, 14 e)1Bortanto, neste documento — como
se poderia esperar, dado o seu objetivo de estabglarametros para a composi¢do de

planos curriculares e mesmo para a pratica doeeate questdes aparentemente mais



prementes dizem respeito a definicdo de metas paemsino da disciplina e as
indicacoes referentes a forma de abordagem dos(atwg pelo professor.

Em relacdo ao critério intradisciplinaridade, aiée parcial obtido para o
calculo do nivel de exigéncia conceitual destadimsgt de recontextualizacao (R
atingiu o valor de 0.90, o que indica que houvepaoste dos autores dos PCN/CN uma
forte preocupacdo em apontar a relevancia do dstaibento de relagcbes entre os
diferentes conteudos trabalhados durante o ensimdafmental (ver Anexo IV, IV.a).
Assim, a maior parte das UA contempla as relaches eonteudos de ordem complexa,
ou entre estes e conteudos de ordem simples, ds tdiierentes, o que aponta para
uma visdo integradora do conhecimento cientifiamfarme indicado anteriormente.

Um exemplo de UA deste tipo pode favorecer a coenm&o desta questao:

Ao final do quarto ciclo, os estudantes deverdededicbes para melhor
explicitar diferentes relacdes entre o ar, a aguslo, a luz, o calor e os
seres vivos, tanto no nivel planetario como localacionando

fendbmenos que participam do fluxo de energia naaTerdos ciclos

biogeoquimicos, principalmente dos ciclos da aglm,carbono e do
oxigénio (UA n°4).

Nesta UA, sdo claramente indicadas as relacfeg eoimteddos de ordem
complexa de temas diferentes, ligados & Quimicgsicdie Biologia — por exemplo,
fluxo de energia e relacbes entre luz, agua, soderes vivos —, numa perspectiva
fortemente integradora.

Vale destacar ainda que uma pequena parte das htdnopla apenas a relagao
entre conteudos de ordem simples dentro do mesma teque significaria a adogao de
uma perspectiva mais restrita na aproximacdo dbemmento cientifico. A seguinte

unidade de analise exemplifica esta forma de agerda

Para estudos que envolvam o ar (ciclos dos maerraspiracéo,
composicado da atmosfera) é particularmente impigrtanapresentacao
de tabelas de sua composicdo média, assunto geseata dificuldade
de compreensao pelos estudantes. Ao serem pergansabre o
principal componente do ar, costumam lembrar-se aigénio,
secundariamente do gas carbbnico, mas esquecemsstraténio e do
vapor d’agua. Assim, é interessante o trabalho eoatipo de tabelas
em que se mostre a composicdo média do ar insp&attoar expirado
pelo ser humano, bem como tabelas em que a quamtiddativa de
vapor d’agua também esteja presente (UA n° 6).



Neste caso, a orientacdo metodologica recai sollenéficacdo da composicao
do ar, sem que sejam exploradas as relagcdes ahtir&@drmacéo e, por exemplo, o
processo de respiracao celular — embora este stbizitado, foi apenas no intuito de
apontar diferentes composi¢cdes da mistura de gaseompdem o ar atmosférico.
Assim, um importante aspecto integrador que poddgorrer deste estudo néo foi

explorado.

Livro didatico

No livro didatico, as sec¢Oes Finalidades e OridgigacMetodoldgicas nao
puderam ser identificadas com facilidade. Vale atest que se optou por analisar o
livro do estudante e ndo o livro do professor. Blestimo, provavelmente, seria
possivel encontrar muitas indicacdes relativas idalidades do estudo dos temas
propostos e de formas de abordagem destes terstsp\deu objetivo de facilitar o uso
considerado adequado para este recurso didatisalaale aula. Entretanto, considera-
se que também para o aluno seria importante rassaltpropositos a que se destina o
estudo de cada tema, bem como a forma de encadeat®ecada novo assunto tratado
com 0s anteriores e com o0s vindouros. Porém, fsipel destacar apenas uma UA que

pode ser considerada como pertencente a secaakded. E ela:

Nesta Unidade vocé terda a oportunidade de aprofurgkus
conhecimentos sobre a constituicdo e as transf@esadisicas da
matéria e poderda compreender também como e quacolvem as
transformacdes quimicas (UA n° 1).

Além de ser a Unica UA relacionada com o estalmakatio de finalidades para o
estudo do tema, também é relevante considerar @uedo todos os capitulos do livro
que apresentam alguma indicac&o deste tipo.

Quanto as Orientacbes Metodologicas, € compredrasisga auséncia no livro
do estudante, embora se tenha considerado uma kA pertencente a esta segao, por
se tratar de uma indicacdo de método de estudeerngeeao final de todos os capitulos
do livro:

Identifigue aqui os principais conceitos deste ttdgpina ordem em que
foram apresentados. Retome-0os sempre que achasadoepara seus
estudos (UA n°13).



Esta UA se encontra imediatamente depois de unredeexercicios de fixacao
e vem acompanhada por uma lista de conceitos deeitta localizados a longo dos
capitulos. O método de estudo proposto nesta igéticparece sugerir a aproximacao
do conhecimento cientifico pela via da memorizad@alefinicbes. Um procedimento
observado nas aulas acompanhadas neste estudgaln@scplunos parecem identificar
0s termos nas questdes e procura-los no textogitulzea fim de transcrever os trechos
na elaboracao de suas respostas, acaba sendmdacpor esta forma de organizagéo
do livro.

Nas se¢Oes Conhecimentos e Avaliacdo, encontranesgectivamente sete e
seis UA.

Em relacdo ao grau de intradisciplinaridade emadotnas UA do livro didatico,

o indice parcial foi de 0,58 (. = 0,58), 0o que aponta para um significativo
decréscimo em relacdo ao indice parcial identiicads UA do PCN/CN (0,90) (ver
Anexo IV, IV.b). Esta diminui¢ao representa uma orgreocupacao por parte do autor
e da editora responsaveis pelo livro didatico coestabelecimento das relagbes entre
os conteudos da disciplina Ciéncias Naturais. €eectiva deixa de conferir ao livro
didatico uma énfase no carater integrador do comteeto cientifico.

Uma parte significativa das UA enfatiza as relagémtse contelidos dentro do
mesmo tema de estudo — entre contelidos complexestaiestes e contedados simples
—, por exemplo, conteudos ligados a Quimica apesas) ligacdo com outros
importantes contetudos da Biologia ou da Fisica.AAdbaixo exemplifica este tipo de

relagéo:

Substancia € um tipo de matéria com propriedadestaates e definidas.

As substancias podem estar completamente isoladasse caso, temos
umasubstancia pura— ou misturada a outras — nesse caso, temos uma
mistura (UA n° 6).

Em apenas duas das UA pbde-se identificar o detalmento de relagbes entre
contetdos pertencentes a diferentes temas dergr@idacias Naturais. Esta forma de
abordagem, propiciadora de uma visdo mais amplaodbecimento cientifico, pela
consideracdo concomitante de questdes ligadas i6aFés a Quimica, pode ser

identificada abaixo:



Nesta Unidade vocé terda a oportunidade de aprofurgkus
conhecimentos sobre a constituicdo e as transf@esadisicas da
matéria e podera compreender também como e quacolvem as
transformacdes quimicas (UA n° 1).

Neste caso, cumpre destacar que, embora seja dpomtarelacdo entre
conteldos complexos de temas diferentes, ndo haumemaprofundamento do

significado de tais relacdes.

Aulas

As UA das aulas foram assim distribuidas pelas ese@dnsideradas neste
estudo: (1) Exploracédo/discussdo dos temas em cestove UA; (2) Registros do
professor: quatro e (3) Escolha metodolégica: t@s.momentos de abordagem dos
contetdos pela professora, em suas explicacbesumantd a correcdo de tarefas
realizadas em classe ou em casa, prevalecem sabmmomentos destinados a
composicdo de seus registros, aqui considerado® amsnregistros na lousa e as
respostas ditadas aos alunos durante as corregdes.

Quanto as escolhas da professora em relacdo aodé@pabordagem dos
conteudos, elas podem ser identificadas em UA qogtram o que ela indica como

forma de aproximacédo adequada do tema em estuatho, Iwo excerto abaixo:

Antes do laboratério, alguns cuidados: sem mexeler@onstracdo, ndo
é préa falar(Fala da professora. UA n° 9)

Aqui a professora expressa sua concepcao de coveo-deu, de como pode —
ser a participacao de seus alunos no laboratoridi@iecias: eles devem ser silenciosos,
evitar contato com os materiais e observar o thabdh professora. Note-se que as UA
que portam tais indicacdes sdo ainda menos freggidotque aquelas que se referem ao
tratamento dos conteddos e aos registros da poofess

Quanto ao grau de intradisciplinaridade nas anltservadas, a analise das UA
indica uma diminuicdo no indice parcial em relag@aoobtido para o livro didatico —
que ja apresentava um decréscimo em relacdo aodMCINIo caso das UA das aulas, o
IPintra foi de 0,45 (ver Anexo IV, IV.c). Tal decréscimo imdice parcial referente a
intradisciplinaridade pode contribuir para uma dini¢do do nivel de exigéncia

conceitual das aulas, que leva em consideracdoceséeio bem como o grau de



complexidade das competéncias e dos conteudodficesntmobilizados no contexto
das aulas de Ciéncias.

Todas as UA das aulas ressaltam a relacdo entrelctms de ordem simples ou
de ordem complexa dentro do mesmo tema ou nao feefenéncia a tais relacdes. Nao
sao estabelecidas relacbes entre conteldos deuqualgiem que sejam provenientes
de temas diferentes, o que acaba por restringiosailplidade de compreensao dos
temas unificadores do conhecimento cientifico.

A figura 4 apresenta a relacdo entre o numero ddades de analise
consideradas em cada instancia de recontextualizag® categorias de classificacéo,
ou seja, 0 grau de manutencao das fronteiras estcenteudos dentro da disciplina de
Ciéncias Naturais. A partir de sua analise, podeesificar que a énfase no caso dos
PCN/CN recai sobre o estabelecimento de relacdee es conteudos de Ciéncias
Naturais em um nivel mais profundo, com destaqua pa relacdes entre conteudos
complexos de temas diferentes. Entretanto, no liNddtico e nas aulas, tais relagées
sao praticamente desconsideradas e, em seu lagamge-se o foco para as relacdes
entre conteudos pertencentes ao mesmo tema —palmente de ordem simples, nas

aulas, e de ordem complexa, no livro.

Figura 4: Grau de Intradisciplinaridade nas trés instandeasecontextualizacao.
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entre conceitos de ordem simples dentro do mesma; te

C *: UA nas quais s&o estabelecidas relagdes entoeitos de ordem simples, de temas diferentes;

C ": UA nas quais sdo estabelecidas relacdes enteeitosn de ordem complexa, ou entre estes e os de
ordem simples, dentro do mesmo tema;

C " UA nas quais sdo estabelecidas relacfes entoeitos de ordem complexa, ou entre estes e 0s de
ordem simples, de temas diferentes.



A figura 4 permite a identificacdo das énfasesreifeiadas nas fontes de
pesquisa analisadas. Assim, pode-se perceber,soodca PCN/CN, o predominio das
UA que estabelecem relacdes entre contetudos coagplexu entre estes e conteudos
simples — de temas diferentes, enquanto no livoatidio a énfase recai sobre o
estabelecimento de relacdes entre conteddos ddotrmesmo tema. Nas aulas se
expressa o predominio de UA que ndo estabeleceatded ou que relacionam
conteudos do mesmo tema, porém, com maior destpgige 0 estabelecimento de
relacdes entre conteudos simples. Assim, do paatasia da intradisciplinaridade, as
indicacbes presentes nos PCN/CN sugerem um tratantm conhecimento que
implica maior integracdo entre os conteudos cieosfdo que o que se expressa no
livro didatico e nas aulas, 0 que aponta para umstricdo progressiva do
desenvolvimento de uma visdo mais ampla da ci@uaado se caminha em direcao as

situacOes de transmissao do conhecimento escat disciplina.

3.2) Relagbes conhecimento académico/n&o-académico

A andlise proposta neste estudo considera qudabedscimento de relacdes
entre conhecimentos académicos e nao-académicdsyme explicado anteriormente,
deve garantir ndo apenas a mencao as relacdesntgssentre estas duas modalidades
de conhecimento, mas, sim, partir delas para apdafuas discussdes e encaminhar o
tratamento de conteudos e habilidades de pensargesdaalmente mais complexos.
Fica evidente nesta abordagem o maior estatut@xkdafao conhecimento académico,
no sentido de afirmar a escola como instituicadin@sa a lidar com este conhecimento
e estas habilidades de pensamento mais complerea,@ue se admita a relevancia de
se tomar os conhecimentos ndo-académicos como gdenpartida. Assim, o grau de
manutengdo de fronteiras entre estes dois tiposodéecimento caminha de uma
classificacdo muito forte (C"*), na qual ndo sdo estabelecidas quaisquer relagiies
eles, e gradativamente se aproxima de dassificacdo muito fraca (C ), na qual séo
consideradas de forma aprofundada as relac6esfenfmmenos do dia-a-dia e os temas
estudados. Entre estes dois extremos, encontram-ggera citacdo das relacdes
existentes dlassificacdo forte, C*) e a abordagem superficial de tais relacGes
(classificacao fraca, C).

Para o calculo do nivel de exigéncia conceitualinstancias analisadas, ndo séo

considerados os indices parciais referentes agfedaentre conhecimentos académicos



e nado-académicos. Entretanto, optou-se por indidarma pela qual este aspecto foi
tratado nas instancias de recontextualizacdo adakspara que se possa avaliar o
quanto cada uma delas favorece a elevacéo, a agéagou o rebaixamento do estatuto

do conhecimento que circula na escola.

PCN/CN

Ao tratar das relacbes entre o conhecimento acadéenb ndo-académico, 0s
PCN/CN, segundo sugere a analise das UA aqui cenasids, ndo procuram estabelecer
uma perspectiva relacional. Embora a disciplinagemstao favoreca a identificacao de
aspectos dos fen6menos estudados em sala de adiaalia dos alunos, quando tais
relacbes sdo consideradas €, na maior parte das,w#z forma pouco aprofundada,

apenas no sentido de identifica-las, como se ped&per na seguinte UA:

Por exemplo, um tema de trabalho sobre o petraéernd abordar tanto
0S aspectos quimicos da constituicdo e transforesag@sse recurso
natural, como discutir sua importancia historicaapa constituicdo da
vida cotidiana, investigando também como represeatalho, consumo
e poluicdo (UA n° 9).

Embora se possa identificar o estabelecimenteldgdes entre conhecimentos
académicos e ndo académicos nesta UA — a impatdodiema para a constituicdo da
vida cotidiana —, elas ndo sdo esclarecidas. Aoua se trate claramente de uma
orientacdo metodoldgica, ndo sdo apontados ostaspgee permitiiam delinear estas
relagoes.

Apesar de ndo ocorrer na maioria dos excertosalgoans casos é destacada a
necessidade de que o aluno identifique e demounsteecompreensao mais ampla de
fendbmenos do dia-a-dia que tém relagdo com o tem@séudo, o que sugere um tipo de
abordagem mais cuidadosa por parte do professog oo exemplo a seguir:

Utilizando noticias divulgadas na midia e dadosoldservacao direta
sobre a ocupacdo urbana desordenada, desmatanmamdacdo ou
outros problemas ambientais, 0s estudantes devdsrpretar a
interferéncia do ser humano no meio proximo ouadist, utilizando
conhecimentos sobre o ciclo de materiais e o filxenergia (UA n° 13).



Cumpre destacar que, apesar da importancia desteléi orientacdo para um
tratamento mais acurado das relagbes conhecimemadémico/ndo-académico, no
sentido de permitir uma aproximacao de qualidadiee enconhecimento que o aluno ja
tem e aquele ao qual ele deveria ter acesso petdadzacdo, apenas nos PCN esta

forma de abordagem esta presente, ainda que eragonitiades de analise.

Livro didatico

No livro didatico, a maior parte das unidades ddis@m ndo estabelece relacdes
entre conhecimentos académicos e ndo-académico® €&stas, pode-se destacar o

seguinte exemplo:

Embora os elementos quimicos sejam relativamentegso(pouco mais
de 100, sendo 92 naturais), eles podem se liganfohéitas maneiras,
dando origem a infinita variedade sigbstanciasdo Universo (UA n° 2).

Apesar das evidentes relacbes existentes entrelenseros quimicos, as
substancias e a constituicdo de tudo que roddiano,acompondo 0 seu proprio corpo e
0 ambiente em que vive, ndo sédo explorados os femdsndo dia-a-dia que poderiam
corroborar para a discussao desta parcela do damr@o académico.

Em algumas UA séo apresentados fendbmenos do diaa-@de se relacionam

com o tema em estudo, sem que tais relacbes sefdanexidas:

Sua familia consome diversos alimentos solidosjidis ou pastosos.
Serdo misturas ou substancias puras? Serdo midtatasogéneas ou
homogéneas? (UA n° 8).

A citagcédo da presenca de diferentes substanci@®mposicdo da alimentacéo
da familia ndo é explorada na discusséo, é traammas como um exemplo que
permita diferenciar e categorizar as diferentestéugias e misturas.

Ainda uma pequena parte das UA aborda de formerfitipl as relagdes entre

0s conhecimentos académicos e ndo-académicos,ramseguinte exemplo:

Se vocé colocar um copo com leite no congeladgopidede algum
tempo vera o que mostra a foto ao lado [duas fatosa com leite
liquido e outra, com leite congelado, mostrandopnraeira uma fase e,
na segunda, duas fases].



Na foto, podemos ver que a gordura ficou na pardés rauperficial,
separando-se da fracdo mais rica em agua. A gostlidifica-se antes
da Agua e, por ser menos densa, vai para a sip€dikn’ 14).

Pode-se identificar a utilizacdo de um exemploideaddia — com sua ilustracéao
nas fotos, para garantir a evocacao de situacoegueneste fendbmeno possa ter sido
presenciado pelo aluno —, seguida por uma explicdedeor cientifico. Entretanto, tal
explicacdo nédo pode ser considerada aprofundadé&ager um importante conceito em
sua argumentacdo — o de densidade —, sem que&leustadosamente apresentado —
ou, reapresentado.

Em nenhuma UA do livro didatico pdde-se identifican tratamento mais
aprofundado das relagcdes entre conhecimentos ataeenao-académicos.

Aulas

Nas UA das aulas também ndo se pdde identificalggar preocupacdo em
aprofundar as relacdes existentes entre o conhetmnaeadémico e o ndo-académico.
Assim, a maior parte delas ndo estabelece qualglegdo entre estes dois tipos de

conhecimento, como no exemplo abaixo:

Na filtracdo, a agua tem molécula pequena e pastasporos. A areia,
ndo (Fala da professora. UA n° 6).

Apenas o conhecimento académico é mobilizado nextamplo; ndo ha
qualquer referéncia a outros possiveis contatosoguaunos possam ter estabelecido
com o processo de filtracdo em situacées do diasareem tampouco a exploragéo
destas experiéncias anteriores para compor umadcagg@b sobre a diferenca de
tamanho das moléculas de diferentes substancias.

Em algumas UA, as relagbes entre os dois tipadbkecimento sdo indicadas,

sem nenhum esclarecimento, como no exemplo a seguir

Separar heterogéneas € mais facil. Na decantac@aonistura de solido
e liquido, as densidades diferentes fazem a separds; o que acontece
na ETA (Estacdo de Tratamento de Ag(fsla da professora. UA n° 5).



Neste exemplo, verifica-se que a professora ap@#e um processo
provavelmente ja conhecido pelos alunos — o tratéoraa agua para abastecimento das
cidades — para localizar uma situagdo em que aasgmade misturas do qual ela esté
tratando ocorre. Entretanto, ndo se alonga nacaqgalo das relacdes por ela indicadas.

Também podem ser identificadas poucas UA nas cuagisofessora aborda
superficialmente as relagbes entre conhecimentadéatcos e ndo-académicos, como

se pode perceber a seguir:

Como funciona a centrifuga na maquina de lavaru® sgeria solido? A
roupa. Ela acelera o processo de separa¢@ala da professora. UA n°
14).

A professora destaca um processo dgargacao em situacdes nao-escolares é
bastante comum — a centrifugacéo da roupa em umainaéde lavar. Retoma, também,
rapidamente, a existéncia de diferentes estadasgayacdo da matéria — a roupa é
sélida. Mas, aligeira a relacdo existente entresaas elementos que traz, concluindo,
sem maiores aprofundament&sa [a centrifugajacelera o processo de separacao

A figura 5 ilustra os diferentes tipde tratamento das relacbes entre o
conhecimento académico e o n&o-académico encostrads trés instancias de
recontextualizacdo analisadas. Pode-se verificaregu nenhuma delas este tratamento
apontou para uma énfase na qualidade das formagroeimacao de tais relacdes. Em
todas elas prevalecem as UA que sequer menciomistancia de tais relacdes. Se por
um lado admite-se neste estudo que um maior estdiue ser dado na escola ao
conhecimento académico, como forma de garantir ampliagcdo dos horizontes de
compreensao do mundo, por outro, preocupa a n&dewacdo ou a mera identificacéo
de fenbmenos do dia-a-dia que se relacionam aoastem estudo na disciplina de
ciéncias, sem o cuidado de, partindo destes, didagdiscussdo para conteudos e
habilidades de pensamento mais complexos. Que cagdles pode trazer para o
processo de aprendizagem de Ciéncias esta dese@rsid das explicacdes que 0s
alunos trazem consigo para os fenbmenos que va@nuas situacdes nao-escolares? O
nao enfrentamento dos possiveis erros nestas pasnekplicacbes e a necessaria
ruptura com estas nocdes iniciais para avancar eetdd a um outro nivel de
compreensdo dos fendmenos ndo representaria alidagdo de obstaculos na

aproximacado do conhecimento cientifico?



Figura 5: RelagGes entre conhecimento académico e nao+agam@as instancias de
recontextualizacéo.
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Classificagdo

* C " UA nas quais ndo sido estabelecidas quaisque¢desiaentre as duas modalidades de
conhecimento;

C *: UA nas quais sdo apenas mencionadas as relagibesise duas modalidades de conhecimento;

C " UA nas quais sdo abordadas superficialmentelagies entre as duas modalidades de conhecimento;
C " UA nas quais sdo abordadas em profundidade agbed entre as duas modalidades de
conhecimento.

A figura 5 ressalta que, nas trés instancias d®ntextualizacdo, nédo €
enfatizado o estabelecimento de relagbes entrenbecomento académico e o néo-
académico e, quando tais relacbes sao sugeridadianindicacdo de um tratamento
mais aprofundado, que permita ao aluno reconheeasrexplicacdes prévias, identificar
os limites destas explicacdes e, ai sim, avangar @#ra forma de abordagem que dé
conta, progressivamente, da complexidade dos fem@snabservados.

3.3) Complexidade das competéncias cientificas

PCN/CN

Nos PCN/CN, o grau de complexidade das competénmasificas atingiu um
indice parcial de 0,80, tendo sido muito mais feeqé nas UA a indicacdo da
necessidade de mobilizacdo de competéncias consplegaelas que envolvem um
maior nivel de abstracao por parte dos alunosAmwexo 1V, IV.a). Dentre estas, pode-
se verificar uma énfase para as competéncias jyadvem a capacidade de aplicacao a
um nivel elevado, bem como as capacidades de ensirgese e avaliagcdo, como no
exemplo a seguir:



Busca-se uma melhor compreensao dos fendOmenos reldeSes entre
os fenbmenos que ocorrem na biosfera, na atmosfarétosfera e na
hidrosfera e no nivel da constituicdo mais intirmarchtéria (nas células,
entre substancias etc.) por meio de estudos sdlorenacao e os ciclos
da matéria e da vida (UA n° 3).

Apenas duas UA indicam a mobilizacdo de competérairaples, ou seja, que
exigem um baixo nivel de abstracdo por parte dasoal Ambas pertencem a secao
Orientac6es Metodoldgicas e parece interessant@cdesque, embora mobilizem
competéncias simples, estas séo indicadas com® gamim processo de aproximacao
de conceitos complexos, que, certamente, implicardecessidade de mobilizacdo de

competéncias de um maior nivel de abstracéo. B@mdmseguinte UA:

E importante considerar o grande desafio que é maraalunos
interpretarem os fendmenos quimicos e bioquimmm®o a combustéo,
a respiracao celular, a fotossintese, a sintesguel@a de proteinas e de
outros compostos organicos ou inorganicos, ou mesmwariada
composicao da agua do mar, dos rios, ou das rechmserais. Para uma
aprendizagem significativa desses fendbmenos, gesgtante que tenham
a oportunidade de conhecer muitos exemplos de masstde separacao
de misturas e de reac¢fes quimicas, bem como pesie#&dentificacao de
substancias e suas propriedades, para que possapreemder que
existe uma grande variedade de fendmenos quiménatareza e outros
provocados pelo ser humano, que integram os cdiesmateriais na
natureza (UA n° 5).

Embora seja indicada a observacdo e a identificagéofendmenos -
competéncias simples — isto € apresentado comoss&t® a “aprendizagem
significativa” de fenbmenos mais complexos, taimngoa respiracdo e a sintese de
proteinas. Certamente, na busca pela compreensstesdaltimos, competéncias

cientificas mais complexas terdo que ser mobilizada

Livro didatico

Nas UA do livro didatico, encontra-se uma énfasea p@ mobilizacdo de
competéncias cientificas mais simples. Assim, 14 A registram a indicacdo de
mobilizacdo deste tipo de competéncias, sendo gmeddlas implicam a mobilizacao
das competéncias de menor nivel de abstracdo. Aliéso, das quatro UA que

envolvem competéncias complexas, apenas uma apmare a mobilizacdo das



competéncias de maior nivel de abstracdo, comdi@edo a um nivel elevado e as
capacidades de andlise, sintese e avaliacdo. Riaste quadro, o indice parcial obtido
para o grau de complexidade das competénciasfaiasthas UA do livro didatico foi
de 0,42, o que representa um grande decréscimelag@o ao indice obtido na analise
das UA dos PCN/CN (0,80) (ver Anexo IV, IV.b).

Um exemplo de UA que mobiliza competéncias cimat$f de menor nivel de

abstracdo — as mais enfatizadas no livro didatjgode ser visto a seguir:

Quando varias substancias estdo juntas, o conjeéctbe 0 nome de
mistura. Por exemplo, quando vocé adiciona umaecotte acucar
(substancia pura) a um copo com agua (substanc&, ppbtém uma
mistura (UA n° 7).

Neste caso, pode-se perceber que estdo envolvidaesgos tais como a
aquisicdo e o armazenamento de informacfes passizaserem evocadas futuramente.

O exemplo de UA a seguir aponta para a mobilizat@ompeténcias mais
complexas do que as anteriores, que envolvem areemggo ao nivel da interpretacao

e da extrapolacao e a aplicacdo a um nivel simples:

Nesta Unidade vocé terda a oportunidade de aprofurgkus
conhecimentos sobre a constituicdo e as transf@esadisicas da
matéria e podera compreender também como e quacolvem as
transformacdes quimicas (UA n° 1).

Este tipo de UA foi pouco enfatizado no livro emesjido, s6 tendo maior
representacdo do que a unica UA que mobiliza cdmpits ainda mais complexas,

apresentada a seguir:

Continuando, diz: “Coloque 0os morangos e cozinéegaie a calda de
acucar e agua fique reduzida a aproximadamentdadeng..]”. Quando
a calda se reduz a metade, o que acontece contant@tao da solucao
de 4gua e acucar? Por qué? (UA n°12)

Nesta UA, pertencente a secédo Avaliacao, solieitdesaluno um maior nivel de

abstracao, que implica a mobilizacdo da capacidadmalise.

Aulas



Nas UA extraidas dos registros de observacao uas, adentificou-se também
uma énfase consideravel a mobilizacdo de competrwentificas simples. Porém,
entre estas — que totalizam 11 UA —, ha um maioilibgo entre as que mobilizam as
competéncias mais simples e as que exigem um nivepouco mais elevado de
abstracao, que envolve a capacidade de transfagbequilibrio ndo foi identificado no
livro didatico, que enfatiza as primeiras. Em réaés competéncias complexas, assim
como no livro didatico, observou-se o predominie giae envolvem um menor nivel de
abstracéao.

O indice parcial obtido para o grau de complexedaths competéncias
cientificas nas aulas observadas foi de 0,50, suwp@o valor encontrado para o livro
didatico, mas ainda bem inferior ao indice pardes PCN/CN (ver Anexo 1V, IV.c).

Como exemplo de UA que envolve as competénciasah®r nivel de abstracéo,
como a capacidade de aquisicdo e armazenamemd@odaacdes, pode-se considerar a

seguinte:

O que é filtroMResponde rapidamente e indica os desenhos ds fijtr®
constam no livro didatico (Fala da professora stayde comentario da
pesquisadora. UA n° 8).

Uma UA que aponta para a mobilizacdo de competgrsimples, mas de maior

nivel de abstracédo, que envolve a capacidade migdg#o, é a seguinte:

Para separar misturas homogéneas, toda separacé@olemmudanca de
estado fisic§Fala da professora. UA n° 3).

A UA a seguir supde a mobilizagdo de competén@agptexas — embora ndo as
de maior nivel de abstracdo —, tais como a compéeeao nivel da interpretacdo e da

extrapolacao:

Toda vez que vocé tiver duas ou mais substandamples ou compostas,
gue ndo formam nova substancia, da para sepéfata da professora.
UAN° 7).

Assim como a UA anterior, a seguinte mobiliza cot@peias ainda mais

complexas, como a capacidade de aplicacdo a urhahévado:



Na filtracdo, a agua tem molécula pequena e pas$aspporos. A areia,
ndo(Fala a professora. UA n° 6).

Os dois ultimos exemplos, apesar da relevanciaudearem elevar o nivel de
complexidade das habilidades de pensamento matakzao contexto da transmissao
do conhecimento cientifico, ndo compdem a regrguw diz respeito as aulas ou ao
livro didético.

A figura 6 permite comparar a frequéncia com queadbilizacdo de cada um
dos tipos de competéncia cientifica € solicitadecada instancia de recontextualizagéo
considerada neste estudo.

Figura 6: Complexidade das competéncias cientificas nas irstancias de
recontextualizacao.
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Complexidade das competéncias cientificas

* CS . competéncias simples que envolvem processos dsigiipie armazenamento de informagdes;
CS™: competéncias simples que envolvem compreensaovebdai translacio;

CC : competéncias complexas que envolvem a capacitdaerpretacao e extrapolacéo e a aplicacéo a
um nivel simples;

CC *: competéncias complexas que envolvem a capacidadmalise, sintese e aplicagdo a um nivel
mais elaborado.

De acordo com a figura 6, pode-se identificar umfas®e nas UA dos PCN/CN
para indicacdes que visam a mobilizacdo de comgeagromplexas, enquanto que,
nas UA do livro didatico e das aulas, esta énfasairsobre as competéncias simples.
Assim, a forma de aproximacdo do conhecimento slaygrelos PCN/CN destaca a

necessidade de desenvolver competéncias complexas -€omo a capacidade de



analise, sintese e avaliacdo — para a compreepnséantiecimento cientifico, enquanto
nas aulas e no livro didatico, sugere-se a poskabié desta aproximagdo ocorrer pela
mobilizacdo das competéncias mais simples, com@uasiado de informagdes, a
memorizacao de definicbes e a compreenséo ao daviehnslacdo — esta ultima ainda

menos enfatizada no livro didatico.

3.4) Complexidade dos conteudos cientificos

PCN/CN

As UA dos PCN/CN revelam a pouca relevancia afidouneste documento ao
desenvolvimento de conceitos simples, de baixol migeabstracdo — apenas uma UA
foi considerada deste tipo —, e, por outro ladénfase nas indicacdes para o tratamento
de conceitos complexos — todas as demais UA. Estes Gltimas, prevalecem as que
envolvem conceitos de segunda ordem, que ndo apaesexemplos perceptiveis ou
que tém atributos definidores relevantes que n&o psficeptiveis, e que, portanto,
exigem um nivel de abstracdo desnecessario nongata dos conceitos de primeira
ordem — oito das UA consideradas. Entretanto, oxeaitos de terceira ordem, que
envolvem temas unificadores, também estéo presentesis UA. Diante deste quadro
geral, o indice parcial para o grau de complexiabitecontetdos cientificos abordados
nos PCN/CN foi de 0,78 (ver Anexo IV, IV.a).

A titulo de exemplificacdo, apresenta-se a UAxaiajue envolve conceitos de
terceira ordem, que pressupdem um nivel muito dede abstracdo, por constituir

esquemas conceituais que englobam diversos coscaégdemas diferentes:

Busca-se uma melhor compreensao dos fendmenos reldeSes entre
os fendmenos que ocorrem na biosfera, na atmosfarétosfera e na
hidrosfera e no nivel da constituicdo mais intirmargtéria (nas células,
entre substancias etc.) por meio de estudos sdlorenacao e os ciclos
da matéria e da vida (UA n° 3).

Ja na UA abaixo, embora ainda se esteja lidando amceitos complexos, ja
nao se trata de temas unificadores, embora pana aamsideracédo seja necessario um

elevado nivel de abstracao:



Por exemplo, um tema de trabalho sobre o petraéena abordar tanto
0S aspectos quimicos da constituicdo e transforesag@sse recurso
natural, como discutir sua importancia historicaapa constituicdo da
vida cotidiana, investigando também como represeatalho, consumo
e poluicdo (UA n° 9).

No exemplo abaixo, Unico no caso das UA dos PCN/G8I conceitos
envolvidos sdo de baixo nivel de abstracdo, perddtina sua abordagem o uso de

atributos definidores e exemplos facilmente pefuejst

Para estudos que envolvam o ar (ciclos dos magerraispiracéo,
composicao da atmosfera) € particularmente impigrtanapresentacéo
de tabelas de sua composi¢do média, assunto geseafa dificuldade
de compreensdo pelos estudantes. Ao serem perganismbre o
principal componente do ar, costumam lembrar-se aagénio,
secundariamente do gas carbdnico, mas esquecemssaténio e do
vapor d’agua. Assim, é interessante o trabalho esatipo de tabelas
em que se mostre a composicao meédia do ar insparatoar expirado
pelo ser humano, bem como tabelas em que a qudatiddativa de
vapor d’agua também esteja presente (UA n° 6).

Livro didatico

Das UA do livro didatico, nenhuma aborda os cdoseile terceira ordem, ou
seja, aqueles que envolvem o maior nivel de aldstrag apenas uma delas trata de
conceitos de primeira ordem, os de menor nivel ldracdo. Assim, é identificada
uma énfase no desenvolvimento de conceitos de dagordem, que sdo conceitos
complexos, ainda que nado se refiram a temas uddfies. O indice parcial para este
critério, no livro didatico, foi de 0,62, mais uwez inferior ao dos PCN/CN ver Anexo
IV, IV.b).

Para ilustrar o que se considerou o tipo de coat@ientifico mais enfatizado

no livro, pode-se considerar a seguinte UA:

Uma substancia molecular ndo pode ser caracteriapgaas pelos
elementos quimicos que a compdem, pois estes pgderapetir em

diferentes moléculas. O que, na verdade, caraatarim substancia € a
estrutura de sua molécula (UA n°4).

Para marcar a diferenca entre o tipo de concgitado no exemplo anterior e 0

tratamento de conceitos de baixo nivel de abstraginse a seguinte UA:



Quando varias substancias estdo juntas, o conjeéctbe 0 nome de
mistura. Por exemplo, quando vocé adiciona umaecotte acucar
(substancia pura) a um copo com agua (substanc&, pabtém uma
mistura (UA n° 7).

Cumpre destacar o estranhamento que causa a ogagbm de conceitos de
terceira ordem — abordagem que permitiria a apragéna de uma perspectiva mais
ampla e mais densa do conhecimento cientifico dmnmecurso didatico que se revela
tdo central na definicdo das formas e dos conteddsgraticas docentes (GALLIAN,
2005, ZANCUL, 2002).

Aulas

Na abordagem dos conteldos cientificos que segsagma pratica docente, as
UA apontam para uma énfase no tratamento dos d¢oacée primeira ordem, que
puderam ser identificados em nove delas. A segomo segundo tipo de UA mais
frequente, tem-se as que tratam de conceitos dendagordem, que compdem um
conjunto de cinco UA. O tratamento de conceitos teleeira ordem pode ser
identificado em uma UA.

O indice parcial para o grau de complexidade dostedidos cientificos
encontrado na andlise das UA das aulas foi de ®dSante inferior ao do livro
didatico (0,62) e ao dos PCN/CN (0,78) (ver AnexplV.c).

A UA abaixo exemplifica o tipo de conceito maisoatado nas aulas — os

conceitos que envolvem um baixo nivel de abstracao:

Como funciona a centrifuga na maquina de lavar2u® seria solido? A
roupa. Ela[a maquina]acelera o processo de separacfieala da
professora. UA n°14).

Como exemplo de uma UA que trata de conceitos densa ordem, que
envolve uma abstragcdo mais elevada, mas que poitledate ser exemplificado, tem-

se a seguinte:

O processo usado é a evaporacdo. A agua do marpgesada em
tanques rasos; pela acao dos ventos e do caloroticaSgua evapora e
o sal fica retido no tanqu@ala da professora. UA n° 10).



E como exemplo de UA que trata de conceitos dmeitar ordem, ainda mais

abstratos e de carater unificador, tem-se apeqas aegue abaixo:

No processo de evaporagdo, a passagem da aguadaigaira vapor vai
depender de varios fatores, entre os quais: a teatpe, a ventilacao e
a superficie de contato com o ar. No processo d#ildedo, vai
depender do ponto de ebulicdo e do ponto de coadénsdo liquido
(Fala da professoralA n° 12).

A figura 7 permite comparar o peso relativo qudrb@do ao tratamento dos
conteudos cientificos, de acordo com o seu gratodwplexidade, em cada instancia de

recontextualizagéo analisada.

Figura 7: Complexidade dos conteudos cientificos nas trésanoms de

recontextualizacéo.
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* Grau 1: conceitos de 12 ordem, com exemplos e atribudg@isidores relevantes perceptiveis;
Grau 2: conceitos de 22 ordem, que envolvem, para a@u@reensdo, um maior nivel de abstracédo do
que no caso dos conceitos de 12 ordem;

Grau 3: conceitos de 32 ordem, que envolvem, para a @ug@reensao, um maior nivel de abstracéo e
buscam a realizacdo de grandes sinteses pararaxe$smas unificadores da Ciéncia.

A figura 7 permite identificar que os PCN/CN erdatn os conteudos
cientificos que envolvem um maior nivel de abstag@nquanto nas aulas séo
enfatizados os conceitos de primeira ordem, oy gag@néao exigem o desenvolvimento
de elevados niveis de abstracdo. No livro didatempora sejam enfatizados os

conceitos de segunda ordem, que exigem um maiet dév abstracdo do que os de



primeira, sdo deixados de lado os conceitos deitarordem, que representam um
avanco em diregdo a maiores possibilidades de eangéio dos temas unificadores da

ciéncia.
3.5) O nivel de exigéncia conceitual

A partir dos indices parciais obtidos para cadadas critérios — (1) grau de
intradisciplinaridade, (2) complexidade das compa&tss cientificas e (3) complexidade
dos conteudos cientificos — nas trés instanciaedmtextualizacdo consideradas nesta
pesquisa, foi possivel efetuar o célculo do niwelkegigéncia conceitual desenvolvido
em cada um destes pontos do processo de recotizagda do conhecimento
cientifico para fins de transmissédo escBlar

Assim, pbde-se identificar um gradativo decréscanovalor obtido quando se
realizou o seguinte percurso de analise: (1) padido DPO — os PCN/CN -,
produzido pelos agentes do campo recontextualizafloral, considerou-se (2) os
materiais que chegam aos professores e alunoswoodidatico —, produzido pelos
agentes do campo recontextualizador pedagogigmrdim, chegou-se (3) ao contexto
da transmissdo, a aula. Os niveis de exigénciaetaat obtidos nestas etapas do
processo de recontextualizacdo podem ser identdgc@ comparados entre si a partir

da analise da figura 8.

4" Para maiores explicacfes sobre o processo ddadewnivel de exigéncia conceitual, bem como dos
indices parciais, ver Capitulo 2.



Figura 8: Nivel de Exigéncia Conceitual nas trés instandeasecontextualizacao.
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A reducdo gradativa do nivel de exigéncia conckitwasentido indicado —
desde os PCN/CN até as aulas —, expressa um erojpobméo em relacdo aos critérios
de intradisciplinaridade, complexidade das comméd8rcientificas e complexidade dos
conteudos cientificos quando se passa do planmi#ggdes relativas ao ensino de uma
disciplina para o plano das acdes, seja na confunsie materiais didaticos, seja no
estabelecimento das praticas docentes. Desta foomgye se perde ao longo do
caminho e redefine uma forma de aproximacdo aoewdmento cientifico em bases
diferentes das dispostas no DPO é: (1) a preocapagéestabelecer relagbes entre
conteudos de diferentes areas do conhecimentdfientontribuindo para uma visédo
mais ampla da ciéncia, (2) a relevancia atribum@esenvolvimento de competéncias
cientificas mais complexas para o tratamento ddi@imento cientifico e (3) a énfase
em conteudos cientificos que exigem, para a supm@@nsao, o desenvolvimento de

maiores niveis de abstracao.

3.6) O nivel de exigéncia conceitual em um instrum&é de avaliacdo produzido

pela professora

Uma vez que foi realizada a classificacdo das @4 alilas de acordo com os

critérios de intradisciplinaridade, complexidades daompeténcias cientificas e



complexidade dos conteudos cientificos e dai degavrcalculo do nivel de exigéncia
conceitual adotado na pratica docente, parecewarge realizar o mesmo tipo de
tratamento dado a estas UA na andlise de um dwarmentos de avaliagdo produzidos
pela professora. Cumpre destacar que o tema desliacdio da aprendizagem foi o
mesmo considerado no segmento dos PCN/CN, nodiditico e nas aulas — o estudo
da quimica: misturas e separacao de misturas.

O instrumento de avaliagdo em questdo tem deztGpsesjue serdo aqui
consideradas como as UA para a busca dos critgios especificados (ver Anexo lll,
[11.d).

Em relacdo a intradisciplinaridade, das dez qesstque compdem tal
instrumento de avaliacdo, oito ndo estabelecemquerlrelacdo entre os conteudos
dentro do tema estudado {C). As outras duas questdes apenas fazem refer@nais
relacdes, sem qualquer aprofundament6)(C

Quando se trata das relacdes entre conhecimeati®meco e ndo académico,
sete das questbes nao estabelecem qualquer retagté® estes dois tipos de
conhecimento (C™) e as outras trés, apenas fazem referéncia eetagdes (C).

As competéncias cientificas cuja mobilizacdo faisnexigida nas questdes
foram as que abrangem um nivel de abstracdo superidas competéncias cientificas
simples (CS), envolvendo a compreensédo ao nivigitelgpretacdo e da extrapolacéo e a
capacidade de aplicacdo ao nivel simples (compatoomplexas, CJ: este € 0 caso
de seis das dez questdes. As outras quatro questiaszam competéncias que
abrangem um baixo nivel de abstra¢gdo, envolvenalepsos que implicam a aquisi¢ao
e armazenamento de informacgdes (CS

Com relacdo aos conteudos tratados no instruméat@valiacdo, oito das
questbes enfatizam fatos generalizados e/ou coscsinples, com um baixo nivel de
abstracdo (conceitos de 12 ordem). As outras duast@ps enfatizam conceitos
complexos, com um nivel de abstracdo superior gocdaceitos simples e formados
por atributos ndo perceptiveis (conceitos de 2érnj.

Diante do exposto, pode-se afirmar que o instramde avaliacdo produzido
pela professora repete parcialmente o padrdao eadonpara as suas aulas: (1) uma
definicdo clara das fronteiras entre os contetudosdidciplina estudada e entre o
conhecimento académico e o nao-académico (clasgic muito forte) e (2) uma
énfase nos conteudos de primeira ordem, ou segagxjgem menor nivel de abstracao.

Com relacdo as competéncias cientificas, verifem®ua busca pela mobilizacdo de



competéncias cientificas complexas, ainda que m§amsas de maior nivel de
complexidade. Vale destacar que em relacdo a #steo (critério, ja se evidenciava
uma maior preocupacdo com a complexidade das céngias cientificas nas aulas do
que no livro didatico: embora tal énfase em amlsmsnatancias recaisse sobre as
competéncias simples, nas aulas tais competéncas €de um nivel maior de
complexidade (C9).

Calculando-se o nivel de exigéncia conceitual réirpda analise das questdes
que compdem o instrumento de avaliacdo, atingio-seguinte valor: 0,42 (ver Anexo
IV, IV.d). A figura 9 permite comparar este indicem os encontrados nas trés

instancias de recontextualizacdo analisadas:

Figura 9: Nivel de exigéncia conceitual nas trés instandmsecontextualizacdo e no

instrumento de avaliagdo produzido pela professora.
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A figura 9 aponta para um decréscimo ainda massumido pelo nivel de
exigéncia conceitual nas situacdes de avaliacdapdendizagem pela professora. E
relevante considerar que, pelo contetdo que se@agoela forma de abordagem que
propde para a aproximacdo ao conhecimento ciemtifiqrofessora, nestas situacoes,
ressalta o conhecimento que importa e a forma ouesidera legitima para tal
aproximacdo. Assim, a mensagem que ela envia acs aanos € de que: (1) tal
conhecimento pode ser ligado diretamente ao camtexha vez que os conteludos
abordados sdo o0s mais concretos, (2) para a supreemsdo, basta adquirir



informacfes sobre cada fracdo deste conhecimeeto, kaiscar a interrelacdo com
outros temas ja estudados, (3) os exemplos do-dia-podem ser ligados aos temas
estudados, sem qualquer aprofundamento que imptigoessidade de ruptura com as
explicacbes prévias sobre os fendmenos estuda@)srelependentemente do nivel de
abstracdo exigido pelos conteudos selecionados catevantes, deve-se buscar
desenvolver competéncias cientificas mais compleaagproximacgéo do conhecimento

cientifico.

3.7) As relacdes entre sujeitos nas aulas observada

Para a analise das rela¢cfes professor-alunosegestabelecem nas aulas, seréo
destacadas as relagcbes de controle que prevaleeendefinicdo das seguintes
caracteristicas pedagodgicas: (1) selecdo, (2) sem}é(3) compassamento e (4)
critérios de avaliacdo. Para tal, os instrumen®9esquisa adaptados para este fim
serviram para orientar a andlise dos registros2@aaulas observadas, no sentido de
compor um panorama geral da forma assumida pos estacteristicas na pratica
docente em questdo. Foram consideradas, de forfeeertiiada de acordo com a
caracteristica pedagdgica analisada, as seguintegbes das aulas: (1)
Exploracdo/discusséo dos temas em estudo, (2) Ihcsatividades a realizar, (3)
Elaboracédo de sinteses, (4) Perguntas dirigidaslaoss, (5) Perguntas dos alunos e

(6) Tempo destinado a realizacao das atividadessuegistros nos cadernos.

Selecao

Na definichio do conteddo a ser transmitido, nos merdos de
exploracdo/discussdao dos temas em estudo, ndo de pientificar qualquer
interferéncia por parte dos alunos: o controle ellaicéo a escolha do que sera estudado
recai totalmente sobre a professora, sendo elaimfiea os temas e levanta os
problemas, ndo aceitando temas selecionados petasa

Na indicacdo dos trabalhos/atividades a realizmtes sédo selecionados,
estruturados e orientados pela professora, tambéngsalquer participacao dos alunos.
Neste caso, a definicAo das atividades a sererizagas em aulas, também recai

unicamente sobre a professora.



Ao elaborar suas sinteses, € a professora quesnisel 0s aspectos que
considera mais importantes, ndo havendo espaconuicacdes dos alunos.

Em relagcdo as perguntas dos alunos, a professteeiose para responder
apenas aquelas que estiverem diretamente rela@®r@n o assunto que acabou de
explorar.

Portanto, em relacdo a esta caracteristica pedagdmdde-se afirmar que, nas
aulas observadas, o enquadramento é muito forfe"YEcom o controle claramente

localizado nas maos da professora.

Sequéncia

Em suas aulas, professora explora os temas/prableegundo uma ordem que
ndo é alterada, mesmo que haja intervencdes dossall ela quem define esta ordem
de apresentacao dos temas.

Também os trabalhos/atividades realizados seguemn ardem definida pela
professora, sem qualquer possibilidade de alteragéfmuncéo dos alunos.

Os momentos de sintese dos aspectos mais imgartabnbrdados em aula séo
também determinados exclusivamente pela professora.

Entretanto, ao surgirem questdes dos alunos, &gsara interrompe de
imediato a sequéncia que estava a seguir e resgangeestdes apresentadas, sem se

somatema em discussao.

estender na resposta e desde que estejam rel

Assim, 0 enquadramento no que se refere a castittempedagdgica em questao
também é muito forte de maneira geral, restandenadgpossibilidade de interferéncia
dos alunos na determinacdo da sequéncia estalzeleeid professora por meio dos

guestionamentos que fazem.

Compassamento

Na exploracdo/discussdo dos temas, a professoraex@lora nem repete
situacbes ja tratadas. Em algumas situacOes, irgliea determinado ponto ja foi
estudado anteriormente, situando o capitulo do lguwe trata de tal ponto, mas nao
volta a explicar o que ja foi abordado.



Na realizacdo dos trabalhos/atividades a profass@o marca o tempo destinado
a sua execucdo, mas, durante a realizacdo dos megmassiona 0s alunos para
terminarem as tarefas. Em algumas situagdes, agnoiiengamentos justificados.

Ao elaborar suas sinteses, a professora indieaectos mais importantes sem
permitir questdes ou interrupcoes.

Ao dirigir perguntas para a turma, a professorant&iatamente a resposta ou
passa para outra pergunta, caso 0s alunos namdsspo

A professora responde imediatamente as duvidas Idgensa alunos,
especialmente 0s que estdo mais proximos a elan&masepete as explicacdes dadas.
Muitas vezes estas respostas sdo dadas em um vaemez muito baixo, néo
constituindo uma abertura de discussao para eedada.

N&o é estabelecido o tempo que os alunos tém pesappara o caderno os
registros da lousa, mas a professora pressionaragjpe o fagam com rapidez. Mesmo
assim, admite pequenos prolongamentos devidamestiggados.

De uma forma geral, em relacdo ao compassameetguadramento também é
muito forte, com alguma abertura para interferérmmia meio de questionamentos
formulados pelos alunos. Entretanto, esta pequéedusa reduz-se na pratica em
funcéo da rapidez com que sdo respondidas as gaestéom o carater particular que
estas situacdes de “breve” didlogo acabam por assum

Critérios de avaliacao

Durante as explicagbes/discussbes dos temas aspooh ndo se alonga em
muitos pormenores nem em ilustracdes referentessunto abordado, registrando na
lousa apenas algumas frases ou palavras relac®meadao tema/problema em estudo,
para que componham os registros nos cadernos.

Nos momentos de indicagcdo do tipo de trabalhoftde que os alunos véo
realizar, a professora especifica todos os procautios a serem adotados, ficando claro
para os alunos o que deve ser feito.

As sinteses sao apresentadas oralmente, pelosgoofesem que haja diadlogo
com os alunos, sendo, ao mesmo tempo, registradasisa algumas frases ou palavras
para compor os registros dos cadernos.

Assim, em relacdo ao estabelecimento dos critéieoavaliacdo, verifica-se um

enquadramento muito forte ao se considerar a dsa@éo dos procedimentos a serem



adotados na realizacdo das atividades. Entretamotogue se refere as sinteses das
exploragfes/discussbes dos temas, hd um enfraqgreoimio enquadramento, com uma
definicAo menos clara do que é relevante ou nateemnos do conhecimento tratado nas

aulas.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a préfiizente analisada assume uma
configuracdo de controle fortemente centralizadpmoéessora, tanto no que se refere a
selecdo e a sequéncia dos temas tratados em aalatogas definicbes do tempo
destinado para as situacdes de exploracao/discuesdes temas, interacdées com 0s
alunos em torno do conhecimento e realizacdo delaties durante as aulas. Também
se pode destacar a forga do controle da professiyee a especificacdo do que é
esperado dos alunos em termos de procedimenta®ma selotados na realizacdo dos
trabalhos/atividades a serem realizados, tantol@sse quanto em casa. No entanto esta
clareza dos critérios de avaliacdo se perde qusatiata da elaboracdo das sinteses dos
temas estudados.

3.8) Relacgdes sugeridas no movimento de analise desultados

O conhecimento a ser transmitido na escola passaupo processo de
transformacao constituido de diversas etapas ras ¢l progressivamente se afasta da
sua natureza original e é adequado as condicOetarsc sob as quais se da a sua
transmissdo/aquisicdo. As idéias de Bernstein, som analise da producdo e da
reproducao do discurso pedagdgico, permitem ideatibs multiplas interferéncias que
recaem sobre 0s agentes responsaveis por taisfotrangbes no processo de
recontextualizacdo do conhecimento. Assim, aspdigfados ao campo da producédo e
ao campo do controle simbolico vao estabelecendassificacdo e o enquadramento
que garantirdo a manutencao das relacdes de paldsrm@incipios de controle a serem
reproduzidos no campo da educacédo. Ou seja, derthjuracao das relacdes de poder
e principios de controle deriva uma orientacdo [wgaificados e para formas de
comunicacao destes significados que constitui agoodedagogico. Assim, o0 que a
andlise do processo de recontextualizagdo pernsbembrar € esta configuracdo que

Ay

define os contornos do “qué” e do “como” do disoumedagdgico. A clareza em
relacdo a definicdo destes contornos pode repegsemia forma de instrumentalizar as

decis@es politicas que virdo a incidir sobre o cangpeducacéo.



Além das questbes tratadas por Bernstein na coafigo de seu modelo do
discurso pedagdgico, é também importante levar @mamas tomadas de decisdo que
ocorrem nos diversos niveis dos sistemas educata®sexigéncias envolvidas no
processo de didatizacdo do conhecimento para festrahsmissdo escolar. Tal
perspectiva aponta para o dificil equilibrio a dmrscado na constituicdo do
conhecimento escolar, de modo a garantir que alaeswonpra seu potencial de
elevacdo da capacidade de desenvolver sinteses e@lamais complexas na
compreensao dos fenbmenos estudados. Trata-seal@ran meios de romper com as
bases em que se constituiu 0 conhecimento ciemtiilo sentido de garantir a
possibilidade de transmissdo dos conceitos, senment@nto, deixar de manter um
elevado nivel de exigéncia conceitual que perm@essar conteudos cientificos e
competéncias cientificas mais complexas. Além desfastura, outra igualmente
essencial constitui um desafio: considerar os contentos prévios dos alunos e criar
condi¢cbes para romper com eles, no sentido de freamaproximacdo de esquemas
conceituais novos e mais abrangentes que os aeterio

Para Bernstein, a escola é o local do codigo eddoor E 14 que
progressivamente as criancas das classes menosdalas vao realizar a passagem de
um cédigo restrito, adquirido tacitamente na suadaiimacao primaria, para um codigo
elaborado, mais relacional, que demanda o desamaito progressivo da capacidade
de estabelecer relacbes menos diretas entre aicsidos aprendidos e a base material.
E esta mudanca crucial no codigo é que permitgafocme indicado no Capitulo 1, o
acesso tanto ao conhecimento pensavel quanto amgayel. Este, como definidor de
um espago potencial para a produgcéo do novo cankatd e para a ousadia da busca
por novos padrdes de distribuicdo do poder e diogipiros de controle, representa a
possibilidade da mudanca em direcdo a condi¢cdegisamais justas. Mas, como
também se apontou no Capitulo 1, justamente paeseptar o potencial para a
resisténcia e a mudanca, 0 acesso ao espaco domsiawvee € cuidadosamente
controlado em toda e qualquer sociedade. E alligtéo diferencial do conhecimento
constitui um dos meios para garantir este controle.

Ao se referir a escola como local do codigo elatbmr&8ernstein tinha em mente
a escola publica inglesa e, embora se admita gimdras questdes ligadas a forma
escolar tornem muito semelhantes instituicbes damerde todo o mundo, certamente a
escola publica brasileira apresenta caracteristipasuliares que devem ser

consideradas. Sera que se pode afirmar que a gsablea brasileira é o local do



codigo elaborado?

No Capitulo 3, evidenciou-se a possibilidade degréla trés momentos do
processo de recontextualizagdo do conhecimentdif@en por meio da analise da
forma de expressao das caracteristicas pedagagfaglas nos documentos — PCN e
livro didatico — e na pratica docente acompanhBldasentido de identificar a tendéncia
encontrada no processo de recontextualizagdo atajiforam destacadas as formas de
expressdo de cada uma das caracteristicas cowsiglarasta investigacdo. Assim, no
documento que porta o discurso pedagdgico ofieeaRCN de Ciéncias Naturais para o
Ensino Fundamental, foi possivel identificar umaggupacao, por parte dos agentes
responsaveis por esta instancia de recontextuabzagn destacar e prescrever para 0s
professores (1) a atencdo para o estabelecimentelaiges entre os conteudos de
temas diferentes dentro da area das Ciéncias, (@plalizacdo de competéncias
cientificas mais complexas e (3) a mobilizacdo detexidos cientificos menos
concretos, inclusive aqueles que tratam dos grateieas unificadores das ciéncias,
que exigem um maior nivel de abstracdo. Entretanim, que se refere ao
estabelecimento de relacdes entre os conhecimagt$emicos e nao-académicos,
nesta primeira instancia de recontextualizacdo idersla, 0s agentes
recontextualizadores ndo se preocuparam em estabetgitérios claros para a
constituicdo de tais relagfes na pratica docente.

Na segunda instancia de recontextualizacdo comslidaresta pesquisa — o livro
didatico — identificou-se uma desconsideracéo paeplo autor e da editora em relagéo
aos trés aspectos analisados. Tal desconsideragétou-se em (1) uma indicagcéo
pouco clara das relacdes entre os contetudos dimticea de Ciéncias, tendendo para a
nao realizacdo de tais relagdes, (2) uma tend@acama mobilizacdo de competéncias
cientificas mais simples e (3) uma tendéncia panalailizacdo de conteudos cientificos
complexos, mas que ndo chegam a permitir a comgieaios temas unificadores das
Ciéncias. As relagdes entre conhecimentos acadéraindo-académicos também aqui
nao receberam a devida atencdo por parte dos agestmtextualizadores, tendendo a
nao serem indicadas no livro didatico.

Nas aulas, os trés aspectos considerados exprassaraesma tendéncia de
desconsideracéo, por meio do destaque para (1) estabelecimento de relacdes entre
contetdos dentro do tema em estudo, (2) a énfaseapaobilizacdo de competéncias
cientificas simples, ainda que tendendo a uma mpadia neste sentido do que a

encontrada no livro didatico, e (3) a mobilizacaefgrencial de conteddos mais



concretos, que exigem menor capacidade de abstrbgéém a professora deixou de
cuidar do estabelecimento de relacbes entre canbatds académicos e nao-
académicos, desprezando-as em suas escolhasgimmalagem dos temas em estudo.
A Figura 10 compde um panorama destas formas deessgo da
intradisciplinaridade, da complexidade das commgddncientificas, da complexidade
dos conteudos cientificos e das relacdes entre econbnto académico e néo-
académico, com a indicacdo dos indices parciaiglasbte do nivel de exigéncia
conceitual atingido, em cada instancia. Nela, exddese mais claramente a tendéncia

de perda da exigéncia conceitual ao longo do psoc#s recontextalizacao:



Figura 10: Tendéncia do processo de recontextualizacao:dagiarciais e niveis de
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A Figura 10 pode ser ampliada, ainda, pela indcalgique aconteceu com 0s

indices parciais e com o0 nivel de exigéncia conakiguando se considerou um

instrumento de avaliagao produzido e aplicado pelgessora:

Figura 11: indices parciais e niveis de exigéncia conceitoahstrumento de avaliag&o
produzido pela professdra
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E possivel, inicialmente, constatar o decréscimenmado da énfase no

estabelecimento de relagbes entre temas das GiéNeturais. No PCN, o indice

parcial € muito favoravel e, gradativamente vaiidiimdo até chegar a sala de aula,

onde se encontra bastante empobrecido. Deixaridaeiaimportancia a integracado dos

saberes dentro da disciplina em estudo contritnai @dragmentacdo do conhecimento e

para o estabelecimento de um nivel superficialral@rmento das questdes cientificas,

dificultando a realizacdo de grandes sintesesoen@reensao dos temas unificadores da

Ciéncia. O direcionamento para o0s grandes temasndo o desenvolvimento da

capacidade de elaboracdo de sinteses mais compdexgsido no PCN, ndo chega de

fato a marcar a relacéo professor-aluno-conhecmnent

9 Figura elaborada pela autora.




Na primeira passagem acompanhada nesta pesquisamdeinstancia de
recontextualizacdo a outra — na passagem do PGNophvro didatico —, a perda em
relacdo a esta caracteristica € muito significafivéd que pode explicar esta primeira
tendéncia de perda? Talvez remeta a uma preocugaségentes recontextualizadores
pedagogicos — a editora e o autor do livro didatismdado — com o que é entendido,
neste caso, como impossibilidade do professorielda sua precaria formacao, de lidar
com um livro que encaminhe as discussfes que éstabée com seus alunos para 0s
temas unificadores da Ciéncia. Sendo este o pasém, diante de um professor com
graves lacunas na sua formacdo e de um livro gile evestabelecimento de uma
perspectiva mais relacional na abordagem do comeeto, teme-se que se esteja
constituindo continuamente nas aulas de Ciénciaswisdo do conhecimento cientifico
como um lote de informacbes fragmentadas e passdesiserem acessadas sem a
mobilizacdo de formas mais complexas de pensamento.

Diante da pratica docente observada, que reforparda verificada no livro
didatico em relacdo ao grau de intradisciplinargjado contexto familiar descrito no
Capitulo 2, marcado pelo baixo nivel de instrucés pais e pela privacdo do contato
com bens culturais — privacdo também patente magses culturais oferecidos pelo
municipio — fica a incbmoda falta de perspectivajne se refere a criacdo de condi¢des
para o desenvolvimento de uma visdo mais ampla éacida e dos processos
tecnolégicos e ambientais. Tal fragmentacdo do ewntento que € oferecida aos
alunos nas aulas de Ciéncias pode estar intimamelai@onada ao péssimo resultado
atingido por eles nas situacdes de avaliagcao s@meubmetidos.

Ainda que a analise de um destes instrumentos diag&o produzido pela
professora revele uma queda ainda maior no quesfseerao estabelecimento de
relacdes entre os conteudos da disciplina, asasBBel e 9, que constam do Capitulo 2,
permitem verificar o mau resultado atingido pelaama da classe, tanto nas avaliacdes
de aprendizagem conduzidas pela professora quastavaliacdes oficiais. E notoria a
distancia existente entre o trabalho desenvolvaEl@stola e as avaliacdes. No que se
refere a professora, o descompasso se situa nandetracdo do processo de
aprendizagem dos alunos, o que a faz cumprir spal g ensinar, no tempo que
considera adequado para a transmissao, nivelandengsos de aprendizagem dos
alunos. E nesse processo vai crescendo a disténtria ela e seus alunos, legitimos
desconhecidos inclusive para si mesmos, no quesiieito ao que sabem, ou néo, e ao

seu processo de aprendizagem.



A Figura 10 e a Figura 11, apresentadas nesta,sagabém ressaltam a perda,
durante o processo de recontextualizacdo do canbkatd cientifico, no que se refere
ao nivel de complexidade dos conteudos cientifeglecionados para o ensino de
Ciéncias. Optar pela mobilizacdo dos conteudos deomcomplexidade — tanto no
livro didatico e, ainda mais acentuadamente, nks @&ino instrumento de avaliacdo —,
mais diretamente relacionados com a base mateeial gual circulam os alunos,
prende-0s a compreensao que ja tinham dos fendmestaslados, possivelmente
propiciando a aquisicdo de um vocabulario novo garaeferir ao que ja conheciam,
mas sem o0 avanco para outra forma de compreensa&mwdoeitos que pudesse apontar
para a integracdo futura do conhecimento em toosdemas cientificos. Associando-se
a isso a caréncia de situacoes de aula que pdssibib confronto entre o saber da
experiéncia, do dia-a-dia, e aquele que exige paaaa apreensao um maior nivel de
abstracao, fica ainda mais evidente a configurdeaam contexto nada favoravel para o
avanco em direcdo ao pensamento complexo. Assimbéa essa perda no nivel de
complexidade dos conteudos cientificos ao longpuzesso de recontextualizacdo
aponta para um dos mecanismos pelos quais seetfu@ido do potencial da escola de
cumprir seu papel de elevacdo da capacidade dereengdo mais profunda e
abrangente do mundo em que se vive.

Por outro lado, a busca pela mobilizagdo de compet& cientificas mais
complexas faria todo o sentido se acompanhadapela@agem integradora dos temas e
pela complexidade crescente dos conteudos ciedificatados. Mas também em
relacdo a esta caracteristica houve uma perda garte da analise dos PCN em
direcdo a pratica pedagdgica. Entretanto, tal tenigtica mostrou-se mais relevante
para o professor do que para o autor do livro @idaadotado. E possivel que a
tendéncia posta pelo tipo de exigéncia enfatizaa® awaliacdes oficiais do ensino
basico — o desenvolvimento de habilidades e compei® — mantenha o professor
alerta para a necessidade de criar situacoes gortg® treinar os alunos para um bom
desempenho em tais situacdes de avaliacdo, aingla@sia treino adquira um ar de
“adestramento” ao se estabelecer sobre um vazorteudos.

Outro aspecto revelado pelos resultados diz respt estabelecimento de
relacbes entre os conhecimentos académicos e eacaédémicos. O que se pbde
destacar € que mesmo nos PCN as indicacbes paratamnénto deste aspecto
apresentam contornos indefinidos e que, no livdatito e na préatica docente, ele é

paulatinamente desprezado. Embora a importancisedeonsiderar o conhecimento



trazido pelo aluno seja uma questdo recorrentedisasissdes sobre educacédo que se
configuram nas mais diversas esferas — desde aseqi@ no campo intelectual até as
mais embebidas no senso comum - esta pesquisaa imgie ndo estd sendo
devidamente considerada a forma pela qual esteeconénto deve ser utilizado como
ponto de partida para discussfes que avancem tidcse&l® permitir as necessarias
rupturas entre as explicagfes iniciais e o novdetmo a ser apreendido. Percebe-se
que a falta desta definicAo nas diferentes insd@nde recontextualizacdo pode
funcionar como um elemento a mais para o rebaixeomda complexidade dos
conteudos cientificos e o consequente rebaixamdmtoivel de exigéncia conceitual
encontrado. Isto ocorre porque a mobilizacdo doth@nmentos dos alunos parece
estar funcionando na préatica, ndo como um ponfmad&la, mas como um limite para a
abordagem dos conteudos cientificos, uma vez quprgéizados aqueles para os quais
se possam encontrar exemplos claramente perceptivedia-a-dia das criangas, ou
seja, conceitos de primeira ordem.

A desconsideracdo diante da necessidade de encoméias de garantir a
apresentacao do conhecimento ndo-académico e oneiata essencial de continuidade
e ruptura com este saber inicial, verificado na@s imstancias de recontextualizacdo gera
ainda mais preocupacédo sobre a relacdo com o dordreo cientifico que esta sendo
construida no interior da escola. E tal preocupagfoenta frente & lembranca de que
estes jovens vivem em um municipio que ofereceg®uias de acesso a bens culturais
e de que, no caso de grande parte deles, o nivedattaridade dos pais constitui um
dado a mais no sentido de desfavorecer o desemenitd de discussdes que apontem
para a apreensao e 0 uso de conceitos menos amdrerém, o desalento no caso
desta pesquisa recai sobre o ndo cumprimento gadwocial da escola, e ndo sobre as
impossibilidades da familia, uma vez que é a inglib escolar que cabe este papel de
ampliacdo de horizontes culturais. O fato das fas#presentarem caréncias ndo pode
servir de justificativa para 0 mau desempenho deol&s tais caréncias antes
representam fatores adicionais na composicdo decamexto que nao valoriza a
relacdo com o conhecimento socialmente acumulagleegportanto, exige ainda mais
da escola no sentido de cumprir sua funcgao.

Sobre a pratica docente analisada nesta pesquisgre apontar que ela revelou
aspectos que potencializam o rebaixamento do de/elxigéncia conceitual das aulas
de Ciéncias. O processo de transmissao/aquisig@seajastabelece nas aulas envolve a

participacdo dos alunos como ouvintes e executdeetarefas, aos quais nédo cabe



qualquer influéncia na decisdo sobre os assuntessgqudo abordados ou sobre a
sequéncia de abordagem, num enquadramento fogel@géio e da sequéncia, ou seja,
com as decisdes nestes ambitos centralizadasura fig professora. Além disso, a eles
nao sdo garantidas oportunidades de confrontarexqisacdes prévias as trazidas pela
professora, nem tampouco estabelecer pausas ama®tdurante a transmissdo do
conteudo, também configurando um enquadramente fltcompassamento, com as
decisdes centralizadas unicamente na professoquacse refere a administragdo do
tempo no processo de aprendizagem. Sem oportusidigdee deparar com 0s proprios
erros e avancar para uma compreensao mais amgtande referéncia que os alunos
tém sobre o seu processo de aprendizagem conassteotas obtidas nas situagdes de
avaliacao planejadas e executadas pela profeddeste sentido, cabe aqui destacar a
importancia de se criar condi¢des para a elaborde@xplicacdes pelos alunos e para o
confronto com o proéprio erro, fazendo referéncialéms de Bachelard (1996), trazidas
no Capitulo 1 desta tese. Sao estas as oportusigadea que se realizem as necessarias
rupturas entre as explicacoes trazidas de suaiérper anterior e as novas formas de
considerar os fendbmenos estudados.

Aos alunos, ficam claros os procedimentos que rdeseecutar e a forma pela
qual serdo avaliados, num enquadramento forte ritési@s de avaliagdo, ou seja, com
a professora esclarecendo o que espera que ossaungpram, embora as relagdes
entre os conteudos que aprendem e entre esteg@qga traziam consigo ndo sejam
esclarecidas. Assim, a pratica docente parece izatomais o “fazer” do que o
“conhecer”, numa busca pelo desenvolvimento delidades e competéncias que
prescinde de uma base de conhecimentos relev@tdgsensar no processo de ensino
que levara a cabo em suas aulas, a professorandet®@a 0 processo de aprendizagem
dos alunos, especialmente ao estabelecer um coanpais® que imprime um ritmo
muito acelerado para o tratamento do conhecimeatmmo se o0s tempos de
aprendizagem pudessem ser 0s mesmos para todosas. a

As caracteristicas de tal pratica docente acalmameforcar o rebaixamento do
nivel de exigéncia conceitual, uma vez que em sseslhas a professora opta por lidar
com uma fragdo do conhecimento cientifico apredentde forma fragmentada e
diretamente ligada ao contexto, na tentativa dang@rque todos os alunos aprendam o
que consta dos planos curriculares e que seréodlgesvaliacdo pelos sistemas oficiais
de avaliacdo do Ensino Basico. Por tras destashescpodem estar atuando diversos

fatores, tais como as questdes ligadas ao comteotbsciplina em turmas numerosas, 0



uso de livros didaticos que apontam nesta mesmeacatir de tratamento do
conhecimento cientifico, a necessidade de abomdadg quantidade de conteudos em
pequenos espacos de tempo, questdes ligadas a&arieha professora.

Acerca da formacdo dos professores, vale destasarsq admite que um
professor bem formado pode, sim, estabelecer, y@nglo, (1) uma relacdo mais rica
com um livro didatico empobrecido, (2) formas ddac®nar o conhecimento
académico e 0 ndo-académico ou (3) uma configurdg8orelacdes entre sujeitos —
selecdo, sequéncia, compassamento e critérios dia@o — mais favoravel a
aprendizagem, de forma a “virar” a relagcdo comrmhegimento cientifico no sentido de
ampliar os horizontes de compreensao de mundoldossa Mas, ndo se pode ignorar
as dificuldades estruturais que marcam os processdsrmacdo dos professores no
Brasil e, diante disso, questiona-se o quanto ataofde um material didatico
empobrecido no que se refere ao estabelecimentelaiges mais abrangentes dentro
da Ciéncia, a falta de aprofundamento na discussidi@ as relacdes entre modalidades
diferentes de conhecimento e o despreparo ofepalds cursos de formagao no que se
refere as questbes da préatica ndo reforcam eswdrajyaecario, apontando para a
estagnacao e para o bloqueio do acesso a forn@endamento mais complexas.

Cabe, ainda, indicar que a andlise de todas astedsticas pedagodgicas
investigadas nesta pesquisa ressaltam as viascpelaspode se dar a perda no nivel de
exigéncia conceitual do conhecimento escolar dadizié e permite afirmar que muitas
sao as possibilidades de intervencédo que a essalaseprofessores podem desenvolver
para buscar a manutencdo de um nivel conceituat mlavado no trato com o
conhecimento cientifico. O “adestramento” para desker as competéncias
cientificas que sao alvo das avaliacbes oficiaie pade garantir, isoladamente,
qualquer elevacéo da capacidade de acessar commeasmmais complexos. Ha que se
cuidar das diferentes dimensdes no trato do comeeto — das relagdes entre
discursos, entre sujeitos, entre espacos — paragjpessa almejar o acesso de todos ao

“conhecimento poderoso”.



CONSIDERACOES FINAIS



Em diversas pesquisas trazidas na introducao teesstapdde-se identificar que,
de uma forma geral, os alunos ndo reconhecem daesmmo local de aprendizagens
relevantes, exceto no que se refere aos conheambasicos de leitura e escrita e as
formas de se portar nas diversas relacdes soasaiguais estdo inseridos. Diante de tais
consideracfes dos jovens, questionou-se 0 papeh@sxola parece representar no
sentido de garantir a adequacdo as condicOes sdojaistas que caracterizam a
sociedade em que vivem estes alunos, aparenteh@rtndo de criar condigbes para
reflexbes criticas, voltadas para a busca de out@adiguracbes sociais mais
equitativas. Tal papel da escola na reproducaaralilie econémica das condicOes
sociais vigentes, que h& muito ocupa o centro tEasc@es de inUmeros autores no
campo da educagdo — tais como Bourdieu, Apple, ¥oentre outros — remete-nos a
questao crucial com a qual Bernstein esteve erdmldurante toda a sua trajetoria
tedrica: quais sdo 0s mecanismos intrinsecos adiazui e as praticas escolares que
respondem por esta traducdo das relacdes de padies principios de controle em
principios de comunicagdo que atuam no sentidadieipnar e opor os individuos.

Esta pesquisa permitiu questionar se o conhecarestolar de Ciéncias tratado
sob um baixo nivel de exigéncia conceitual, de madeermitir pouco ou nenhum
avanco em relacdo ao que j4 sabem os alunos, ptae relacionado a esta visdo
estreita que os alunos manifestam sobre os sabe&psnibilizados pela escola e,
consequentemente, com a aparente aceitacdo aaldkacondicbes sociais. Se a
passagem pelas aulas de Ciéncias néo garante a&fag significativamente mais
elaboradas do que as que ja portavam, se o0 enrnggr®o em relagdo ao conhecimento
adquirido esta mais vinculado a aquisi¢cdo de unalvalério extenso e rebuscado, ainda
que os novos termos adquiridos ndo reflitam o dedemento de uma visdo mais
relacional dos fendmenos estudados, € compreemngigeh escola va progressivamente
deixando de ser associada pelos alunos a aqudégc@&onhecimentos relevantes. Dai a
idéia disseminada entre muitos jovens de que estiLicdo transmite o “bésico”, que
garantird o acesso ao conhecimento realmente réégvaquele ligado ao mundo do
trabalho, com todo o seu potencial de ajuste dtigioluos a realidade presente.

No que se refere ao conhecimento ligado as Ciéndaturais, a concepcao
defendida nesta pesquisa € de que ele representaeionde acesso a instrumentos,
habilidades de pensamento e conceitos cujo donpi@imite entender, questionar e
marcar posi¢cao diante do discurso do poder embuotadaelacdes sociais. A abordagem

desta fracdo do saber sob um baixo nivel de exg&onceitual — como se evidenciou



no contexto estudado — representa a restricdo dsibjlmade de compreensdo do
mundo em que se vive e das oportunidades de pemsautra configuragéo do real.

O Capitulo 1 apresentou o enquadramento tedriccosgual foram tratadas as
informacfes e analisados os dados de pesquisa, pnaoesso que confirmou o
potencial da teoria de Bernstein tanto no que dereeaos desdobramentos
metodologicos — que permitem a identificacdo e durke concomitante do
macrocontexto no microcontexto e vice-versa — quam perspectiva relacional
fomentada em suas analises. Aléem disso, nessealloafiitam indicados os caminhos
adotados para a selecdo e o levantamento das afoes e para o tratamento dos dados
de pesquisa.

No Capitulo 2 foi possivel configurar um quadroadmtexto socio-politico no
qual se situam as fontes de pesquisa. Assim, $sal@ada a relevancia e os limites de
uma politica educacional voltada para a definigparametros curriculares nacionais e
para a producdo e distribuicdo de recursos didadis@scolas publicas. Também, foram
consideradas algumas das escolhas curricularesoredalas ao ensino de Ciéncias no
Brasil e foi apresentado o contexto no qual a peadioi realizada. Foi importante
enveredar por esta intrincada rede de influéncidsterminacdes que recaem sobre a
escola porque foi desta perspectiva que se potlearea aproximagédo ao processo de
recontextualizagéo analisado nesta pesquisa.

O Capitulo 3 confirmou uma das hipoteses norteaddeata investigacao: nele
afirmou-se a possibilidade de se flagrar o proceesoecontextualizagdo por meio da
andlise das instancias que o constituem. Assimplledas as caracteristicas
pedagogicas a serem analisadas, pdde-se verificdorraa pela qual elas se
configuravam em cada instancia e assim detectpom®s nos quais ficou mais clara a
tendéncia as perdas no nivel de exigéncia conteitniaconhecimento escolar de
Ciéncias. A deteccdo destes pontos pode represemmarimportante meio de
instrumentalizar os agentes responsaveis pela gfiode implantacdo de politicas
educacionais, bem como os responsaveis pela prodiednateriais didaticos e pela
formacéo dos professores.

Os resultados trazidos no Capitulo 3 também coafam a segunda hipotese de
pesquisa, ao revelar um processo de recontextgatizdo conhecimento cientifico
marcado pelo progressivo empobrecimento do nivelexigéncia conceitual. Tal
empobrecimento se deu — dentro dos limites destasiigacdo — pelo acumulo de

perdas no que se refere a relevancia conferidatabedecimento de rela¢des no interior



da area de conhecimento em questdo (intradisciplade) e a complexidade das
competéncias cientificas e dos conteudos ciergifiswbilizados no processo de
ensino/aprendizagem de Ciéncias.

A andlise que foi se configurando ao longo da amtasdo dos resultados
possibilitou a identificacdo de algumas vias pejasis se poderia alcancar melhores
niveis de exigéncia conceitual do conhecimento lasae Ciéncias. Uma delas diz
respeito a producéo do livro didatico, num primeireel de recontextualizacdo depois
da transformacéo do discurso regulador geral (DB®)discurso pedagogico oficial
(DPO). Nesta etapa, ja péde ser verificado um degr® muito grande no nivel de
exigéncia conceitual. Considerando-se que estersecdidatico representa uma
referéncia da maior importancia na definicdo deless do professor em relacédo a sua
pratica, fica a questdo: por que motivo na recdntdizacdo do DPO se abre méo de
aspectos valorizados neste documento, tais comtradisciplinaridade e uma maior
complexidade de competéncias e contetidos cierst¥i€b bastante plausivel que, um
maior nivel de exigéncia conceitual no livro diddfirefletisse num maior nivel de
exigéncia conceitual na pratica docente. Esta gordcdo do conhecimento no livro
didatico talvez expresse o resultado de um procgssecontextualizacdo destinado a
produzir materiais a serem distribuidos nas escpldasicas, ou seja, um tipo de
tratamento do conhecimento destinado a um tipocéfgmede publico. A atencdo para
o0 processo de recontextualizacdo que gera os miatefue serdo utilizados por
professores e alunos no processo de transmiss#&edqudo conhecimento escolar, no
sentido de garantir um nivel conceitual mais eleviaa abordagem do conhecimento,
pode representar uma importante via de presendgg@otencial da escola para garantir
0 acesso ao codigo elaborado, especialmente paedaaqcriancas que ndo podem
contar com a oferta de recursos culturais na regid@ue vivem ou com suas familias
para acessar modos mais complexos de compreengdonde.

Outro meio de se manter um nivel mais elevado dgéegia conceitual do
conhecimento escolar de Ciéncias sugerido no maovonge analise dos dados desta
pesquisa, é o cuidado com a pratica docente. Algsitslos apresentados na Introducao
desta tese — desenvolvidos no ambito do Grupo ESSprocuraram identificar
caracteristicas desta préatica que seriam altanfevaedveis a aprendizagem de criancas
de origens sociais diversas. Em relacdo as quenfarzalisadas nesta pesquisa — as
relacbes entre sujeitos (professor-alunos) relatima estabelecimento da selecao,

sequéncia, compassamento e critérios de avaliacéms—estudos apontam para a



seguinte configuracdo como a mais favoravel a aimagem: (1) explicitacdo clara dos
critérios de avaliagdo, num enquadramento fortes&ja, com a centralizacdo deste
aspecto na figura do professor, (2) fraco compasstomda aprendizagem, num
enquadramento fraco, ou seja, com a garantia dsibilakade de intervencdo dos
alunos na determinacdo dos tempos destinados @dagagem, (3) énfase nas relacdes
intradisciplinares, numa classificacdo fraca, ga,s®m a énfase no estabelecimento de
relagbes entre os conteddos cientificos, e (4)rditel de exigéncia conceitdal Neste
sentido, fica evidente o quanto a pratica docem@lisada nesta investigacdo se
distancia de tal configuracdo, especialmente nosgueefere ao compassamento — de
enquadramento muito forte, no caso analisado, a1 sem abertura de possibilidades
de intervencgéo dos alunos na determinagao dos teerpmlvidos na aprendizagem — e
a intradisciplinaridade — de classificacdo igualteerforte, ou seja, com forte
preservacdo das fronteiras entre os conteudosifmest—, o que acabou criando
condi¢cdes favoraveis a reducéo do nivel de exigé&miceitual nas aulas.

A constatacdo do rebaixamento do nivel de exigéoamieeitual ao longo do
processo de recontextualizacdo considerado negéstigacdo permite supor que a
escola publica brasileira ndo esta representandaal@ possibilidade de avanco de um
codigo restrito para um codigo elaborado — 0 quevsdencia é uma atuacdo muito
limitada da escola neste sentido. Ao se pensadipents criancas que provavelmente
nao terdo outra via de acesso ao codigo elabosathdo a passagem pela instituicao
escolar, pode-se identificar um importante meiogpdeacdo do acesso ao espaco do
impensavel — e até mesmo do pensével — para aegnaaidria da populagéo brasileira.
Localizam-se, no macrocontexto e no microcontea®,bases para o controle do
potencial de mudanca das bases sociais vigenwsegdo e distribuicdo diferenciada
do conhecimento pelas classes sociais, de modeaatigasua reproducédo cultural nas
bases ja definidas.

Mas, diante do exposto, destacaram-se algumasigiasudanca no sentido de
elevar o nivel de exigéncia conceitual com quatdo o conhecimento na escola, para
que esta instituicdo ndo deixe de cumprir seu p#ebssibilitar a superacao de limites
de uma compreensao simples e a aquisicdo de elesneata desenvolver uma visao

relacional dos fenbmenos, ou seja, de acesso dgocéthborado. Fica o alerta em

0 Além destas caracteristicas ligadas ao tipo dedagem escolhida no desenvolvimento desta tese, os
estudos indicam que (1) fracas fronteiras entrespacos professor-alunos e alunos-alunos, (2)desac
comunicativas abertas entre professor-alunos @slatlunos e (3) alto nivel de proficiéncia investiiga
também favorecem a aprendizagem de todos os alM@RAIS, NEVES, PIRES, 2004, p. 14).



relacdo ao processo de recontextualizacdo que @raplivro didatico: cuidar da
manutencdo de um nivel mais alto de exigéncia dotereste material pode levar a
um tipo de aproximacdo ao conhecimento cientifi@smico também nas aulas de
Ciéncias. A este respeito, € importante retomadasiaspectos destacados no Capitulo
2. os critérios de escolha dos livros pelos profiess também estdo presentes nos
documentos de avaliagdo oficial do livro didatiaw MEC e se referem entre outros
aspectos a integracdo ou articulagdo dos contedaldssciplina (intradisciplinaridade)

e a utilizacao de textos, ilustracdes e atividatiesrsificadas que facam relacéo entre o
conhecimento do aluno e o novo conteudo abordadtacéio conhecimento
académico/ndo-académico). Assim, pode-se afirmaregiste a demanda por um livro
didatico de mais elevado nivel conceitual emboga®vem se efetivando na produgéo
deste material para distribuicdo nas escolas @shtaminhe no sentido oposto. Parece
importante manter em mente que € especialmentegpgrande maioria dos alunos e
alunas que frequentam a escola publica brasileieasg deve garantir 0 acesso a um
conhecimento escolar de Ciéncias de elevado nivileitual. Isto porque a escola pode
se tornar cada vez mais o lugar no qual elas padedcessar tal conhecimento e
desenvolver suas capacidades de produzir esqueom&gitciais mais abrangentes.
Assim, o rebaixamento do nivel conceitual no sentld facilitar a compreensédo dos
alunos menos favorecidos culturalmente ndo repr@spralquer tipo de auxilio para
eles, uma vez que impedira que ampliem seus hdezale compreensdo do mundo em
que vivem.

Também se mostra relevante o cuidado na praticaentloc com o
estabelecimento de um compassamento que leve em anuiferencas nos tempos de
aprendizagem, com a garantia de oportunidadestelw@émcdo dos alunos para discutir
suas duvidas, apresentar sua compreensao acergaedeém estudando, confrontar
diferentes explicacdes para os fenébmenos e, deefigimiar as rupturas necessarias para
avancar no desenvolvimento de suas proprias séntleseonhecimento. Vale destacar o
qgue os alunos acompanhados apontaram como um anpinhdicador de que estdo
aprendendo algo: a possibilidade de explicar osgibbem a alguém. A importancia que
conferem a este movimento de identificar os eleaserglevantes no tema em estudo,
organiza-los e expo-los para os colegas condiz coque foi apresentado sobre a
necessidade de oferecer condicbes para que ossajppgsam romper com seus
esquemas explicativos iniciais e avancar para ug@\gradativamente mais relacional

dos fendbmenos. S6 um enquadramento fraco no qrefese ao compassamento — ou



seja, a possibilidade de maior interferéncia domad na definicdo dos tempos de
aprendizagem — pode criar condicbes para que sstdéémovimento em direcdo ao
desenvolvimento do pensamento mais complexo.

Assim, podem ser encontrados procedimentos — agolalo processo de
recontextualizacdo do conhecimento cientifico — pelenitam garantir uma forma de
aproximacéo a esta fracdo do saber que possilpléeo ensino desta disciplina cumpra
a funcdo que se admitiu para ele na condugdo ¢esquisa. Tais procedimentos
certamente sdo buscados por muitos professoress sl dias, na conducédo de suas
aulas e representam vias para que se disponibilase instituicbes escolares o
“conhecimento poderoso”, ou seja, aquele que pertiatnecer explicagdes confidveis
ou novas formas de se pensar a respeito do muN@ING, 2007, p. 1294).

Acompanhou-se nesta pesquisa um processo de ertalizacdo do
conhecimento cientifico que assumiu um carater ethigdo, de perda conceitual
acentuada em relagdo ao saber de onde provém wdtisinstrucional das Ciéncias
Naturais. Entretanto, a afirmacédo da hipotese dgquiga ndo significa que se toma tal
configuracdo como uma sentenca da qual ndo segsodear. Fica a certeza de que este
€ um caminho de recontextualizacdo, ndo o Unico e, ttecedio o melhor. Aceito o
fato de que a escola lida com uma fragdo do comfeetd cientifico transformada de
modo a constituir uma disciplina escolar e quetgmdo, na escola nédo se faz Ciéncia,
afirma-se a possibilidade de se ter como meta wrepso de recontextualizacdo — e o
conhecimento escolar dele resultante — que assumaemtido de explicitacdo das
relagbes entre os conteudos estudados e de pci@oizdo desenvolvimento de
competéncias cientificas e conteudos cientificas s@nplexos.

A metodologia mista de investigacdo adotada n@&squisa mostrou-se
interessante por permitir que uma abordagem qa#aéitdemarcasse um espaco de
reflexdo sobre o0s aspectos qualitativos envolvid@s analise do processo de
recontextualizagéo. Entretanto, por ndo se tratanrd estudo de largo espectro, seus
resultados ndo podem ser transferidos a outraacéis, no sentido de efetuar uma
grande generalizacdo; eles acabam por se limitast@ caso especifico, inclusive
representando a pratica de uma professora noantdaiescola, pratica que certamente
pode se diferenciar de outras tantas que se coafignesta mesma escola. Entretanto,
€ possivel inferir a representatividade desteslteskls, uma vez que confirmam e
ajudam a compreender um processo de empobrecimerdontetdo do ensino que nao

constitui qualquer surpresa para quem discute aagdo no Brasil. Fica, portanto, a



certeza de que em torno desta metodologia de esutieste referencial tedrico se
poderia compor um amplo programa de pesquisa sohgeanto a escola publica
brasileira potencializa ou limita 0 acesso ao addipborado, com suas conseqiéncias
sobre as possibilidades de producédo de novos comértos e de novas formas de

distribuicdo do poder e dos principios de contnalesociedade brasileira.
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ANEXO |
INSTRUMENTOS DE PESQUISA



Instrumento |.a

Instrumento de analise dos PCN/CN
Contexto Instrucional
Relacbes entre discursos
Intradisciplinaridade

SecoOes dos PCN/CN

(o o C C

Conhecimentos

Finalidades

Orienta¢des metodoldgicas

Contemplam as relagdes entr€ontemplam as relagdes entr€ontemplam as relagdeontemplam as relagdes
conteudos de ordem simples;onteudos de ordem simples, dentre conteltdos de ordenentre conteddos de ordem

dentro do mesmo tema. temas diferentes. complexa, ou entre estes eomplexa, ou entre estes
contetdos de ordeme conteudos de ordem

Ou simples, dentro do mesmaimples, de temas
tema. diferentes.

N&o sao estabelecidas
guaisquer relacdes entre
conteudos da disciplina.

Contemplam a relacdo entr€ontemplam a relacdo entr€ontemplam a relagcédo entr€ontemplam a relagdo
conteudos de ordem simplesonteudos de ordem simples, deontetidos de ordementre contetdos de ordem

dentro do mesmo tema. temas diferentes. complexa, ou entre estes eomplexa, ou entre estes
contetdos de ordeme conteudos de ordem

Ou simples, dentro do mesmaimples, de temas
tema. diferentes.

N&o séo estabelecidas
quaisquer relacbes entre
conteudos da disciplina.

As estratégias/metodologiaf\s estratégias/ metodologia®\s estratégias/ As
sugeridas contemplam  augeridas contemplam a relacametodologias sugeridasestratégias/metodologias



relagdo entre conteudos dentre conteddos de ordencontemplam a relagdo entrsugeridas contemplam a
ordem simples dentro dosimples de temas diferentes. conteudos de ordemrelacdo entre conteudos

mesmo tema. complexa, ou entre estes de ordem complexa, ou
contetdos de ordementre estes e conteudos de

Ou simples, dentro do mesmamrdem simples, de temas
tema. diferentes.

Nas estratégias/metodologias

sugeridas nao sao

estabelecidas quaisquer

relacdes entre conteudos da

disciplina.

Avaliagéo A relacdo entre contetdos dé& relacdo entre conteldos dé relacdo entre contelUdodA relacdo entre conteludos

ordem simples, dentro doordem simples, de temasle ordem complexa, oude ordem complexa, ou
mesmo tema, é objeto daliferentes, € objeto deentre estes e conteldos dentre estes e contetdos de

avaliacao. avaliacao. ordem simples, dentro doordem simples, de temas
mesmo tema, é objeto daliferentes, é objeto de
Ou avaliacao. avaliacao.

N&o sao estabelecidas
guaisquer relacdes entre
conteudos da disciplina.

Adaptado de: Calado, S. (2007). Grupo ESSA, Depmmito de Educacgéo da Faculdade de Ciéncias darsidiade de Lisboa.



Instrumento I.b

Instrumento de analise dos PCN/CN
Contexto Instrucional
Relacbes entre discursos
Conhecimento académico/nao-académico

Secdes dos PCN/CN

C c* C’ cC

Conhecimentos

Finalidades

Orientacdes metodoldgicas

Nao sao estabelecidassdo indicados fendmenos d&ao indicados fendbmenos d&&ao indicados fendmenos do
relacbes entre conhecimentodia-a-dia que tém relacaalia-a-dia que tém relacddlia-a-dia que tém relacdo

académicos e ndocom o tema a ser estudad@om o tema a ser estudado eom o tema a ser estudado e

académicos. embora as relacdes entras relacdes entreas relacoes entre
conhecimentos académicos eonhecimentos académicos eonhecimentos académicos e
nao-académicos daindo-académicos daindo-académicos dai
decorrentes ndo  sejandecorrentes sdo abordadagecorrentes sdo tratadas com
esclarecidas. superficialmente. profundidade.

Nao sao estabelecidas$ao indicados fendbmenos d&ao indicados fendmenos d&ao indicados fendbmenos do
relagbes entre conhecimentodia-a-dia que tém relagidlia-a-dia que tém relacddia-a-dia que tém relacdo

académicos e ndocom o tema a ser estudad@om o tema a ser estudado @éom o tema a ser estudado e

académicos. embora as relacbes entras relacbes entreas relacbes entre
conhecimentos académicos eonhecimentos académicos eonhecimentos académicos e
nao-académicos daindo-académicos daindo-académicos dai
decorrentes sejam apenadecorrentes sdo abordadagecorrentes sdo largamente
citadas. superficialmente. abordadas.

Nao sdo indicadasSéao indicadas Séao indicadas Séao indicadas

estratégias/metodologias questratégias/metodologias questratégias/metodologias questratégias/metodologias que
contemplam a relagdo entreitilizam os fendmenos doutilizam os fendmenos doutilizam os fendmenos do
conhecimentos académicos dia-a-dia que tém relacadia-a-dia que tém relacaalia-a-dia que tém relacdo



Avaliacéo

ndo-académicos.

A relacéo

com o tema a ser estudadoom o tema a ser estudadoom o tema a ser estudado
como ponto de partida,como ponto de partida e asomo ponto de partida e as
embora as relacdes entreclacdes entre conhecimentoselacdes entre conhecimentos
conhecimentos académicos académicos e nao-académicos e nao-
nao-académicos daiacadémicos dai decorrenteacadémicos dai decorrentes
decorrentes sejam apenasio abordadasséo largamente abordadas.
citadas. superficialmente.

entre A expectativa de A expectativa de A expectativa de

conhecimentos académicos estabelecimento de relagdestabelecimento de relacdestabelecimento de relagdo
nao-académicos nao € objetentre conhecimentosentre conhecimentosentre conhecimentos

de avaliacao.

académicos e ndo-académicos e ndo-académicos e nao-

académicos é de que o alunacadémicos € de que o alunacadémicos é de que o aluno

apenas identifiqgue identifigue e demonstre umddentifique e demonstre uma

fenbmenos do dia-a-dia queompreensdo simples de&ompreensdo mais ampla de

tem relacdo com o tema enfendbmenos do dia-a-dia quéendmenos do dia-a-dia que

estudo. tem relagdo com o tema entem relagcdo com o tema em
estudo. estudo.




Instrumento |.c

Instrumento de analise dos PCN/CN
Contexto instrucional
Complexidade das competéncias cognitivas ciensifica

Sec¢bes dos PCN/CN

Grau 1 (§S Grau 2 (CS) Grau 3 (CC) Grau 4 (CC)

Conhecimentos

Finalidades

Orientacdes metodolédgicas

Contemplam competénciasContemplam competénciasgContemplam competénciaontemplam competéncias
gue abrangem um baixague envolvem um nivel deque abrangem um nivel dejue abrangem um nivel de

nivel de abstracdo,abstracao superior ao das C&bstracdo superior ao das C@pstracdo muito elevado,

envolvendo processos que como a compreensdo aenvolvendo a compreensaenvolvendo a capacidade de

implicam a aquisicdo enivel da translagéo. ao nivel da interpretagéo e daplica¢do a um nivel elevado,

armazenamento de extrapolacdo e a capacidadeem como as capacidades de

informacao. de aplicacdo ao nivelandlise, sintese e avaliacéo.
simples.

Séo referidas competénciaSao referidas competénciaS&éo referidas competénciaSao referidas competéncias
que abrangem um baixoque envolvem um nivel deque abrangem um nivel dejue abrangem um nivel de

nivel de abstracdo,abstracao superior ao das C&bstracdo superior ao das C@pstracdo muito elevado,

envolvendo processos que como a compreensdo aenvolvendo a compreensaenvolvendo a capacidade de

implicam a aquisicdo enivel da translagéo. ao nivel da interpretagéo e daplica¢do a um nivel elevado,

armazenamento de extrapolacdo e a capacidadeem como as capacidades de

informacao. de aplicacdo ao nivelandlise, sintese e avaliacéo.
simples.

Séo apresentadassao apresentadassao apresentadassao apresentadas

estratégias/metodologias questratégias/metodologias questratégias/metodologias questratégias/metodologias que
apelam a mobilizagdo deapelam & mobilizagdo deapelam a mobilizagdo deapelam a mobilizacdo de
competéncias que abrangernompeténcias que envolventompeténcias que abrangernompeténcias que abrangem



Avaliacéo

um baixo nivel de abstracdoum nivel de abstragdoum nivel de abstracdoum nivel de abstragdo muito
envolvendo processos queuperior ao das CScomo a superior ao das CSelevado, envolvendo a
implicam a aquisicdo ecompreensdo ao nivel danvolvendo a compreensdcapacidade de aplicacdo a

armazenamento detranslagao. ao nivel da interpretac@o e dam nivel elevado, bem como
informacao. extrapolacdo e a capacidadas capacidades de analise,
de aplicacdo ao nivelsintese e avaliacao.
simples.

S840 objeto de avaliagddSdo objeto de avaliagddao objeto de avaliagddSao objeto de avaliagdo
competéncias que abrangernompeténcias que envolventompeténcias que abrangernompeténcias que abrangem
um baixo nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdo muito
envolvendo processos quauperior ao das CScomo a superior ao das CSelevado, envolvendo a
implicam a aquisicio ecompreensdo ao nivel danvolvendo a compreensdcapacidade de aplicacdo a

armazenamento detranslacao. ao nivel da interpretacdo e dam nivel elevado, bem como
informacao. extrapolacdo e a capacidadas capacidades de analise,
de aplicacio ao nivelsintese e avaliacao.
simples.

Fonte: Calado, S., Alves, V., Ferreira, S., Mord&isM. & Neves, |. P. (2006). Grupo ESSA, Departatnede Educacdo da Faculdade de Ciéncias da Uidiadesde

Lisboa.



Instrumento |.d

Instrumento de analise dos PCN/CN
Contexto instrucional €omplexidade dos conteudos cientificos

Conteudos de ordem simples (Grau 1) e Conteudosdeéen complexa (Grau 2 e Grau 3)

Secbes dos PCN/CN

Grau l Grau 2 Grau 3

Conhecimentos

Finalidades

Orientacdes metodolbgicas

Os conteudos cientificos referem-se @s conteudos cientificos referem-se @s contelddos cientificos referem-se a
fatos generalizados e/ou a conceit@®nceitos complexos, com um nivel demas unificadores, envolvendo um
simples, com um baixo nivel debstracdo superior ao dos conceitosvel de abstracdo muito elevado
abstracéo (conceitos de 12 ordem). simples e formados por atributogconceitos de 32 ordem).

definidores ndo perceptiveis (conceitos de

22 ordem).

Contemplam fatos generalizados e/ouGontemplam conceitos complexos, co@ontemplam  temas  unificadores,
conceitos simples, com um baixo nivalm nivel de abstragdo superior ao desvolvendo um nivel de abstracédo
de abstragéo (conceitos de 12 ordem). conceitos simples e formados panuito elevado (conceitos de 32 ordem).
atributos definidores nédo perceptiveis
(conceitos de 22 ordem).

As estratégias/metodologias sugeridds estratégias/metodologias sugeridds estratégias/metodologias sugeridas
visam a transmisséo/aquisicdo de fatesam a transmissdo/aquisicio dasam a transmissdo/aquisi¢do de temas
generalizados e/ou a conceitos simplesynceitos complexos, com um nivel denificadores, envolvendo um nivel de
com um baixo nivel de abstracdabstracdo superior ao dos conceitedstracdo muito elevado (conceitos de
(conceitos de 1 ordem). simples e formados por atributo82 ordem).

definidores ndo perceptiveis (conceitos de

22 ordem).



Avaliacao

Sd0 objetos de avaliacdo fatoSdo objetos de avaliacdo conceit@3o objetos de avaliacdo temas
generalizados e/ou a conceitos simplexymplexos, com um nivel de abstracamificadores, envolvendo um nivel de
com um baixo nivel de abstracdsuperior ao dos conceitos simples abstracdo muito elevado (conceitos de
(conceitos de 1 ordem). formados por atributos definidores nas? ordem).

perceptiveis (conceitos de 22 ordem).

Fonte: Calado, S., Alves, V., Ferreira, S., Mord&isM. & Neves, |. P. (2006). Grupo ESSA, Departatnede Educacdo da Faculdade de Ciéncias da Uidiadesde

Lisboa.



Instrumento |.e

Instrumento de analise do Livro Didatico
Contexto Instrucional
Relacbes entre discursos
Intradisciplinaridade

Secdes do Livro Didéatico

c+ C+ C- C

Conhecimentos

Finalidades

Orientacdes metodoldgicas

Ndo sdo estabelecidas aS&o estabelecidas as relaco&sio estabelecidas a$ao estabelecidas as
relacbes entre conteudos dentre conteudos de ordemelacBes entre conteddos deelagdes entre conteldos
ordem simples, dentro dosimples, de temas diferentes. ordem complexa, ou entrede ordem complexa, o

mesmo tema. estes e conteldos de ordemntre estes e conteldos de
simples, dentro do mesmamrdem simples, de temas
Ou tema. diferentes.

N&o séo estabelecidas
guaisquer relacdes entre
contetdos da disciplina.

Contemplam as relagbes entr€ontemplam as relagdes entr€ontemplam as relagbeontemplam as relagdes
conteudos de ordem simplesg;onteddos de ordem simples, dentre conteidos de ordenentre conteddos de ordem

dentro do mesmo tema. temas diferentes. complexa, ou entre estes eomplexa, ou entre estes
contetdos de ordeme conteudos de ordem

Ou simples, dentro do mesmaimples, de temas
tema. diferentes.

N&o sao estabelecidas
quaisquer relacbes entre
conteudos da disciplina.

As estratégias/metodologiag\s estratégias/metodologia#\s estratégias/metodologiag\s



Avaliacéo

sugerem o estabelecimento deugerem o estabelecimento deugerem o estabelecimentestratégias/metodologias

relacbes entre conteudos deelacBes entre conteudos dde relacBes entre conteddosugerem o]

ordem simples, dentro doordem simples, de temagsle ordem complexa, ouestabelecimento de

mesmo tema. diferentes. entre estes e conteudos delacdes entre conteudos
ordem simples, dentro dode ordem complexa, ou

Ou mesmo tema. entre estes e conteudos de

ordem simples, de temas
As estratégias/metodologias diferentes.
nao sugerem 0

estabelecimento de quaisquer
relacbes entre os conteludos
da disciplina.

As questbes ndo exigem s questdes exigem O0As questdes exigem OAs questdes exigem o
estabelecimento de relagOesstabelecimento de relagdesstabelecimento de relagGesstabelecimento de
entre conteudos de ordenentre conteldos de ordenentre conteddos de ordemmelacdes entre conteudos
simples, dentro do mesmaimples, de temas diferentes. complexa, ou entre estes de ordem complexa, ou

tema. conteudos de ordementre estes e contelidos de
simples, dentro do mesmamrdem simples, de temas
Ou tema. diferentes.

As questdes nao sugerem o
estabelecimento de quaisquer
relacbes entre os contetdos
da disciplina.

Adaptado de: Calado, S. (2007). Grupo ESSA, Depemtéo de Educacdo da Faculdade de Ciéncias darsidizde de Lisboa.



Instrumento |.f

Instrumento de analise do Livro Didatico
Contexto Instrucional
Relacbes entre discursos
Conhecimento académico/nao-académico

Secdes do Livro Didéatico

o o C C

Conhecimentos

Finalidades

Orientacdes metodoldgicas

Nao sao estabelecidassdo indicados fendmenos d&ao indicados fendbmenos d&&ao indicados fendmenos do
relacbes entre conhecimentodia-a-dia que tém relacaalia-a-dia que tém relacddlia-a-dia que tém relacdo

académicos e ndocom o tema a ser estudad@om o tema a ser estudado eom o tema a ser estudado e

académicos. embora as relacdes entras relacdes entreas relacoes entre
conhecimentos académicos eonhecimentos académicos eonhecimentos académicos e
nao-académicos daindo-académicos daindo-académicos dai
decorrentes ndo  sejandecorrentes sdo abordadagecorrentes sdo tratadas com
esclarecidas. superficialmente. profundidade.

Nao sao estabelecidas$ao indicados fendbmenos d&ao indicados fendmenos d&ao indicados fendbmenos do
relagbes entre conhecimentodia-a-dia que tém relagidlia-a-dia que tém relacddia-a-dia que tém relacdo

académicos e ndocom o tema a ser estudad@om o tema a ser estudado @éom o tema a ser estudado e

académicos. embora as relacbes entras relacbes entreas relacbes entre
conhecimentos académicos eonhecimentos académicos eonhecimentos académicos e
nao-académicos daindo-académicos daindo-académicos dai
decorrentes sejam apenadecorrentes sdo abordadagecorrentes sdo largamente
citadas. superficialmente. abordadas.

As estratégias metodologiasAs estratégias metodologiasAs estratégias metodologia®\s estratégias metodologias
nao sugerem otomam os fendbmenos do diatomam os fendbmenos do diatomam os fenbmenos do dia-
estabelecimento de relacda-dia que tém relacdo com @-dia que tém relagdo com @-dia que tém relacdo com o
entre conhecimentostema a ser estudado comtema a ser estudado comtema a ser estudado como



académicos e nao-{ponto de partida, embora aponto de partida e as relacégsonto de partida e as relagbes
académicos. relacbes entre conhecimentosntre conhecimentosentre conhecimentos
académicos e ndo-académicos e ndo-académicos e nao-
académicos dai decorrenteacadémicos dai decorrenteacadémicos dai decorrentes
sejam apenas citadas. sao abordadasséo largamente abordadas.
superficialmente.

Avaliacéo

As questdes ndo contemplamds questdes utilizam o0sAs questbes utilizam o0sAs questbes utilizam os

a relacédo entrefenbmenos do dia-a-dia qudendmenos do dia-a-dia qudendmenos do dia-a-dia que
conhecimentos académicos #m relacdo com o tema a s¢ém relacdo com o tema a séém relacdo com o tema a ser
ndo-académicos. estudado como ponto destudado como ponto destudado como ponto de
partida, embora as relacOepartida e as relacbes entrpartida e as relagbes entre
entre conhecimentosconhecimentos académicos eonhecimentos académicos e
académicos e ndo-ndo-académicos daindo-académicos dai

académicos dai decorrentedecorrentes sdo abordadadecorrentes sdo largamente
sejam apenas citadas. superficialmente. abordadas.




Instrumento |.g

Instrumento de analise do Livro Didatico
Contexto instrucional
Complexidade das competéncias cognitivas ciensifica

Secobes do Livro Didatico

Grau 1 (C§ Grau 2 (CSY) Grau 3 (CC)) Grau 4 (CC™H)

Conhecimentos

Finalidades

Orienta¢des metodoldgicas

Séo contempladasSéao contempladasSéao contempladasSéao contempladas
competéncias que abrangernompeténcias que envolventompeténcias que abrangernompeténcias que abrangem
um baixo nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdo muito
envolvendo processos queuperior ao das CScomo a superior ao das CSelevado, envolvendo a
implicam a aquisicio ecompreensdo ao nivel danvolvendo a compreensdcapacidade de aplicacdo a

armazenamento detranslagao. ao nivel da interpretac@o e dam nivel elevado, bem como
informacao. extrapolacdo e a capacidadas capacidades de analise,
de aplicacdo ao nivelsintese e avaliacao.
simples.

Sao destacadas competénci&io destacadas competénci&io destacadas competénci&io destacadas competéncias
que abrangem um baixoque envolvem um nivel deque abrangem um nivel dejue abrangem um nivel de

nivel de abstracéo,abstracdo superior ao das C&bstracdo superior ao das C@pstracdo muito elevado,

envolvendo processos que como a compreensdo aenvolvendo a compreensaenvolvendo a capacidade de

implicam a aquisicdo enivel da translacao. ao nivel da interpretacéo e daplicacdo a um nivel elevado,

armazenamento de extrapolacdo e a capacidadeem como as capacidades de

informacao. de aplicacdo ao nivelandlise, sintese e avaliagédo.
simples.

As estratégias/metodologia®\s estratégias/metodologiad\s estratégias/metodologiag\s estratégias/metodologias
sugeridas mobilizam sugeridas mobilizam sugeridas mobilizam sugeridas mobilizam

competéncias que abrangernompeténcias que envolventompeténcias que abrangernompeténcias que abrangem
um baixo nivel de abstracdoum nivel de abstragdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdo muito



envolvendo processos qusuperior ao das CScomo a superior ao das CS.elevado, envolvendo a
implicam a aquisicdo ecompreensdo ao nivel danvolvendo a compreensdcapacidade de aplicacdo a

armazenamento detranslacao. ao nivel da interpretacdo e dam nivel elevado, bem como

informacéao. extrapolacdo e a capacidadas capacidades de analise,
de aplicacdo ao nivelsintese e avaliacao.
simples.

Avaliacéo

As questbes mobilizamAs questdes mobilizamAs questbes mobilizamAs questbes mobilizam
competéncias que abrangermompeténcias que envolventompeténcias que abrangeroompeténcias que abrangem
um baixo nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdo muito
envolvendo processos qusuperior ao das CScomo a superior ao das CS.elevado, envolvendo a
implicam a aquisicio ecompreensdo ao nivel danvolvendo a compreensdcapacidade de aplicagédo a

armazenamento detranslacao. ao nivel da interpretacdo e dam nivel elevado, bem como

informacéao. extrapolacdo e a capacidadas capacidades de analise,
de aplicacdo ao nivelsintese e avaliacao.
simples.

Fonte: Calado, S., Alves, V., Ferreira, S., Mor&disM. & Neves, |. P. (2006). Grupo ESSA, Departainede Educacdo da Faculdade de Ciéncias da Uidadesde

Lisboa.



Instrumento I.h

Instrumento de analise do Livro Didatico
Contexto instrucional
Complexidade dos conteudos cientificos

Conteudos de ordem simples (Grau 1) e Contetudosdgen complexa (Grau 2 e Grau 3)

Secdes do Livro Didéatico

Grau l Grau 2 Grau 3

Conhecimentos

Finalidades

Orienta¢des metodoldgicas

Os contetdos cientificos referem-se @s conteldos cientificos referem-se @s contetdos cientificos referem-se a
fatos generalizados e/ou a conceit@®nceitos complexos, com um nivel deemas unificadores, envolvendo um
simples, com um baixo nivel debstracdo superior ao dos conceito$vel de abstracdo muito elevado
abstracdo (conceitos de 12 ordem). simples e formados por atributogconceitos de 32 ordem).

definidores néo perceptiveis (conceitos de

22 ordem).

Contemplam fatos generalizados e/ouGontemplam conceitos complexos, coi@ontemplam  temas  unificadores,
conceitos simples, com um baixo nivalm nivel de abstracdo superior ao desmvolvendo um nivel de abstracéo
de abstracéo (conceitos de 12 ordem). conceitos simples e formados panuito elevado (conceitos de 32 ordem).
atributos definidores néo perceptiveis
(conceitos de 22 ordem).

As estratégias/metodologias sugeridaAs estratégias/metodologias sugeridds estratégias/metodologias sugeridas
enfatizam fatos generalizados e/ou enfatizam conceitos complexos, com uenfatizam conceitos temas unificadores,
conceitos simples, com um baixo nivelivel de abstracdo superior ao danvolvendo um nivel de abstracédo
de abstragéo (conceitos de 12 ordem). conceitos simples e formados panuito elevado (conceitos de 32 ordem).
atributos definidores nado perceptiveis
(conceitos de 22 ordem).



Avaliacéo

As guestdes enfatizam fatosAs questbes enfatizam conceitods questdes enfatizam conceitos temas
generalizados e/ou a conceitos simplesymplexos, com um nivel de abstracamificadores, envolvendo um nivel de
com um baixo nivel de abstracdsuperior ao dos conceitos simples abstragdo muito elevado (conceitos de
(conceitos de 12 ordem). formados por atributos definidores n&8d? ordem).

perceptiveis (conceitos de 22 ordem).

Fonte: Calado, S., Alves, V., Ferreira, S., Mor&disM. & Neves, |. P. (2006). Grupo ESSA, Departainede Educacdo da Faculdade de Ciéncias da Uidadesde

Lisboa.



Instrumento L.i
Instrumento de analise da Pratica Docente
Contexto Instrucional
Relacéo entre discursos
Intradisciplinaridade

Indicadores

C++ C+

Registros da professora

Exploracao/discussao
temas em estudo

Ao elaborar seus registros, &o elaborar seus registros, &o elaborar seus registros, &0 elaborar seus registros, a
professora ndo enfatiza grofessora apenas faprofessora faz referéncia @rofessora faz referéncia ao

necessidade de seeferéncias ao existéncia de relagdes entre ggstabelecimento de relacdes
relacionarem contetdos jéstabelecimento de relacbemas em estudo e outrogntre os temas em estudo e

apreendidos com os dantre os assuntos da mesmassuntos ja tratados, de aregsitros assuntos a tratados, de
unidade tematica em estudo. area/unidade tematica. tematicas diferentes.areas tematicas diferentes.

Contudo, nao solicita umPara além disso, solicita um
encadeamento entre os€ncadeamento entre 0s

diferentes assuntos diferentes assuntos.
valorizando apenas a sua
presenca.

dof\ professora dinamiza aA professora dinamiza aA professora dinamiza aA professora dinamiza a

exploracdo e discussdo dosxploragdo e discussao dosxploracdo e discussdo dosxploragdo e discussdo dos
temas em estudo, abordandiemas em estudo,temas em estudo, referindo éemas em estudo, referindo a
isoladamente conteldos dastabelecendo relacBes entexisténcia de relacdes entre osxisténcia de relacdes entre 0s
area/unidade tematica enos assuntos da mesm#&émas em estudo e outroeemas em estudo e outros
estudo. area/unidade tematica. assuntos ja tratados, de areassuntos ja tratados, de areas
tematicas diferentes.tematicas diferentes. Para
Contudo, nao realiza umalém disso, realiza um
encadeamento entre ogncadeamento entre 0s



diferentes assuntosdiferentes assuntos.
valorizando apenas a sua
presenca.

Escolhas metodoldgicas

Nas suas escolhas relativas [das suas escolhas relativas ldas suas escolhas relativas Mas suas escolhas relativas a
forma de abordagem dodorma de abordagem dodorma de abordagem dodorma de abordagem dos
conteudos, a professor@ontetdos, a  professor@ontetdos, a  professor&onteldos, a  professora

salienta, isoladamentesalienta as relacdes entre asalienta as relagbes entre osalienta as relagbes entre os
conteudos da area/unidadassuntos da mesmdemas em estudo e outroeemas em estudo e outros
tematica em estudo. area/unidade tematica enassuntos ja tratados, de areassuntos ja tratados, de areas

estudo. tematicas diferentes.teméticas diferentes. Para

Contudo, nao realiza umalém disso, realiza um
encadeamento entre osncadeamento entre 0s
diferentes assuntosdiferentes assuntos.
valorizando apenas a sua

presenca.




Instrumento 1.

Instrumento de analise da Pratica Docente
Contexto Instrucional
Relacéo entre discursos
Conhecimento académico/nao-académico

Indicadores

C++ C+ C- C__

Registros da professora

Exploracao/discussao dos
temas em estudo

Ao elaborar seus registros, Ao elaborar seus registros, &0 elaborar seus registros, &0 elaborar seus registros, a
professora ndo enfatiza Pprofessora apenas faprofessora faz referéncia professora faz referéncia ao

necessidade de seeferéncias ao existéncia de relaces entrestabelecimento de relacGes
relacionarem conhecimentogstabelecimento de relagdesonhecimentos académicos entre conhecimentos
académicos e néo-entre conhecimentosndo-académicos. Contudo@académicos e nao-
académicos. académicos e nao-nao solicita um académicos. Para além disso,
académicos. encadeamento  entre  osolicita um encadeamento
diferentes  conhecimentosgentre 0s diferentes
valorizando apenas a sug&onhecimentos.
presenca.

A professora dinamiza aA professora dinamiza aA professora dinamiza aA professora dinamiza a

exploracdo e discussdo dosxploracdo e discussdo doexploracdo e discussdo dosxploracao e discussao dos
temas em estudo, abordand®mas em estudo, apenagmas em estudo, referindo éemas em estudo, referindo a
apenas 0 conhecimentaitando relacbes entreexisténcia de relacdes entrexisténcia de relacdes entre

académico. conhecimentos académicos eonhecimentos académicos eonhecimentos académicos e
nao-académicos. nado-académicos. Contudonao-académicos. Para além
nao realiza um encadeamentdisso, realiza um
entre 0s diferentesencadeamento entre os

conhecimentos, valorizandaiferentes conhecimentos.
apenas a sua presenca.



Escolhas metodoldgicas

Nas suas escolhas relativas l[das suas escolhas relativas [das suas escolhas relativas Mas suas escolhas relativas a
forma de abordagem dodorma de abordagem dodorma de abordagem dodorma de abordagem dos
conteudos, a professora@ontetdos, a professor@ontetdos, a professor@onteldos, a professora

salienta apenas oapenas cita as relacdes entsalienta as relagbes entrealienta as relagbes entre

conhecimento académico. conhecimentos académicos eonhecimentos académicos eonhecimentos académicos e
nao-académicos. nao-académicos. Contudonao-académicos. Para

tais relagbes sdoalém disso, tais relacdes séo

estabelecidas de formaratadas em profundidade.
superficial.




Instrumento |.k

Instrumento de analise da Pratica Docente
Contexto Instrucional
Complexidade das competéncias cognitivas ciensifica

Indicadores

Grau 1 (CS) Grau 2 (CSY) Grau 3 (CC)) Grau 4 (CC™Y)

Registros da professora

Exploracao/discussao dos
temas em estudo

Ao elaborar seus registros, &o elaborar seus registros, &0 elaborar seus registros, &0 elaborar seus registros, a
professora enfatizaprofessora enfatizaprofessora enfatizaprofessora enfatiza
competéncias que abrangermompeténcias que envolventompeténcias que abrangercompeténcias que abrangem
um baixo nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdo muito
envolvendo processos quesuperior ao das CScomo a superior ao das CSelevado, envolvendo a
implicam a aquisicio ecompreensdo ao nivel danvolvendo a compreensdcapacidade de aplicagdo a

armazenamento detranslacao. ao nivel da interpretacdo e dam nivel elevado, bem como
informacéao. extrapolacdo e a capacidadas capacidades de andlise,
de aplicacdo ao nivelsintese e avaliacao.
simples.

A professora dinamiza aA professora dinamiza aA professora dinamiza aA professora dinamiza a
exploracdo e discussdo dosxploracdo e discussdo dosxploracdo e discussdo dosxploracdo e discussdo dos

temas em estudo,temas em estudo,temas em estudo,temas em estudo,
fomentando o fomentando o fomentando o fomentando 0
desenvolvimento dedesenvolvimento dedesenvolvimento de desenvolvimento de

competéncias que abrangernompeténcias que envolventompeténcias que abrangeroompeténcias que abrangem
um baixo nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdoum nivel de abstracdo muito
envolvendo processos quauperior ao das CScomo a superior ao das CSelevado, envolvendo a
implicam a aquisicio ecompreensdo ao nivel danvolvendo a compreensdcapacidade de aplicagdo a
armazenamento detranslagao. ao nivel da interpretagédo e dam nivel elevado, bem como
informacao. extrapolacdo e a capacidadas capacidades de analise,

de aplicacdo ao nivelsintese e avaliacao.

simples.



Escolhas metodoldgicas

Nas suas escolhas relativas ldas suas escolhas relativas ldas suas escolhas relativas ldas suas escolhas relativas a
forma de abordagem dodorma de abordagem dodorma de abordagem dodorma de abordagem dos
conteudos, a professora@ontetdos, a professor@onteldos, a professor@onteldos, a professora
suscita o desenvolvimento desuscita 0 desenvolvimento desuscita o desenvolvimento deuscita o desenvolvimento de
competéncias que abrangermompeténcias que envolventompeténcias que abrangeroompeténcias que abrangem
um baixo nivel de abstracdoum nivel de abstragdoum nivel de abstragcdoum nivel de abstracdo muito

envolvendo processos quauperior ao das CScomo a superior ao das CSelevado, envolvendo a

implicam a aquisicdo ecompreensdo ao nivel danvolvendo a compreensdcapacidade de aplicacdo a
armazenamento detranslagao. ao nivel da interpretagédo e dam nivel elevado, bem como

informacéao. extrapolacdo e a capacidadas capacidades de andlise,

de aplicacdo ao nivelsintese e avaliacéo.
simples.




Instrumento 1.1

Instrumento de analise da Pratica Docente
Contexto Instrucional
Complexidade dos conteudos cientificos

Aspectos da Aula

Grau 1 Grau 2 Grau 3

Registros da professora

Ao elaborar seus registros, @&o0 elaborar seus registros, &0 elaborar seus registros, a
professora enfatiza fatogrofessora enfatiza conceitoprofessora enfatiza temas
generalizados e/ou conceitos simplespmplexos, com um nivel deunificadores, envolvendo um nivel de
com um baixo nivel de abstracdabstracdo superior ao dos conceitadstracdo muito elevado (conceitos
(conceitos de 12 ordem). simples e formados por atributosle 32 ordem).

definidores nao perceptiveis

(conceitos de 22 ordem).

Exploracao/discussao dos temas emAo abordar os contetdos cientificoAo abordar os contetdos cientificodo abordar os conteudos cientificos

estudo

em suas explicacdes, a professora e suas explicagbes, a professora em suas explicacoes, a professora se
refere a fatos generalizados e/ou rafere a conceitos complexos, comefere a temas  unificadores,
conceitos simples, com um baixam nivel de abstracdo superior aenvolvendo um nivel de abstracéo
nivel de abstracdo (conceitos de #ds conceitos simples e formados ponuito elevado (conceitos de 32
ordem). atributos definidores néo perceptiveisrdem).

(conceitos de 22 ordem).

Escolhas metodoldgicas

Nas suas escolhas relativas a fornidas suas escolhas relativas a fornidas suas escolhas relativas a forma
de abordagem dos conteudos, de abordagem dos conteudos, de abordagem dos conteudos, a
professora salienta fatogprofessora salienta conceitoprofessora salienta temas
generalizados e/ou conceitos simplespmplexos, com um nivel deunificadores, envolvendo um nivel de
com um baixo nivel de abstracdabstracdo superior ao dos conceitadstracdo muito elevado (conceitos
(conceitos de 12 ordem). simples e formados por atributosle 32 ordem).

definidores nao perceptiveis

(conceitos de 22 ordem).




Instrumento I.m

Instrumento de analise da Pratica Docente
Contexto Instrucional
Relacéo entre sujeitos (professor/aluno)
Selecao

Indicadores

= E" = E"

Exploracdo/discussao dos temasA professora indica 0sA professora indica 0sA professora indica O0sA professora levanta

em estudo

Trabalhos/atividades a realizar

Elaboracgéo de sinteses

temas e levanta ostemas e levanta ostemas e permite que oguestbes gerais e define os

problemas, ndo aceitandgroblemas permitindo alunos coloquem questdes temas e subtemas em funcgéo
temas selecionados peloalgumas selecdesformulem problemas, das sele¢des dos alunos.
alunos. espontaneas dos alunos. aceitando as suas selecdes

espontaneas e integrando-as
se a situacao o permitir.

Os trabalhos/atividades sa®s trabalhos/atividades s&@d\ professora apresenta, er®s trabalhos/atividades s&o
selecionados, estruturados selecionados, estruturados alternativa, varios selecionados e estruturados
orientados pela professora. orientados pela professorairabalhos/atividades pelos alunos com a
embora os alunos possampreviamente estruturadosprientacéo da professora.
sugerir algum podendo 0s alunos
trabalho/atividade. selecionar os que irdo ser
por eles realizados.

A professora seleciona oA professora seleciona oA professora seleciona 0¥s alunos selecionam os
aspectos que considera mamspectos que S80 maiaspectos que S80 maiaspectos mais importantes
importantes para a sintese. importantes para as sintesefnportantes para as sintesqzgra as sinteses sob a
mas aceita também aspectas partir dos aspectosorientacdo da professora.
referidos pelos alunos,selecionados pelos alunos.
desde que relevantes e



corretos.

Perguntas dos alunos A professora ignora ouA professora aceita apenas professora aceita alguma® professor aceita todas as
rejeita as perguntas dofs perguntas diretamentperguntas que ndo estejarperguntas dos  alunos,
alunos, mesmo quando esta®lacionadas com o assuntdiretamente relacionadasmesmo

estao diretamenteque acabou de explorar. com 0 assunto que acaboaquelas que ndo estédo
relacionadas com o assunto de explorar, mas remetairetamente
da aula. prontamente para ele. relacionadas com o

assunto da aula.

Adaptado de Silva, P., Morais, A. M. & Neves, |.(R003).Caracterizacdo da pratica pedagdgica do 1° CicloElwsino Basico: Contexto instrucionabrupo ESSA,
Departamento de Educacédo da Faculdade de Ciérecidridersidade de Lisboa.



Instrumento |.n

Instrumento de analise da Pratica Docente
Contexto Instrucional
Relacéo entre sujeitos (professor/aluno)
Sequéncia

Indicadores

E++ E+ E- E__

Exploracao/discussao dos
temas em estudo

Trabalhos/atividades a
realizar

Elaboracéo de sinteses

A professora explora o0sA professora explora o0sA professora explora osPerante um tema, os alunos,
temas/problemas  segundtemas/problemas  segundtemas/problemas, discutindeob a  orientacdo da
uma ordem que ndo éma determinada ordem, masom os alunos a ordem d@rofessora, definem a ordem
alterada, mesmo que hajpermite que o0s alunosexploragdo das sub-questbeade exploracdo dos problemas
intervencgdes dos alunos. proponham alteracdes naelacionadas com esses temasdas sub-questdes.

ordem de exploracdo da® problemas.

sub-questdes a tratar.

A realizacdo dos A realizacdo dos A ordem de realizacdo dosA ordem de realizacdo dos
trabalhos/atividades  seguérabalhos/atividades  segudrabalhos/atividades étrabalhos/atividades e
uma ordem definida pelauma ordem definida peladefinida pela professora, maplanejada pelos alunos, sob a
professora. professora, mas essa ordeiode ser alterada quer erorientacdo da professora.

pode ser alterada pelogspectos pontuais, quer em
alunos em aspectos pontuaisaspectos mais gerais.

Os momentos de sintese do®s momentos de sintese do& professora determina 0d0s alunos estabelecem, sob
aspectos mais importantesspectos mais importantesnomentos de sintese, masrientacdo da professora, 0s

séo determinadossdo  determinados  pelaaceita que os alunos alterermomentos de sintese.
exclusivamente pelaprofessora, embora esta ordem que estabeleceu.
professora. permita que os alunos

alterem a ordem definida, se
apresentarem argumentos



validos.

Perguntas dos alunos A professora ndo responde A professora remete asA professora, perante a®\ professora, ao surgirem
questdes colocadas peloguestbes colocadas peloguestdes dos alunos, pedejuestdes dos alunos,
alunos para ndo alterar alunos para o final da auldhes para esperarem sé unmterrompe de imediato a
sequéncia do que estdpara que a sequéncia ndo sefuco, até ela terminar cseqiiéncia que estava a seguir

previsto para ser feito namuito afetada. raciocinio que esta ae esclarece/discute com o0s
aula. desenvolver. alunos as guestbes
apresentadas.

Adaptado de Silva, P., Morais, A. M. & Neves, |.(P003).Caracterizacdo da pratica pedagdgica do 1° CicloEsino Basico: Contexto instruciondbrupo ESSA,
Departamento de Educacédo da Faculdade de Ciérecidridersidade de Lisboa.



Instrumento 1.0

Instrumento de analise da Pratica Docente
Contexto Instrucional
Relacéo entre sujeitos (professor/aluno)

Compassamento
Indicadores ET" E" E- E
Exploracao/discussdo dos A professora ndo exploraA professora ndo exploraA professora repete, comA professora pergunta aos
temas em estudo nem repete, situagbes |&ituagbes ja tratadas, mapormenor, situagdes  jdalunos se estao
tratadas. Em caso de davidasepete aspectos especificomxploradas para esclarecer ascompanhando a exploracao
remete para o0 estudo enguando esclarece duvidas dadlividas dos alunos. dos temas, reformula,
casa. alunos. explora de outra forma e

Trabalhos/atividades a
realizar

Elaboracgéo de sinteses

promove o debate e reflexdo
sobre 0s mesmos.

A professora marca o temp® professora ndo marca @ tempo destinado aodNdo ha marcacdo de tempo
destinado aos tempo destinado aodrabalhos/atividades ndo éo inicio dos

trabalhos/atividades no iniciarabalhos/atividades nomarcado no inicio, havenddrabalhos/atividades. A
dos mesmos. Constantementaicio, mas, durante aum certo respeito pelo ritmoprofessora deixa que o0s
relembra aos alunos o tempeealizagcdo dos mesmosgdos alunos. No entanto, aindalunos progridam ao seu

limite, nao havendo pressiona o0s alunos pargue sem pressionar, aitmo. Sugere outras
prolongamentos. terminarem as  tarefasprofessora vai advertindo quetividades para os que vao
Verificam-se alguns estdo demorando muitoterminando.

prolongamentos justificados. interrompendo apds varios
avisos e prolongamentos.

A professora faz a sintesé professora faz a sintesé professora faz a sintesé sintese é feita em dialogo
dos aspectos maisdos aspectos maisdos aspectos maiscom os alunos até que todas
importantes sem permitirimportantes e aceita questdamportantes, acompanhandoas davidas sejam

questdes ou interrupcdes.  dos alunos, as quais responde de questdes e exemplossclarecidas.



rapidamente. esclarecedores.

Perguntas dirigidas a turma A professora faz as perguntas A professora faz as pergunta# professora faz as perguntas

e/ou individualizadas

Perguntas dos alunos

e da imediatamente @A professorafaz as perguntas, se 0s alunos nace respeita o ritmo dos alunos
resposta ou passa para outeg se 0s alunos pediremiesponderem, ajuda-os @a construgcdo da resposta.
pergunta, caso os alunos ndi@formula a questdo,construir a resposta antes d8ugere debate e reflexo,
respondam. permitindo que respondanpassar a outra pergunta. sendo as perguntas
antes de passar a outro aluno. reformuladas ou clarificadas

durante esse tempo.

A professora ignora asA  professora  respondeA professora esclarece a# professora promove o
perguntas dos alunos oumediatamente as duavidaglividas e explica de novodebate em torno das questfes
remete-as para o estudo emos alunos, mas néo repete aglando os alunos naaolocadas e pergunta aos

casa. explicacdes dadas. entendem as explicacdealunos se ficaram
dadas. esclarecidas, de modo a
decidir se prolonga ou ndo o
debate.

Registros nos cadernos

A professora marca o tempd professora ndo marca OA professora ndo marca dOs alunos fazem os registros
gue os alunos tém pardempo que os alunos téntempo que o0s alunos témmos seus cadernos ao seu
passar os registros da louspara passar para o caderno @ara passar para o caderno egmo. A professora nao
para o caderno. Aposregistros da lousa, magegistros da lousa. Noexerce qualquer pressdo no
terminado esse tempo, pasgatessiona-os para que @ntanto, se estiverensentido de acelerarem o
para outra atividade. facam com rapidez. Admitedemorando muito, ritmo de trabalho.

pequenos  prolongamentointerrompe a atividade, apos

devidamente justificados.  varios prolongamentos, antes

gue todos tenham terminadc

Adaptado de Silva, P., Morais, A. M. & Neves, |.(P003).Caracterizagdo da pratica pedagdgica do 1° CicloEsino Basico: Contexto instruciondbrupo ESSA,
Departamento de Educacédo da Faculdade de Ciérecldridersidade de Lisbhoa.



Instrumento I.p

Instrumento de analise da Pratica Docente
Contexto Instrucional

Relacdo entre sujeitos (professor/aluno)
Critérios de Avaliacdo

Indicadores ET" E" E- E
Exploracéo dos As  explicacdes/discusste#\s explicagcOes Ss80As explicagbes s&o poucAs explicacbes ndo sao
temas/problemas em estudo sdo muito pormenorizadaspormenorizadas e ilustradagpormenorizadas e ilustradas pormenorizadas, nem

ilustradas e exemplificadas enas apenas o0s aspectapenas algumas frases oiustradas e ndo séo feitos
0os aspectos referidos saprincipais sdo registrados ngalavras relacionadas com oegistros.
registrados no caderno. caderno. tema/problema em estudo

sdo registradas no caderno.

Trabalhos/atividades a E indicado o tipo deE indicado o tipo deE indicado o tipo de N&o é indicado aos alunos o
realizar trabalho/atividade que odrabalho/atividade que odrabalho/atividade que odgipo de trabalho/atividade
alunos vao realizar e todos oalunos véao realizar e, de unalunos véo realizar, mas nague vao realizar, nem o0s
procedimentos a ter nessenodo genérico, 0Ssao explicados osprocedimentos que deverdo
trabalho. procedimentos que devem teprocedimentos que deverdadotar.
nesse trabalho. adotar.
Elaboracgéo de sinteses As sinteses sd8o0 bastantAs sinteses sdo apresentad&s professor diz aos alunos Nao sdo feitas quaisquer

claras e construidaspralmente, pelo professorgue devem escrever nosinteses.
inicialmente, em dialogossem que haja didlogo com osadernos para compor suas

com os alunos e, depoisalunos, sendo depoissinteses, sem que depois
escritas na lousa, sendeerificado o0 seu registro nodiscuta/esclareca 0  seu
verificado o seu registro nocaderno. significado.

caderno.

Adaptado de: Silva, P., Morais, A. M. & Neves, |.(R003).Caracterizacdo da pratica pedagégica do 1° CicloElwsino Basico: Contexto instruciondbrupo ESSA,
Departamento de Educacédo da Faculdade de Ciérecidridersidade de Lisboa.



ANEXO I
INSTRUMENTOS PARA CARACTERIZACAO DA ESCOLA E DOS AL UNOS



ROTEIRO DE CARACTERIZACAO DA ESCOLA
Dependéncia administrativa:
Estadual
Localizacao:

Municipio: Valinhos, SP.
Bairro:

Nivel de educacéo:
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio

NUmero de turnos:

NUmero de turmas por turno:

Instrumento Il.a

NUmero de alunos por turno:

Principais bairros de origem dos alunos:

Corpo de funcionarios:

NuUmero de funcionarios:

NuUmero de professores:
Efetivos: Contratados:

Composicao equipe pedagodgico-administrativa:

Estrutura fisica:

A) Tipo de construcao:



B) Area total:

C) Area construida:

D) Numero de salas de aula:

E) Forma de utilizagc&o das salas:

F) Quadras:
o Sim o Nao Quantas? CobertaStm o Nao

G) Laboratorio de Ciéncias:
o Sim o Nao
Recursos pedagdgicos disponiveis neste ambiente:

H) Sala de Video:
o Sim o Nao
Recursos pedagogicos disponiveis neste ambiente:

) Biblioteca:
o Sim o Nao
Horario de funcionamento:

Presenca de um responséavel para auxiliar na boscagierial:
o Sim o Nao
Tipo de material disponivel:

J) Laboratorio de informatica:
o Sim o Nao
Horario de funcionamento:



Presenca de um responsavel para auxiliar na ghilizeos equipamentos:
o Sim o Nao
Tipo de material disponivel:

indices oficiais:

Resultados nas avaliagbes escolares nacionaiaduas:

Evasao escolar:

Rotatividade de professores:

Projetos pedagdgicos desenvolvidos:

Instancias de participacdo da comunidade no ambieatescolar:




Instrumento I1.b

ROTEIRO DE CARACTERIZACAO DOS ALUNOS *

A) Dados pessoais:

Nome:
Idade:
Endereco:

wn e

B) Perfil da familia:
4. \VVocé mora com:

a) Seus pais.

b) Sua mae.

c) Seu pai.

d) Seus avoés.

e) Outros. Quem?

5. Sua mae (ou pessoa do sexo feminino responsavebp@y estudou até:

a) Nunca frequentou a escola.
b) 12 a 42 série incompleta.

c) 12 a 42 série completa.

d) 52 a 82 série incompleta.

e) 52 a 82 série completa.

f) Ensino Médio incompleto.
g) Ensino Médio completo.

h) Faculdade incompleta.

i) Faculdade completa.

6. Seu pai (ou pessoa do sexo masculino responsavedbpd) estudou até:

a) Nunca freqientou a escola.
b) 12 a 42 série incompleta.

c) 12 a 42 série completa.

d) 52 a 82 série incompleta.

e) 5% a 82 série completa.

f) Ensino Médio incompleto.
g) Ensino Médio completo.

h) Faculdade incompleta.

1) Faculdade completa.

7. Vocé mora em imovel:
a) Proprio

! Para a elaboracao deste roteiro, tomou-se pord@sestionario de Informacées Sobre o Aluno — 52 a
82 sérieglo Sistema de Avaliacao de Rendimento Escolarstiadé de Sdo Paulo (SARESP 2003) e o
Roteiro de Entrevistas com os Alunesgontrado em Meconi (2004).



b) Alugado

Na sua casa tem:

N&o tem Tem 1 Tem mais

del
8. TV (a) (b) (c)
9. Videocassete ou DVD (a) (b) (c)
10. Computador (a) (b) (c)
11. Maquina de lavar (a) (b) (c)
12. Telefone fixo (a) (b) (c)
13. Geladeira (a) (b) (c)
14. Freezer (a) (b) (c)
15. Carro (a) (b) (c)
16. Empregada doméstica (a) (b) (c)

17. Além dos livros escolares, quantos livros exisem sua casa? (N&o conte
jornais, revistas e gibis)

a) Até 9 livros.

b) 10 a 20 livros.

c) 21 a 100 livros.

d) Mais de 100 livros.

18. Na sua casa existem (Marque mais de uma dltexnse for o caso).

a) Jornal diario.

b) Revistas de informac&o geral (Veja, IstoE, Epota).e
c) Dicionario.

d) Internet.

e) Um lugar calmo para vocé estudar.

f) Nenhuma das respostas acima.

19. Quais das atividades abaixo vocé pratica cequéncia? (Marque mais de uma
alternativa, se for o caso)

a) Ouve musica.

b) Assiste televiséo ou video.

c) Vai ao cinema.

d) Vai ao teatro.

e) Vai a shows.

f) Vai a exposicGes de artes.

g) Viaja.

h) Vai a competicdes esportivas.

O que vocé costuma ler, sem contar o que a esed&Pp

Leio Leio de vez | Nunca leio
sempre | em quando
20. Jornais (a) (b) (c)




21. Revistas de informacao geral (@ (b) (c)
(Veja, IstoE, Epoca, etc.)

22. Revistas em quadrinhos ou de @ (b) (c)
humor
23. Livros de literatura (a) (b) (c)

C) Trajetoria escolar:
24. No ano passado (2005) vocé estudava nesta@scol

a) Sim.

b) Nao, eu estudava em outra escola estadual.

¢) Nao, eu estudava em escola municipal.

d) Nao, eu estudava em escola particular.

e) Nao, eu nao estava estudando no ano passado.

25. Vocé esta cursando esta série pela primeira vez

a) Sim.
b) Né&o.

26. Vocé deixou de freqUentar a escola duranteratgmpo?
a) Sim, por 1 ano.

b) Sim, por 2 anos.

¢) Sim, por 3 anos ou mais.

d) Nao deixei de frequentar a escola.

27. Voceé ja repetiu de ano alguma vez?

a) Sim, 1 vez.

b) Sim, 2 vezes.

¢) Sim, 3 vezes ou mais.

d) Nunca repeti.

28. Vocé faz ou ja fez reforgo de ciéncias?
a) Sim, este ano.

b) Sim, em séries anteriores.

¢) Nunca fiz reforgo de ciéncias.

D) Praticas escolares:

29. Vocé faltou as aulas durante este ano?
a) Sim, de vez em quando.

b) Sim, muitas vezes.

¢) Nunca faltei.

30. Durante o ano, vocé ficou sem professor em:



a) 1 disciplina.

b) 2 disciplinas.

¢) 3 ou mais disciplinas.

d) Nao fiquei sem professor.

31. Quando seus professores passam licdo de oa&a vo

a) Nunca faz.

b) As vezes faz.

c) Sempre faz.

d) N&o tenho licdo de casa.

32. Seus pais ou responsaveis que moram com \Maégiie mais de uma
alternativa, se for o caso)

a) Ajudam vocé a fazer licdo de casa.

b) Cobram se vocé fez a licdo de casa.

¢) Incentivam vocé a tirar boas notas na escola.
d) Nenhuma das respostas anteriores.

33. Quando vocé nao entende a matéria que seEspoos ensinam em sala de
aula, vocé:

a) Pergunta ao professor.

b) Pergunta aos colegas.

c¢) Pergunta a outras pessoas.

d) Tenta descobrir a resposta sozinho(a), estaedand
e) Nao faz nada.

34. O que mais dificulta a sua aprendizagem é (Mamais de uma alternativa, se
for o caso):

a) A presenca de muitos alunos na sala de aula.

b) A falta de interesse dos alunos.

) A indisciplina na sala de aula.

d) A forma como os professores ensinam a matéria.
e) A falta de materiais.

f) Nao tenho dificuldades.



) ANEXO Il
SELECAO E CLASSIFICAGAO DAS UNIDADES DE ANALISE



lll.a) UNIDADES DE ANALISE DOS PCN/CN — QUARTO CICL O DO ENSINO
FUNDAMENTAL

1) Compreender as relacdes de mao dupla entre cegs® social e a evolucdo das
tecnologias, associadas a compreensdo dos proagss@sisformacado de energia, dos

materiais e da vida.

2) Caracterizar as transformacfes tanto naturamocoduzidas pelas atividades
humanas, na atmosfera, na litosfera, na hidrogfara biosfera, associadas aos ciclos
dos materiais e ao fluxo de energia na Terra, femmndo a necessidade de

investimento para preservar o ambiente em geparécularmente, em sua regido.

3) Busca-se uma melhor compreensao dos fendmetessrelacdes entre os fenbmenos
gue ocorrem na biosfera, na atmosfera, na litoséer@a hidrosfera e no nivel da
constituicdo mais intima da matéria (nas célulasieesubstancias etc.) por meio de

estudos sobre a formacao e os ciclos da matéaaveld.

4) Ao final do quarto ciclo, os estudantes deveaeficondi¢cdes para melhor explicitar
diferentes relacdes entre o ar, a agua, o soloz,aol calor e os seres vivos, tanto no
nivel planetario como local, relacionando fenémemes participam do fluxo de energia
na Terra e dos ciclos biogeoquimicos, principal@eius ciclos da agua, do carbono e

do oxigénio.

5) E importante considerar o grande desafio querd ps alunos interpretarem os
fendbmenos quimicos e bioquimicos, como a combustdaespiracdo celular, a

fotossintese, a sintese e a quebra de proteinasoaittbs compostos organicos ou
inorganicos, ou mesmo a variada composi¢do da @guwaar, dos rios, ou das rochas e
minerais. Para uma aprendizagem significativa defsgdmenos, € interessante que
tenham a oportunidade de conhecer muitos exemm@omidturas, de separacdo de
misturas e de reacdes quimicas, bem como testasigertificacdo de substancias e
suas propriedades, para que possam compreendexigte uma grande variedade de
fendbmenos quimicos na natureza e outros provogalosser humano, que integram 0s

ciclos dos materiais na natureza.



6) Para estudos que envolvam o ar (ciclos dos raeterespiracdo, composicado da
atmosfera) € particularmente importante a apreg@otde tabelas de sua composicao
média, assunto que apresenta dificuldade de conmgieeoelos estudantes. Ao serem
perguntados sobre o principal componente do atumc@sn lembrar-se do oxigénio,

secundariamente do gas carbdnico, mas esquecemssgaténio e do vapor d’agua.

Assim, é interessante o trabalho comparativo deldakem que se mostre a composicéo
média do ar inspirado e do ar expirado pelo seramamnbem como tabelas em que a

quantidade relativa de vapor d’agua também estegepte.

7) Municiados de um repertorio de conhecimentoges@bcomposicdo das esferas
terrestres e dos processos quimicos que nelaseotoros estudantes poderdo
sistematizar conhecimentos sobre os ciclos biogeogos, estabelecendo relacbes
entre os fendmenos da fotossintese, da respirafdlarce da combustédo para explicar
os ciclos do carbono e do oxigénio que se realizamo parte do fluxo unidirecional de
energia no planeta.

8) Para discussdes sobre a dispersdo global dogmes, constituem interessantes
problemas explicar a presenca de determinadasésuimt poluentes em locais e em
seres vivos que se encontram distantes das foetemmissdo. E necessario buscar
informacdes sobre as origens dos poluentes e @$vpsprocessos de espalhamento,
tanto pelos caminhos quanto pelas transformac@esulastancias nos solos, na agua,

No ar e NoS organismos Vivos.

9) Por exemplo, um tema de trabalho sobre o petyidelera abordar tanto os aspectos
quimicos da constituicdo e transformacdes dessesematural, como discutir sua
importancia historica para a constituicdo da vidigd@ana, investigando também como

representa trabalho, consumo e poluigao.

10) Neste ciclo, os estudantes podem compreen@eo @proveitamento dos alimentos
depende de processos que ocorrem em todas asscéaabém resultando em
substancias que devem ser eliminadas, como o ghénieo, que é expirado, e a
amonia, que é transformada em uréia no figadalcsarganismo pela urina. Essa é uma
idéia central a se desenvolver em estudos sobp&aedo, circulacdo e excrecao que,

junto a alimentacao, representam funcdes de najrgr@porcionando-se também uma



primeira aproximacao ao conceito de metabolismdorRa-se, também aqui, a no¢cao
de troca de substancias pelo contato entre osacepibanglineos e os tecidos do corpo,
ja enfocados no terceiro ciclo.

11) Ao estudar determinados temas ou problemas esse enfoque, podem ser
retomados e sistematizados conteldos propostogichya anteriores, como a causa e
os efeitos da poluicdo, as fontes e transformagiss substancias em processos
tecnoldgicos ligados ao transporte, agriculturanufetura e industria de bens e
servicos. Agora podem ser examinadas as relacossidalupla entre as necessidades
das populagbes humanas e o0 desenvolvimento e @@gade tecnologias,

considerando-se dados de realidade e processa¥idust cotejando-se custos e

beneficios de diferentes tecnologias tradicionaialternativas.

12) Muito importante (...) é a investigacdo sobrpracesso de destilacdo do petréleo
nas refinarias para a produgéo de gasolina, deegakrosene, estudo que coopera para
a formacdo de conceitos centrais, como substansigparacdo de substancias. Esses
trabalhos podem estar acompanhados da experimerdaggplicacdo do processo de
destilacdo da agua, buscando-se a comparagaouemteeoutro processo e facilitando-
se a compreensao do conceito de substancia (p. 111)

13) Utilizando noticias divulgadas na midia e dadesobservacdo direta sobre a
ocupacado urbana desordenada, desmatamento, inondagadoutros problemas
ambientais, os estudantes devem interpretar aferdéacia do ser humano no meio
proximo ou distante, utilizando conhecimentos sabrclo de materiais e o fluxo de

energia (p. 112).

14) [Os estudantes] deverdo considerar processogrdducéo, distribuicdo e
transformacdo de materiais, substancias e eneaapglecando conceitos cientificos e

reconhecendo procedimentos utilizados para essetoegp. 112).

15) Diferentes tecnologias de extracdo, de cultuoligadas a industria de bens de
consumo ou de producao de energia, especificanestiidadas, devem ser explicadas

pelos estudantes ao organizarem etapas de trasg@onde matéria e energia. O



impacto dessas tecnologias no modo e qualidadeddedas comunidades humanas

também é avaliado (p. 113).

Classificacdo das UA dos PCN/CN segundo os critésiale intradisciplinaridade,
relagcbes conhecimento académico/n&do-académico, cdexdade das competéncias
cientificas e complexidade dos conteldos cientif&o

Conhecimento
Excertos Intradisciplinaridade académico/ndo- Competéncias Conteudos
académico

1
(Finalidades)
2
(Finalidades)
3
(Finalidades)
4
(Finalidades)
5
(Orientacbes
metodoldgicas)
6
(Orientacdes c*" c*t CS Grau 1
metodoldgicas)
7
(Conhecimentos) C— c* (o Grau 3
8
(Orientacées C c*" CccC’ Grau 2
metodoldgicas)
9
(Orientacées C c* ccC’ Grau 2
metodoldgicas)
10
(Conhecimentos) C— c** CcC’ Grau 3
11
(Orientacdes C c” (o Grau 3
Metodoldgicas)
12
(Orientacdes o c* cC Grau 2
Metodoldgicas)
13
(Avaliacao) C C (o Grau 2
14
(Avaliacdo) C c*" ccC’ Grau 2
15
(Avaliacado) C C CC” Grau 2

i cc* Grau 3

i CcC Grau 2

i Cc* Grau 3

o O O 0o O

C
C
c** CC” Grau 3
C
C

i CS’ Grau 2




l11.b) UNIDADES DE ANALISE DO LIVRO DIDATICO
Capitulo 5 — Substancias Puras e Misturas
Capitulo 6 — Separacgéo de Misturas

1) Nesta Unidade vocé tera a oportunidade de amlafuseus conhecimentos sobre a
constituicdo e as transformacdes fisicas da maép@lera compreender também como
e quando ocorrem as transformagdes quimicas (p. 50)

2) Embora os elementos quimicos sejam relativaenpaticos (pouco mais de 100,
sendo 92 naturais), eles podem se ligar de indimtaneiras, dando origem a infinita
variedade dsubstanciasdo Universo (p. 51).

3) Como dissemos no capitulo 1, nem todas as sulis$dsdo formadas por moléculas.
Lembram-se do®ns vistos no capitulo 3? Eles sdo atomos que perdetaganharam
elétrons. Os ions também se reunem formando suiedarEstas sdo asbstancias

ibnicas(p. 51).

4) Uma substancia molecular ndo pode ser caraatexiapenas pelos elementos
guimicos que a compdem, pois estes podem se repefiliferentes moléculas. O que,

na verdade, caracteriza uma substancia € a estdgsua molécula (p. 52).

5) Um bom exemplo de substéncia ibnica é o salodenla (cloreto de sddio). Cada
cristal de sal é um aglomerado de milhdes de iosgiyos e negativos que se atraem (p.
52).

6) Substancia é um tipo de matéria com propriedadestantes e definidas. As
substancias podem estar completamente isoladasse waso, temos unsabstancia

pura — ou misturada a outras — nesse caso, temosrstaa (p. 53).

7) Quando vérias substancias estédo juntas, o donjencebe o nome de mistura. Por
exemplo, quando vocé adiciona uma colher de agéuoastancia pura) a um copo com

agua (substancia pura), obtém uma mistura (p. 55).



8) Sua familia consome diversos alimentos solillgsidos ou pastosos. Serdo misturas

ou substancias puras? Serdo misturas heterogéméasnmgéneas? (p. 59)

9) Uma receita de compota de morangos diz o segdinicialmente, faca uma solucéo
supersaturada de agua e acucar e leve-a ao fogdgzar uma calda”. O que significa

solucdo supersaturada de agua e agucar? (p. 59)

10) Na questao anterior, quem é solvente e quaetutoessa solucao? (p. 59)

11) A receita continua: “Leve a solucdo ao fogdepois que o agucar dissolver, deixe
ferver um pouco antes de colocar os morangos”.gaero agucar dissolve quando a

solucéo é aquecida? (p. 59)

12) Continuando, diz: “Coloque 0s morangos e cazgiié que a calda de acUcar e agua
figue reduzida a aproximadamente a metade [..Jfar@o a calda se reduz a metade, o

gue acontece com a concentracéo da solucdo desaguirar? Por qué? (p. 59)

13) Identifiqgue aqui os principais conceitos desapitulo na ordem em que foram

apresentados. Retome-0s sempre que achar necgssargeus estudos (p. 60).

14) Se vocé colocar um copo com leite no congelatipois de algum tempo vera o
qgue mostra a foto ao lado [duas fotos: uma cone lBguido e outra, com leite
congelado, mostrando, na primeira uma fase e,qunda, duas fases].

Na foto, podemos ver que a gordura ficoparée mais superficial, separando-se da
fracdo mais rica em agua. A gordura solidificatsesda agua e, por ser menos densa,

vai para a superficie (p. 63).

15) Ao fazer um cuscuz salgado, vocé se enganastarou acucar a farinha de milho.
Explique o que vocé faria para recuperar a farmhiliza-la em seu prato salgado (p.
70).



Classificacdo das UA do livro didatico segundo ositgrios de intradisciplinaridade,
relagcbes conhecimento académico/n&do-académico, cdexdade das competéncias
cientificas e complexidade dos conteldos cientif&o

Conhecimento

Excertos Intradisciplinaridade académico/ndo- Competéncias Conteudos
académico
1 Cc— c*" CcC’ Grau 2
(Finalidades)
2 c** c*" Cs’ Grau 2
(Conhecimentos)
3 C c** CS Grau 2
(Conhecimentos)
4 C c** Cs’ Grau 2
(Conhecimentos)
5 c** c** CS Grau 2
(Conhecimentos)
6 C c** Cs’ Grau 2
(Conhecimentos)
7 c** C- CS Grau 1
(Conhecimentos)
8 C- c* CSs” Grau 2
(Avaliacédo)
9 c** c*" CcC Grau 2
(Avaliacéo)
10 c** c** CS Grau 2
(Avaliacéo)
11 C c* cC’ Grau 2
(Avaliacdo)
12 C c** cc” Grau 2
(Avaliacéo)
13 C- c** CS Grau 2
(Orientacbes
Metodoldgicas)
14 C (o Cs Grau 1
(Conhecimentos)
15 c** c* Cs’ Grau 2

(Avaliacdo)




lll.c) UNIDADES DE ANALISE DAS AULAS

1) Na lousa:

Separacdo de misturas

Homogéneas: Destilacdo Simples p. 62
1

Agua + sulfato de cobre

Heterogéneas: Decantacao p. 66
l

Agua + areia

Centrifugagéo p. 67
l

Agua + areia

2) Vou comentar um pouco porque ai fica mais facilngiosachegar 1§no laboratorio]

(...) Se estiver com o livro, fica mais fag#ala da professora).

3) Para separar misturas homogéneas, toda separac&olesn mudanca de estado
fisico(Fala da professora).

4) Na destilacdo, o vapor sobe, resfria no condensadepara a aguaFala da

professora).

5) Separar heterogéneas € mais facil. Na decantag@opistura de solido e liquido, as
densidades diferentes fazem a separacdo. E o qaeteme na ETAEstacdo de

Tratamento de Agua] (Fala da professora).

6) Na filtracdo, a agua tem molécula pequena e pastaspgooros. A areia, nag-ala

da professora).

7) Toda vez que vocé tiver duas ou mais substandraples ou compostas, que nao
formam nova substancia, da para sepdféala da professora).



8) O que é filtro?Responde rapidamente e indica os desenhos @s fijtre constam no

livro didatico (Fala da professora com comentaa@edsquisadora).

9) Antes do laboratorio, alguns cuidados: sem mex@emonstracao, nao é pra falar

(Fala da professora).

10) O processo usado € a evaporacao. A 4gua do maprésada em tanques rasos;
pela acdo dos ventos e do calor do Sol, a aguaaaap o sal fica retido no tanque

(Fala da professora).

11) A centrifuga manual ¢que faz ]a decantacdoNo laboratério, a centrifuga é
elétrica (...) o sangue aparentemente é homogéran se ficar em repouso, separa o

plasma(Fala da professora).

12) No processo de evaporacdo, a passagem da agualdiguaira vapor vai depender
de varios fatores, entre os quais: a temperaturaeatilacdo e a superficie de contato
com o ar. No processo de destilacdo, vai dependgrato de ebulicdo e do ponto de

condensacéao do liquidd-ala da professora).

13) Pra que utiliza o oxigénio puro? Mergulho, alpinigmhospitais. De onde retira?

Do ar. E 0 que mais tem? Como separéfala da professora).

14) Como funciona a centrifuga na maquina de lavar2u®@ seria solido? A roupa. Ela

acelera o processo de separa¢i&@la da professora).

15) A centrifuga, girando em alta rotacdo, separa aidgp [aAgua com sab&o dissolvido]
do sélido[roupa] (Fala da professora).



Classificacdo das UA das aulas segundo os critériaie intradisciplinaridade,
relagcbes conhecimento académico/n&do-académico, cdexdade das competéncias
cientificas e complexidade dos conteldos cientif&o

Conhecimento
Excertos Intradisciplinari académico/ndo- Competéncias Conteudos
dade académico

1
(Registro do Professor) c*" c*" CS’ Grau 1
2
(Escolha Metodoldgica) c*" c*" CS’ Grau 1
3
(Exploracao/discussao ol c* Cs* Grau 1
do temas em estudo)
4
( Exploracéo/discusséo c** c* Cs* Grau 1
do temas em estudo)
5
( Exploracéo/discusséo ol c” CSs* Grau 1
do temas em estudo)
6
( Exploracéo/discusséo ol c* (o Grau 2
do temas em estudo)
7
( Exploracéo/discusséo ol c*" cc Grau 2
do temas em estudo)
8
(Escolha Metodoldgica)

+
+

i CS’ Grau 1

+
+

(Escolha Metodoldgica) T CS’ Grau 1
10
(Registro do Professor)
11
( Exploragéo/discusséao
do temas em estudo)
12
(Registro do Professor) C- c** CcC’ Grau 3
13
( Exploracéo/discusséo c* ol Cs* Grau 2
do temas em estudo)
14
( Exploracéo/discusséo c* ol cC Grau 1
do temas em estudo)
15
(Registro do Professor) C- C- CS’ Grau 2

+
+

i CSs* Grau 2

+
+

O O O O

i Ccs* Grau 1




lll.d) UNIDADES DE ANALISE DO INSTRUMENTO DE AVALIA CAO
PRODUZIDO PELA PROFESSORA

1) Séo preparadas trés misturas no laboratorigrittessda seguinte maneira:
12 Mistura: heterogénea, formada por um soélidméiquido.
22 Mistura: heterogénea, formada por dois liquidos
32 Mistura: homogénea, formada por um sdlido diguido.
Os processos de separacao que melhor permitemeracgs substancias originais sao
respectivamente:
a) filtracéo, decantacéo e destilacdo simples
b) decantacéo, filtracdo e destilacdo simples
c) destilacao simples, filtracdo e decantacao

d) decantacao, destilacao simples e filtracdo

2) Indique o processo para separar serragem e areia
a) catacao

b) flotac&o

C) evaporacgao

d) decantacao

3) Para separar iodo de impurezas utiliza-se orsEgorocesso:
a) fusao fracionada

b) destilacdo simples

C) evaporacao

d) sublimacéo

4) Relacione os processos de separacdo de misturasuas caracteristicas:
(A) Peneiracao

(B) Ventilacao

(C) Filtracao

(D) Decantacao

(E) Destilacao Fracionada

( ) As particulas sélidas maiores ficam retidas enenores passam.



( ) O solido vai para o fundo, separando-se dadim
( ) Separam-se dois ou mais liquidos com Ponteldgicdo diferentes.
( ) Um forte jato de ar separa as substancias sn@giessas das mais densas.

( ) Um material poroso separa solido de liquido.

5) Relacione os processos de separacédo de mistprasentados [em desenhos — a, b, c,
d, e —, com legendas]

( ) Separa os componentes dissolvidos na agua.

( ) Separa dois liquidos de densidades diferentes.

( ) Processo utilizado nas Estacbes de Tratantmidgua, para separar as particulas
menos densas que a agua.

( ) Processo utilizado em laboratorio de analitiescas.

( ) Baseia-se nas diferencas de densidades d&scias que compdem uma mistura

heterogénea.

6) ldentifigue os processos de separacdo de neste@esentados nas figuras [cinco
desenhos — A, B, C. D e E]

A)
B)
C)
D)
E)

7) Tem-se as seguintes misturas:

I: areia e agua;

II: &lcool e agua;

[lI: cloreto de sddio (sal de cozinha) e agua.

Cada uma das misturas foi submetida a uma filtrag&oum funil de papel, e em
seguida, o liquido (filtrado) foi aquecido até sotal evaporacdo. Pergunta-se:

a) Que mistura deixou um residuo retido no papék ap filtracdo? O que era esse
residuo?

b) Em qual caso apareceu um residuo apds a evapodagliquido? O que era esse

residuo?



8) Uma pessoa deixou cair 0leo de cozinha em unpieate com sal de cozinha
(cloreto de sédio). Sabendo-se que agua e dlesa@misciveis e que o sal é solvente
em agua mas nao no 0leo, descreva como vocé amsapedeixando-os em condi¢cdes

de uso.

9) Para separar o feijdo da terra e das pedrinhstsiradas a ele, uma cozinheira,
primeiro pegou as pedrinhas e, depois, peneirgrams. Quando o feijao estava limpo,
colocou agua na bacia para separar os graos ptupar bichos.

a) Que métodos de separacdo de misturas ela usou?

b) Explique o ultimo processo utilizado por ela.

10) Um funcionario de uma salina recebeu como pagtomum punhado de sal. Mais
tarde descobriu que o sal era improprio para coospais continha areia. Como ele

pode fazer para eliminar a areia do sal?



Classificacdo das UA do instrumento de avaliacdo gendo os critérios de
intradisciplinaridade, relacbes conhecimento acadéirn/ndo-académico,
complexidade das competéncias cientificas e compgliade dos conteudos

cientificos
Conhecimento
Questdes Intradisciplinaridade académico/ndo- Competéncias Conteudos
académico
1 c*” c*" ccC Grau 1
2 c*” c*" ccC Grau 1
3 c*” c** ccC Grau 1
4 c' c* CS’ Grau 1
5 c*” c*" CS Grau 1
6 c*” c*'* CS Grau 1
7 c*” c*” cc Grau 2
8 c* c’ CC’ Grau 1
9 c* c* CC” Grau 2

10 cH* c” CS’ Grau 1




, ' ANEXO IV )
CALCULO DOS NIVEIS DE EXIGENCIA CONCEITUAL NAS INST ANCIAS
DE RECONTEXTUALIZAGAO ANALISADAS



IV.a) indices parciais para o célculo do nivel dexégéncia conceitual nos PCN/CN

A.1) Intradisciplinaridade (IP = indice parcelar):

IP=(n"UAgraul.1)+(n° UAgrau 2. 2)+(n’ Ukau 3. 3)+(n° UA grau 4 . 4A

o(total de UA . grau maximo) B
IP=(1.1)+(0.2)+(3.3)+(11.4 54= 0,90 __AH4
(15.4) 60 B 60

A.2) Grau de complexidade das competéncias cientés

IP=(n"UAgraul.1)+(n° UAgrau 2. 2)+(n’ UWkau 3. 3)+(n° UAgrau 4 . 4)C

o(total de UA . grau maximo) D
IP =(2.1)+(0.2)+(6.3)+(7.4¥ 48= 0,80 _ €48
(15.4) 60 D 60

A.3) Grau de complexidade dos conteudos cientificos

IP=("UAgraul.1)+(n’ UAgrau 2. 2)+(n° Ukau 3. 3)+(n° UAgrau 4 . HE

o(total de UA . grau maximo) F
IP=(1.1)+(8.2)+(6.3¥ 35=0,78 _ =835
(15.3) 45 F 45

Nivel de Exigéncia Conceitual nos PCN/CN
Célculo do Indice Composito

IC=A+B+C
D+E+F

IC=54+48 + 35 137=0,83
60+ 60+45 165




IV.b) indices parciais para o célculo do nivel de exigércconceitual no livro
didatico

B.1) Intradisciplinaridade (IP = indice parcelar):

IP=(n"UAgraul.1)+(n° UAgrau 2. 2)+(n’ Ukau 3. 3)+(n° UA grau 4 . A

o(total de UA . grau maximo) B
IP=(6.1)+(0.2)+(7.3)+(2.4F 35=0,58 __A35
(15.4) 60 B 60

B.2) Grau de complexidade das competéncias cientidis(IP)

IP=(n"UAgraul.1)+(n° UAgrau 2. 2)+(n’ UWkau 3. 3)+(n° UAgrau 4 . 4)C

o(total de UA . grau maximo) D
IP =(10.1)+(1.2)+(3.3)+(1.45 25=0,42 _ €25
(15.4) 60 D 60

B.3) Grau de complexidade dos conteudos cientific{)

IP=(n"UAgraul.1)+(n’ UAgrau 2. 2)+(n° Umkau 3. 3)+(n° UAgrau 4 . HE

o(total de UA . grau maximo) F
IP = (2.1)+(13.2)+(0.3F 28=0,62 _ =P8
(15.3) 45 F 45

Nivel de Exigéncia Conceitual no Livro Didatico
Célculo do Indice Composito

IC=A+B+C
D+E+F

IC=35+25+28 88=0,53
60+ 60+45 165



IV.c) indices parciais para o célculo do nivel dexgéncia conceitual nas aulas

observadas

C.1) Intradisciplinaridade (IP = indice parcelar):

IP=("UAgraul.1)+(n’ UAgrau 2. 2)+(n° Umau 3. 3)+(n° UAgrau 4 . HA

o(total de UA . grau maximo) B
IP=(9.1)+(0.2)+(6.3)+(0.4¥ 27=0,45 _A27
(15.4) 60 B 60

C.2) Grau de complexidade das competéncias cientifis

IP=("UAgraul.1)+(n’ UAgrau 2. 2)+(n° Umau 3. 3)+(n° UAgrau 4 . 4C

o(total de UA . grau maximo) D
IP =(5.1)+(6.2)+(3.3)+(1.4¥ 30=0,50 _ €30
(15.4) 60 D 60

C.3) Grau de complexidade dos conteudos cientificos

IP=(n"UAgraul.1)+(n° UAgrau 2. 2)+(n’ Ukau 3. 3)+(n° UA grau 4 . HE

o(total de UA . grau maximo) F
IP =(9.1)+(5.2)+(1.3¥ 22=0,49 =22
(15.3) 45 F 45

Nivel de Exigéncia Conceitual nas Aulas
Célculo do Indice Composito

IC=A+B+C
D+E+F

IC=24+30+2276=0,46
60+ 60+45 165



IV.d) Indices parciais para o calculo do nivel de »géncia conceitual no

instrumento de avaliagao

Intradisciplinaridade (IP = indice parcelar):

IP=("UAgraul.1)+(n’ UAgrau 2. 2)+(n° Umau 3. 3)+(n° UAgrau 4 . HA

o(total de UA . grau maximo) B
IP=(8.1)+(2.2)+(0.3)+(0.4¥ 12=0,30 _Al12
(10.4) 40 B 40

Grau de complexidade das competéncias cientificd®)

IP=("UAgraul.1)+(n’ UAgrau 2. 2)+(n° Umau 3. 3)+(n° UAgrau 4 . 4C

o(total de UA . grau maximo) D
IP =(4.1)+(0.2)+(6.3)+(0.45 22= 0,55 €22
(10.4) 40 D 40

Grau de complexidade dos conteudos cientificgb?)

IP=(n"UAgraul.1)+(n° UAgrau 2. 2)+(n’ Ukau 3. 3)+(n° UA grau 4 . HE

o(total de UA . grau maximo) F
IP =(8.1)+(2.2)+(0.3¥ 12=0,40 _=BR2
(10.3) 30 F 30

Nivel de Exigéncia Conceitual no Instrumento de Auacao
Célculo do Indice Composito

IC=A+B+C
D+E+F

IC=12+22 +12=46=0,42
40+ 40+30 110



ANEXOV
EXEMPLO DE INSTRUMENTO DE AVALIAGAO PRODUZIDO PELA
PROFESSORA



E.E.

AVALIACAO DE CIENCIAS - PROVA

le/og/oe

Assunto: GENETICA
Nome n”___ T séne__ Data:__
Prof*: CONCEITO:
[ INSTRUCOES: servigo dos interesses humanos, produzindo

» Preencha o cabegalho acima com caneta
azul ou preta.

» Realize a prova com caneta azul ou preta 4
Se preferir, m&

passe com caneta azul ou preta.

Escreva corretamente as palavras.

Expresse-se com clareza e coeréncia.

Sobre a carteira sO sdo permitidas a

presenca de caneta, lapis, borracha e

b R A 4

régua.

Leia atentamente o texto abaixo:
ENGENHARIA GENETICA

O termo biotecnologia vem do grego
bios, que significa “vida™;mais techno, que
significa “técnica®; e Jogos, ‘“estudo”.
Compreende o estudo das técnicas e dos
processos  biolégicos  relacionados &
obtengdo de produtos de interesse humano.

Atualmente, a manipulacdo de DNA
representa um dos ramos mais promissores
da biotecnologia. O conjunto das técnicas
envolvidas com a manipulagdo do DNA
constitui a engenharia genética.Com essas
técnicas é possivel transferir genes de um
ser vivo para outro.

O gene humano que regula a
produgdo do horménio insulina que , que, por
sua vez, atua sobre o nivel de glicose no
sangue, € um exemplo de gene que foi
transplantado em certas bactérias. Como, em
condicdes adequadas, as bactérias se
multiplicam e originam outras que herdam
seu material genético (inclusive o gene
humano  nelas transplantado), tais
organismos tornaram-se capazes de produzir
insulina, seguindo a ‘receita” determinada
pelo gene humano em seu interior.

Desse modo, & possivel obter, em
tempo relativamente curto, uma grande
quantidade de bactérias idénticas as originais
e, portanto, capazes de produzir insulina
relativamente rapida e barata.

Os cientistas podem dirigir ©
“comportamento” de bactérias geneticamente
modificadas para fins previamente definidos.
Essas bactérias atuam como “fabricas” a

hormanios, vacinas e outros produtos.
(Fonte: Livro de Ciéncias — Wilson Roberto

Paulino — Editora Atica)
PARTE I - TESTES

As questdes 1 a 5 referemse ao
texto:Engenharia Genética. Assmale o item
da alternativa correta. Em cada teste so ha
uma altemativa correta. Se mais de uma
altenativa for assinalada, a questido sera
anulada.

1) O estudo das técnicas e dos processos

biologicos relacionados 2 obtencao* Gy

de produtos de mi:qesse humano:
- bxologxa |

c- ogia
ﬁ gé . .:

etica

2) O conjunto das técnicas envolvidas
com a manipulagio do DNA,
constituem a engenharna:

a- nuclear "-.
b- memmcm

baotemolog\
/&.

3) Horménio que atua sobre o nivel de
glicosgno sangue;
? msulma/ |
b- adrenalina /
c- estrogénio
d- prog&&ecm/
4) Bactérias geneticamente modificadas

saotambemchangdﬁsde

a-/aerdbias /|  /
S

c- anaerdb

d- haerot@//

5) Bacténas podem receber geme
humano responsavel pela produgdo
de msulina. A receita para produzir
msulina esta presente:




a-- no gene da ba
){ no gene h
c- nogenedai

d- no geneh
bactéria

éria
0

PARTE II - COMPLETAR
Complete as lacunas com termos usados em
genética:

6) O fendmeno que
transmissdo  de

garante 2
caracteristicas

correspondentes nos  Cromossomos
homélogos sdo chamados
10) Os genes alelos representam o que se
chama
11) As carac:ensucas controladas pe.lo
genotipo pelas  condigdes
ambientais recebem o nome de

do “Pai da Gmética”:
ol

12) Consi

PARTE III- PERGUNTAS
NAO responda entre as perguntas. Responda-
as atras da folha ou no final da PARTE III,
numerando-as corretamente.

13) Jodo de cabelo loiro casou-se com
Maria, de cabelo castanho, ~do
casamento nasceu Laura de cabelo
loiro. Sabendo-se que gene para
cabelo castanho ¢ dominante sobre
gene para cabelo loiro, identifique os
gendtipos de: Jodo, Maria e Laura.

14) Vocé consegue ou n3o enrolar a

- lingua? Qual é o seu provavel
gendtipo para essa caracteristica?

15) Carolina tem cabelos crespos e genes
Aa. Qual e seu genétipo? E seu

| fendtipo?

16) Entre os 46 cromossomos presentes
em nossas celulas diploides, dois
deles sdo considerados sexuais. Quais
30 seus Ccromossomos sexuais?

17) Um casal tem dois filhos. Qual é o
sexo de cada filho, observando o par

P
J-rb

e |
Chna=

=3
)
oy v
T

de cromossomos sexuais de cada um

deles? V{/
A) XY Seods
B) XX TS Rt a4 o] ﬁ
18) Paula tem cabelo castanho e Leandro
tem cabelo loiro. O casal tem Lucas
de cabelo castanho e Lamssa de
cabelo loiro. Quais sdo os genotipos
de todos os individuos citados?
19) Em relagdo a questio anterior, quais
sio os fendtipos de todos os
individuos citados?
20) Quantos Cromossomos possuem 0s
ovulos, os espermatozoides e as
demais células do organismo?

BOA PROVA!

? : RESPOSTAS

L\"\r\ %M_,\. Q& A k,LkCD e 6\‘(34 ﬁh)\ “ \h\E

. i @ L
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~
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