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APRESENTACAO

a busca de melhorar a qualidade do ensino de diferentes contetidos,

destacam-se distintas possibilidades, entre elas, as Metodologias

Ativas (MAs) e as Estratégias Ativas (EAs) de ensino-aprendizagem,
que propdem uma possibilidade de substituir a educagio transmissiva ou “ban-
cdria”, desafiando profissionais da educagio e alunos a cultivarem um pensa-
mento critico e reflexivo sobre o processo de ensinar e aprender.

Na pesquisa em ensino/educagio, existem algumas criticas em relagdo as
metodologias ativas, que precisam ser examinadas cuidadosamente, uma vez
que o uso de tais metodologias tem se intensificado nos dltimos anos, mas
nem sempre de forma apropriada, o que pode tornd-las um simples modismo
que desvirtua suas efetivas contribui¢des ao ensino e a aprendizagem. As dis-
cussoes e reflexdes presentes na literatura, em alguns momentos, nio deixam
claro, por exemplo, qual o real papel do professor e alunos ao desenvolverem
essas metodologias, quais suas principais limitagoes e qual seu efetivo resultado
para o processo de aprendizagem dos estudantes, a0 entrarem em contato com
diferentes contetidos por meio de principios ativos.

Diante da urgéncia de discussoes sobre diferentes metodologias e estra-
tégias de ensino-aprendizagem, e em meio a pandemia de COVID-19, a ideia
em elaborar este livro surgiu quando as escolas foram fechadas em funcio da
necessidade de se manter o isolamento social. Nesse contexto, o ensino remoto
e a distdncia foi uma saida emergencial encontrada por muitas escolas para
dar continuidade aos estudos das criangas e jovens, trazendo para professores
e estudantes o duplo desafio de dominarem as tecnologias digitais e inovarem
os métodos de ensino-aprendizagem dos conteidos. Grande parte das meto-
dologias e das estratégias ativas aqui discutidas pode ser realizada ou adaptada
para o ensino remoto, de modo que este livro vem ao encontro dessas duas
demandas: a de atender a necessidade de se pensar sobre metodologias para o
ensino remoto e a urgéncia de discussdes sobre metodologias ativas, conside-
rando que a produgio literdria brasileira, em relagdo ao desenvolvimento do

tema no contexto escolar, ainda ¢ insuficiente. Dessa forma, este livro busca
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refletir sobre: quais as possiveis metodologias e estratégias ativas que podem ser
desenvolvidas no ensino de Ciéncias?

Para guiar as reflexdes sobre essa questio, o livro estd organizado em duas
partes. A primeira apresenta algumas possiveis MAs que podem ser desenvol-
vidas no ensino de Ciéncias, a saber:

Capitulo 1. Aprendizagem Baseada na Resolugio de Problemas;

Capitulo 2. A Sala de Aula Invertida de Ciéncias (Flipped Classroom);

Capitulo 3. O Ensino-Aprendizagem Hibrido de Ciéncias; e

Capitulo 4. O Ensino de Ciéncias por Pares ou Grupos (Peer Instruction).

A segunda parte apresenta algumas possiveis estratégias e atividades, que
vém completar as MAs, mas que nio sio consideradas propriamente como
metodologias. Nesse sentido, chamamos de FEstratégias Ativas as diferentes
atividades ou agdes pedagdgicas utilizadas para ensinar e aprender Ciéncias,
caracterizadas por:

Capitulo 5. Oficinas de Ciéncias;

Capitulo 6. Role-Play no ensino de Ciéncias;

Capitulo 7. O teatro cientifico para o ensino de Ciéncias;

Capitulo 8. Jogos Diditicos de Ciéncias;

Capitulo 9. Tempestade de Ideias (Brainstorming) de conceitos de
Ciéncias;

Capitulo 10. Mapas Conceituais e Mapas Mentais no ensino de Ciéncias; e

Capitulo 11. Rodas de Conversa e Circulo de Cultura para o ensino de
Ciéncias.

As propostas apresentadas neste material fazem parte de uma série de
agdes promovidas pelo “Programa Ciéncias na Escola”, financiado pelo CNPq,
intitulada “Ag¢bes de interven¢do em escolas de educagio basica no Alto
Jequitinhonha, baseadas no letramento cientifico e nas metodologias e aborda-
gens diferenciadas em ensino de Ciéncias”, e aprovada na Chamada MCTIC/
CNPq n. 05/2019. O projeto e os autores deste livro fazem parte do Grupo de
Pesquisa em Abordagens e Metodologias de Ensino de Ciéncias (GPAMEC).

Ao planejar esta obra, pareceu-nos uma boa oportunidade colocar em
perspectiva algumas metodologias, abordagens e estratégias de ensino dis-
cutidas no GPAMEC, a fim de tornar disponiveis os instrumentos e os

conhecimentos adquiridos quando se desenvolvem aulas consideradas ativas,



APRESENTACAO

especialmente no ensino de Ciéncias, que, por vezes, sio mal compreendidas
pelos licenciandos e professores da educagdo basica. Nio se trata, contudo, de
uma obra de investiga¢do, mas de uma tentativa de tornar amplamente dis-
poniveis os procedimentos, abordagens, estratégias e agdes, e, antes de tudo,
os questionamentos e reflexdes para tornar o ensino de Ciéncias mais ativo e
participativo por parte dos alunos.

Os textos que constituem os capitulos do livro foram escritos para os
licenciandos, pés-graduandos e docentes de Ciéncias, e servem apenas como
material de apoio. Tais textos sdo indicagdes e orientagdes, a partir dos traba-
lhos consolidados na literatura e nos diferentes grupos de pesquisa. Por isso,
nio existe uma preocupagido em oferecer muitos exemplos ou aprofundar a
produgdo tedrica e académica sobre tal temdtica, uma vez que essa ainda é
escassa para o ensino do Ciéncias. Para dar fluidez a leitura, os textos propos-
tos estdo organizados a partir de cinco elementos, que se repetem em todos os
capitulos:

Introdugdo. Este topico tem o objetivo de apresentar a MA ou a EA voltada para o

L..J ensino de Ciéncias. O leitor encontrard ai exposi¢des introdutdrias sobre o capitulo
que o ajudario a formular ou reformular melhor a proposta apresentada para ser
desenvolvida no ensino de Ciéncias.

O gue é2 Neste tépico, sio apresentados os significados e as principais caracteristicas
da metodologia ou estratégia ativa que estd sendo descrita.

O que dizem? Este t6pico procura apresentar as principais discussoes, conceitos e
reflexdes para o desenvolvimento da metodologia ou estratégia ativa mencionada.
Procura estabelecer pontes entre o ensino e a investiga¢do, apresentando as
possibilidades e os limites para o seu desenvolvimento. O leitor encontrard neste
tépico exposi¢des resumidas que o ajudardo a formular melhor o entendimento
sobre o capitulo.

nas aulas de Ciéncias, algumas metodologias ou estratégias ativas. Cada proposta
estd organizada em forma de passos ou etapas seguidas de orientacdes especificas.

E\ﬁ Como desenvolver em sala de aula? Este tépico busca retratar como desenvolver,

Alguns exemplos e resultados. Este tépico mostra situagées concretas de agdes
desenvolvidas no contexto de sala aula, para as quais o leitor poderd encontrar
equivalentes na sua experiéncia pessoal, que podem ser desmontadas e reutilizadas
para serem adaptadas a uma realidade especifica.

‘ Ty

Sintese. Como conclusio, no final de cada capitulo, sio retomados os pontos
essenciais que foram apresentados: 1) O que & 2) O que diz? 3) Como? 4) Quais os
limites e possibilidades?

A%
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Esperamos que este livro possa auxiliar professores, educadores e licen-
ciandos a desenvolverem um ensino de Ciéncias mais préximo da realidade
contemporanea em que vivemos.

Bons estudos!

Os autores



INTRODUCAO

o assumir a importincia da realizagio de uma agio mais participa-
tiva no ensino de Ciéncias como uma alternativa para uma sélida
formacio tedrica e pritica, é¢ fundamental compreender alguns con-
ceitos relacionados aos estudos e as teorias relacionadas as Metodologias e
Estratégias Ativas (MAs e EAs) para superar alguns preconceitos, além de
conhecer as ferramentas pedagégicas que possibilitam sua exploragao.
Nessas condigoes, alguns conceitos precisam ser resgatados para justi-
ficarem o titulo da obra e o que entendemos por Metodologias e Estratégias
Ativas para o Ensino de Ciéncias.

METODOLOGIA E METODO DE ENSINO: QUAL A DIFERENCA?

Antes de tudo, salientamos que definir metodologias de ensino, princi-
palmente aquelas relacionadas ao ensino de Ciéncias, implica em considera-
¢oes tedricas, pedagdgicas e histéricas, que sdo amplas e complexas. Por vezes,
alguns trabalhos publicados sobre o ensino de Ciéncias tém dificuldade em
esclarecer os conceitos: metodologia, pratica pedagégica, abordagens, estraté-
gias, perspectivas etc.

Para Manfredi (1993), o conceito de metodologia de ensino é fruto do con-
texto e do momento histérico em que é produzido. Sendo assim, talvez nio
exista apenas um conceito geral, universalmente vilido e ahistérico de meto-
dologia, mas, sim, vérios, que tém por referéncia as diferentes concepgdes e
praticas educativas que historicamente lhes deram suportes. Nessa perspectiva,
o leitor verificard que as MAs e EAs propostas nesta obra sio frutos de dife-
rentes concepgdes sobre metodologia e préticas educativas, forjadas em um
dado contexto curricular e histérico no ensino de Ciéncias, vivenciado pelos
pesquisadores e autores dessas propostas.

Para Aratjo (2015), por exemplo, a metodologia de ensino se consti-
tui, fundamentalmente, como mediagdo entre o professor e o aluno, tendo em
perspectiva a formagio do discente, sua autonomia, sua emancipagao, sua cida-

dania e seu desenvolvimento pessoal.
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Como mediagio, a metodologia de ensino envolve dimensdes intraesco-
lares e extraescolares, posto que abarcam a organizagio do trabalho peda-
gogico - desde o externo 4 escola a organizagio prévia para a aula (por
exemplo, o projeto politico-pedagégico, o planejamento de ensino, as ins-
tancias educacionais federais, estaduais e municipais) — e a organizagio do
trabalho didatico, que se constitui em vista da aula (por exemplo, o plano

de aula) e de seu processo técnico-operacional (ARA[j]O, 2015, p. 03).

Também existe a amplitude dos termos e dos significados relacionada ao
método e & metodologia de ensino. A etimologia da palavra método, “Encontra-se
no latim methodus, que, por sua vez, se origina do grego meta, que significa meta,
objetivo, e hodos, que significa o caminho, percurso, o trajeto, os meios para
alcangd-lo” (RANGEL, 2013, p. 09). Ou seja, “Método é caminho, é opgio
por um trajeto até o alcance de objetivos que se sintetizam na aprendizagem”
(p- 13). Nesse contexto, o professor, como responsivel pela pratica pedagogica,
busca “caminho/método”, contetdos cientificos, tecnologias educativas para

conduzir sua metodologia de ensino e, assim, firmar seu objetivo, que é o de

ensinar e de o aluno aprender (ALTRAO; NEZ, 2016).

Assim sendo, a metodologia de ensino tem como alvo a articulagio e a
efetivagdo das seguintes dimensdes: relagdes entre professores e alunos, o
ensino-aprendizagem, objetivos de ensino, finalidades educativas, conteu-
dos cognitivos, métodos e técnicas de ensino, tecnologias educativas, ava-
liagio, faixa etdria do educando, nivel de escolaridade, conhecimentos que
o aluno possui, sua realidade sociocultural, projeto politico-pedagégico da
escola, sua pertenca a grupos e classes sociais, além de outras dimensdes
societdrias em que se sustenta uma dada sociedade (ARAU]O, 2015, p.04).

Quando olhamos para os pressupostos teéricos dos estudos de Paulo
Freire, verificamos que o educador nio realizou discussdes conceituais iso-
ladas a respeito da palavra “metodologia” e da palavra “método”. Em 1993,
Freire foi entrevistado por Pelandré (2014), que o questionou sobre o “método
Paulo Freire”. Para Freire, ndo existe um método, mas uma compreensio, que
ele “Chamaria de critica ou de dialética da pratica educativa, dentro da qual,
necessariamente, hd uma certa metodologia, um certo método, que ele preferia

dizer que é método de conhecer e ndio um método de ensinar” (PELANDRE,
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2014, p. 14). Dai o conceito de praxis, proposto por Freire, como movimento
articulador do processo pritica — teoria — prética — teoria — prética... que se
estende indefinidamente e indica a “Reflexdo e a¢do incidindo sobre as estru-
turas a serem transformadas” (FREIRE, 2003, p. 122).

Para Manfredi (1993), o método de ensino-aprendizagem (menos abran-
gente) seria a adaptagdo e a reelaboragio da concepgio de metodologia (mais
abrangente) em contextos e praticas educativas particulares e especificas. Nesse
sentido, pensamos as metodologias ativas (mais abrangentes) como préticas
educativas mais abrangentes, e as estratégias ativas (menos abrangentes) como
a adaptacdo e complementa¢do das MAs. Dessa forma, “A metodologia de
ensino nio resulta de uma disposi¢do universal aplicdvel a todas as circunstin-

cias, como se fosse um mecanismo de que se dispusesse para ser apropriado

infalivelmente” (ARAUJO, 2015, p. 05).

Uma vez que se buscou introduzir o conceito de “metodologia” e “método”

que este material ird seguir, existe na literatura certa confusio sobre o que
seriam as MAs e EAs. Esta obra busca situar esses conceitos, por entender
que eles ndo sdo a mesma coisa quando se promove o processo de ensino-

-aprendizagem, principalmente de contetdos cientificos.

O ENSINO-APRENDIZAGEM COMO PROCESSO INDISSOCIAVEL

Durante o estudo desta obra, o leitor verificard que surgird a expressio

« . . ”» . ;.
ensino-aprendizagem” ao desenvolver uma metodologia ou uma estratégia
ativa como processo. Ou seja, trata-se de uma expressio para um complexo sis-
tema de intera¢bes comportamentais entre professores e alunos. O leitor veri-

ficard, a partir dos referenciais apresentados, que o “ensino” e “aprendizagem”

ndo sio processos independentes da agdo humana (KUBO; BOTOME, 2001).
Eles sio constituidos por comportamentos complexos e dificeis de perceber,
principalmente por serem formados por multiplos componentes em interagio.
Ao desenvolver uma metodologia e/ou estratégia ativa, tanto docente quanto
discente sdo sujeitos ativos dentro de um sistema complexo de ensino-apren-

dizagem. Paulo Freire (1997, p. 19) fortalece essa ideia, pois, para ele:

ensinar e aprender se vio dando de tal maneira que quem ensina, aprende;

de um lado, porque reconhece um conhecimento antes aprendido e, de

13
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outro, porque, observando a maneira como a curiosidade do aluno aprendiz
trabalha para apreender o ensinando-se, sem o que ndo o aprende, o ensi-

nante se ajuda a descobrir incertezas, acertos, equivocos.

Em alguns momentos, o leitor verificard uma dificuldade em separar o
« . » « . »

processo de “ensino” da “aprendizagem”, uma vez que, em algumas metodolo-
gias, abordagens e estratégias, o ensino-aprendizagem de Ciéncias acontece ao
mesmo tempo e com todos os sujeitos participantes. Nesse sentido, podemos

citar como exemplo:
1) Aprendizagem Baseada em Problema (ABP) ou Problem Based Learning
(PBL): emprega problemas da vida real (reais ou simulados) para iniciar,

motivar e focar a aprendizagem de conhecimentos;

2) A Sala de Aula Invertida (Flipped Classrom) e/ou Aprendizagem Invertida
(Flipped Learning): as salas de aula tornam-se espagos para discussio ap6s
aquisi¢do de informagdes tedricas por estudo individual planejado e orga-

nizado pelo professor para o aluno;

3) O Ensino Hibrido ¢/ou a Aprendizagem Hibrida: complementagio das aulas
presenciais com ferramentas digitais utilizadas na modalidade a distincia;

€

4) A Instrugio/Ensino por Pares e/ou Aprendizagem por Pares ou Grupos (Peer
Instruction): formagio de pequenas equipes de discussdo acerca dos conhe-
cimentos adquiridos previamente, motivados por perguntas de multipla

escolha.

Segundo Kubo e Botomé (2001), a percep¢io e entendimento sobre

« . . » . . .
o processo “ensino-aprendizagem” constitui algo crucial para o desenvol-
vimento de qualquer trabalho de aprendizagem, de educagio ou de ensino.
Assim, ao apresentar as principais metodologias e estratégias ativas que pro-
pomos neste trabalho, podemos nos perguntar: como identificar esses dois
componentes? Como caracterizar as relagées entre eles? Como ver o processo

« . d' ”>
ensino-aprendizagem -

METODOLOGIAS ATIVAS E O ENSINO DE CIENCIAS

As MAs sdo idealizadas a partir de uma concepg¢io pedagdgica, e sio base-

adas em um processo de ensino-aprendizagem participativo, critico-reflexivo,
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durante toda a formagio do estudante, a partir de situagdes significativas e de
atuagio em contextos reais. Visando fortalecer essa discussdo, resgatamos a

defini¢do de Moreno (2016, p. 6):

Por Metodologia Ativa entendemos todo o processo de organizagio didd-
tica da aprendizagem cuja centralidade do processo esteja, efetivamente,
no estudante. Contrariando assim a exclusividade da agdo intelectual do
professor e a representagio do livro diditico como fontes exclusivas do

saber na sala de aula.

Nesse sentido, tém surgido diversas propostas de metodologias e aborda-
gens participativas entre professor-aluno, aluno-aluno e aluno-conhecimento,
que valorizam um ensino dindmico e uma aprendizagem mais ativa. As diver-
sas propostas de metodologias e abordagens, com perspectivas participativas,
buscam opor-se a aprendizagem passiva, “bancdria” (FREIRE, 2003), baseada
em um ensino de transmissdo de informagio, para que o discente possa par-
ticipar ativamente na construgio do seu conhecimento, juntamente com os
seus pares e docentes, sem ser abandonado, em um processo indissocidvel de

ensino—aprendizagern mais ativo e participativo.

ESTRATEGIAS ATIVAS E O ENSINO DE CIENCIAS

Em contrapartida, tém-se as chamadas Estratégias Ativas (EAs), que
ndo sio necessariamente Métodos (menos abrangente) ou Metodologias (mais
abrangente), mas diferentes estratégias ou atividades que auxiliam os métodos
e as metodologias ativas e/ou tradicionais. Por exemplo, a apresenta¢io de um
Semindrio, por um estudante ou grupo deles, nio pode ser considerada uma
metodologia, mas uma atividade ou estratégia que fard parte de “Todo o pro-
cesso de organizagio didatica da aprendizagem do aluno”. Nessa perspectiva,
as EAs sdo capazes de auxiliar e de minimizar as dificuldades da formagio,
reconhecidas pela efetividade em proporcionar experiéncias fluidas e concretas
acerca do conhecimento. Complementares as MAs, as EAs sdo consideradas
agoes auxiliares de cardter mais dinimico e modificdvel que complementam o
ensino e aprendizagem de Ciéncias. Sdo exemplos:

1) Grupo de estudo (entre pares ou times): pequeno grupo de estudantes com o

objetivo de aprofundar e debater sobre determinado tema;

15
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2) Semindrios: apresentagdo oral, em grupo ou individual, sobre um tema

predeterminado;

3) Elaboragio de Mapas Conceituais: diagramas que interligam conceitos para

esquematizar e facilitar a compreensio de conteudos e a interpretagio de

dados;

4) Tempestade de ideias (Brainstorming): exercicio em grupo para geragio de

ideias, a partir da fluéncia de conhecimentos entre seus integrantes;

5) Atividades Investigativas: sio aquelas nas quais se busca responder uma
questdo/problema ou saber mais sobre uma situag¢io. Elas propiciam uma
maior interagio entre os alunos, discussdo, levantamento e teste de hipé-

teses e uma conclusdo ou resolugio;

6) Mesas-redondas: organizagio de grupos para estimulo 4 argumentagio

colaborativa entre os individuos;

7) Plendrias: discussio na qual cada aluno expde ¢ defende suas ideias,

mediada por um professor que propée questionamentos criticos;

8) Debates tematicos: grupos de discussio critica sobre um tema preestabele-
cido; e
9) Leitura comentada, jogos, oficinas e dramatizagbes: aproveitamento de ativi-

dades ludicas como ferramenta de captagio de interesse e de ensino.

OS PRINCIPIOS DAS METODOLOGIAS E ESTRATEGIAS
ATIVAS PARA O ENSINO DE CIENCIAS

esar de diferentes estudos relatarem a eficiéncia das s, a ampla

A de diferent tudos relatar fi das MAs, 1

divulgagdo do seu uso e resultados ¢ recente, principalmente no ensino de

Ciéncias. Devido a “novidade” dessa temdtica, principalmente no cendrio
)

nacional, faz-se necessdrio o esclarecimento de seus principais principios, resu-

midos na Figura 1 (DIESEL, 2017).
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Figura 1. Os principios das metodologias ativas
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Fonte: adaptado de Diesel (2017).

O ALUNO: CENTRO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Neste primeiro principio, as metodologias e estratégias ativas estimu-
lam a aprendizagem e a participagdo do aluno em sala de aula, fazendo com
que ele utilize as dimensdes sensério-motoras, afetivo-emocionais e mental-
-cognitivas. Além disso, o discente tem uma liberdade de escolha nas ativida-

des propostas, mantendo uma postura ativa diante do seu aprendizado, sendo

desafiado a pesquisar e encontrar solugdes para problemas da sua realidade.

Simultaneamente a isso, ocorre uma migra¢io do papel do estudante como
mero receptor de conhecimento para sujeito corresponsavel pelo aprendizado
(SOUZA et al., 2014). O discente torna-se responsivel por produzir conhe-
cimento, introduzir novas informagdes a cada encontro e refletir sobre temas
levantados pelos colegas em classe. Dessa forma, o marco das metodologias
e estratégias ativas é o controle e a participa¢io exigidos do aluno, para que
assuma a responsabilidade de buscar o saber em diversas oportunidades:
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leitura, discussdo, suposi¢io, critica e aplica¢ido, com a mediagio, supervisio e

orientagio do professor (SOUZA ez al., 2014).

O PROFESSOR: ATIVO, MEDIADOR E FACILITADOR

Outro principio das metodologias e estratégias ativas diz respeito ao
papel do professor. Na perspectiva da metodologia ativa, o docente assume
uma postura provocante, desafiadora, reflexiva e ética, respeitando sempre a
autonomia do aluno. O professor apoia, estimula e orienta, reconhecendo cada
limitagdo e cada habilidade do grupo e dos individuos.

Em cada encontro, o docente deve ser capaz de potencializar conheci-
mentos prévios de cada aluno, além de dar mais atenc¢ido aqueles que apre-
sentarem dificuldades. Para isso, cabe ao professor ndo apenas apresentar aos
estudantes teorias jd descritas, mas abordar o conteido de forma instigante e
estar preparado para lidar com novos problemas ou questdes problematizado-
ras, que possam surgir durante as discussdes. As metodologias e estratégias sdo
ativas para os alunos, mas o docente nio pode deixd-los sozinhos. Nesse sen-
tido, ele também se torna ativo durante o processo de ensino-aprendizagem, de
forma a estimular a interacio entre os diversos atores e recursos que participam
do processo de construgio de conhecimento (professores, especialistas, mate-
riais didaticos etc.). Dessa forma, é papel do professor valorizar os diferentes

saberes e cendrios de aprendizagem presentes no processo coletivo de constru-

¢do do conhecimento (MORAN, 2015).

A AUTONOMIA: UMA POSSIBILIDADE METACOGNITIVA

A centralizagio do aluno, observada na aprendizagem ativa, obriga-o a
desenvolver o principio da autonomia. Somente um sujeito interessado e enga-
jado é capaz de ampliar seu horizonte, no que diz respeito ao discernimento e a
tomada de decisdes, caracteristica essencial para o discente, que deve selecionar
informagdes em meio a vasta disponibilidade e acessibilidade atual.

Para isso, é necessdrio compreender como o individuo aprende e solidi-
fica o saber, o que varia de acordo com a consciéncia de si e de seu processo
tnico de aprendizado — a metacognicio. Para Rosa e Meneses Villagra (2018,
p- 585), “A metacognicio encontra-se associada ao entendimento de como os
sujeitos elaboram e identificam seus conhecimentos sobre seu préprio pro-
cesso cognitivo, ou seja, sobre como percebem que aprendem e recordam as
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informagdes”. Assumir o controle de seu potencial para potencializar recursos
externos, portanto, amplia o conceito de autonomia, que passa a ser entendida
também como a capacidade de reflexdo e de organizag¢io prépria dos pensa-
mentos e informagdes, fortalecendo a capacidade cognitiva e a aprendizagem
(GRENDENE, 2007).

Por sua vez, o professor deve encontrar um meio-termo entre o dominio
pedagégico e a valorizagdo do seu aluno como um ser histérico e cultural,
dotado de conhecimentos e perspectivas sociais (BERBEL, 2011).

Como gestor, facilitador e mediador ativo do processo de aprendizagem
do aluno, é importante que o docente busque respeitar e estimular a autonomia
do discente. Para que isso possa ocorrer, Berbel (2011) orienta que o professor
busque:

a) Nutrir os recursos motivacionais internos (interesses pessoais);

b) Oferecer explicagdes racionais para o estudo de determinado contetdo ou

para a realizagdo de determinada atividade;
¢) Usar de linguagem informal, ndo controladora;
d) Ser paciente com o ritmo de aprendizagem dos alunos; e
e) Reconhecer e aceitar as expressdes de sentimentos negativos dos alunos.

Considerando esse principio como parte de um desenvolvimento pessoal,
Freire, em sua obra “Pedagogia da Autonomia (2015)”, enfatiza como aspecto
essencial a formagdo a “ética universal do ser humano”, estimulando a auto-
avaliagdo como um recurso pedagégico essencial para o aprimoramento das
habilidades humanas. Como um individuo autdénomo, o discente também é
responsivel pela autocritica, e deve ser estimulado a reconhecer os pontos posi-
tivos e negativos de seu aprendizado. Assim, os feedbacks do professor tornam-
-se uma ferramenta metodoldgica de extrema importincia, e o aluno deve ser

estimulado a admitir suas falhas e valorizar suas qualidades.

PROBLEMATIZAR A REALIDADE PARA ENSINAR CIENCIAS

Quando pensamos em um ensino problematizador ou trazemos um pro-
blema real do dia a dia dos alunos, buscamos aproximar o ensino-aprendiza-
gem de situagdes significativas e proximas da realidade do discente. Ou seja,
problematizar envolve analisar um objeto/situa¢io de estudo, compreendendo
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sua realidade. No contexto das metodologias e estratégias ativas, esse principio
é responsavel pela amplia¢ido do universo de estudo, uma vez que problemati-
zar uma situagao, e utilizar conceitos cientificos para entendé-la, envolve diver-
sas discussoes e interpretacdes, partindo do brainstorming' (ver Capitulo 9) até
alcangar a consolida¢do do conhecimento. Torna-se necessirio que o docente
instigue a curiosidade do estudante sobre um assunto, o que exige extremo
dominio do conteddo, tornando-se também sujeito ativo do processo (ensino-
-aprendizagem como processo indissocidvel), pois infinitas ideias podem ser
levantadas durante as reflexdes (HENGEMULE, 2014).

A importancia da problematizagio, no contexto das metodologias e
estratégias ativas, reside ainda no estimulo ao desenvolvimento de habilida-
des, como ouvir atenciosamente, conectar informagdes, problematizar, criticar
e outras. Percebe-se uma ampliagdo do processo ensino-aprendizagem para
além da abordagem tedrica, aproximando o processo diditico a realidade de
aprendizagem dos alunos.

OTRABALHO EM EQUIPE

Neste principio, em que se desenvolve uma metodologia e estratégia ativa,
a interagdo entre os sujeitos ¢ essencial para o despertar de ideias e a cons-
trugdo da informagio. Ao dividir o conhecimento com colegas e professor, o
aluno pode desenvolver sua criticidade e, eventualmente, fortificar suas convic-
¢oes. Por outro lado, ao receber o conhecimento compartilhado por outros, ele
amplia seu universo de possibilidades e aprende a ouvir opinides divergentes.

Corroborando o terceiro principio proposto por Gadotti (2000) — apren-
der a viver juntos —, as metodologias e estratégias ativas langam mao do traba-
lho em equipe como uma ferramenta na construgio do saber. Na medida em
que a sala de aula se torna um ambiente propicio para debates entre os alunos,
hé estimulo para a busca ativa pelo conhecimento.

A INOVACAO NO PROCESSO DE ENSINO

Este dltimo principio das metodologias e estratégias ativas mostra que a
modificagdo no processo de ensino pelo professor deve ser acompanhada de

1 Em portugués, “tempestade de ideias”, refere-se 4 dinimica em grupo para explorar a criati-
vidade de seus constituintes por meio do compartilhamento de experiéncias e pensamentos a
respeito de um determinado tema.
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novas formas de desenvolver o contetido, evitando a desmotivag¢io e a apa-
tia dos estudantes. O docente langa mio de metodologias que estimulam a
discussdo coletiva e a valoriza¢do das posi¢oes individuais, o que exige trans-
formagdes pedagdgicas estruturais — desde a criatividade do professor até a
organizagio dos alunos em grupos reduzidos, por exemplo. Nesse sentido, o
docente também se torna ativo, ndo no processo de aprendizagem, mas no
processo de ensino. Pensar ativamente o que ensinar, e como ensinar, requer do
professor um aperfeicoamento constante, uma vez que nem todos, principal-
mente os do Ensino Superior, tiveram em sua formagio o estudo e a qualifica-

¢do para a docéncia.
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PARTE I.

ALGUMAS METODOLOGIAS ATIVAS
PARA O ENSINO DE CIENCIAS






CAPITULO 1.

APRENDIZAGEM BASEADA NA
RESOLUCAO DE PROBLEMAS CIENTIFICOS

INTRODUGCAO

prendemos ativamente desde quando nascemos e ao longo da vida.

Enquanto crescemos, desenvolvemos competéncias e habilidades que

nos permitem lidar com o mundo real em suas mais diversas dimen-
soes, como, por exemplo, no dmbito cultural, ambiental, social e individual. O
nosso cotidiano exige mais do que mero conhecimento de diferentes conteu-
dos. Somos impelidos a lidar com situagdes-problemas, apresentar solugdes e a
desenvolver relagdes interpessoais no nosso cotidiano.

Nesse contexto, surge o Problem Based Learning (PBL), Aprendizagem
Baseada na Investigagio (ABI), a Aprendizagem Baseada em Problemas
(ABP) ou a Aprendizagem Baseada na Resolugio de Problemas (ABRP),
método (no sentido menos abrangente), considerado ativo, que tem como fina-
lidade desenvolver no aluno a capacidade de lidar com situa¢des-problemas
que impactam a sua realidade (BACICH; MORAN, 2018).

Para desenvolver o PBL, professores de Ciéncias e alunos desenvolveram
agoes ativas. Ou seja, enquanto o docente planeja e acompanha ativamente,
tutorando o desenvolvimento do PBL, o estudante desenvolve habilidades e
constréi ideias sobre conceitos e fendmenos cientificos. Assim, o PBL faz com
que os sujeitos envolvidos no processo se tornem ativos, mas o discente é o
centro da agdo em uma interagio dialégica.

Além disso, segundo Souza e Dourado (2015), o PBL também contri-
bui para a formagio continuada do docente, uma vez que este ¢ estimulado a
acompanhar o processo de investigagio desenvolvido pelos alunos e a pensar
em uma forma de aperfeigoar suas praticas pedagégicas diante de novos desa-
fios de aprendizagem.

Neste capitulo, vamos usar a expressio Aprendizagem Baseada na
Resolugio de Problemas (ABRP) e trazer algumas defini¢des e possibilidades
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para desenvolvé-la nas aulas de Ciéncias. Sendo assim, como se trata de um
modelo que nio ¢ fixo nem fechado, a ABRP pode ser adaptada as diversas
realidades e necessidades das aulas e conteidos de Ciéncias, interligando-se
e adaptando-se satisfatoriamente as outras dreas do conhecimento, tanto em
uma perspectiva transdisciplinar, quanto multidisciplinar.

® oaQuEE?

A ABRP foi criada inicialmente como proposta curricular de cursos de
Medicina em diferentes universidades, e se expandiu para outras dreas profis-
sionais como: Direito, Engenharias, dentre outros cursos, em todo o mundo
(BERBEL, 1998; SOUZA; DOURADO, 2015). No entanto, algumas varia-
veis da proposta curricular foram criadas e podem existir como mézodo, metodo-
logia ou abordagem de ensino-aprendizagem.

No entanto, independente da forma em que se apresente, a intengio ¢é
levar os estudantes a identificar o que jd sabem e, 0 que é mais importante, o gue
ndo sabem e querem saber sobre temas voltados para a sua realidade. A proposta
da ABRP propée o encorajamento dos alunos na luta contra as dificuldades
que surgem sobre os problemas colocados diante deles, permitindo-os, dessa
forma, a lidarem com as incertezas e a compreenderem a realidade que os cerca
(SAVIN-BADEN, 2020).

Para Souza e Dourado (2015), a ABRP é um meérodo que tem por base
a estimulagio da capacidade investigativa para a resolu¢do de problemas, do
raciocinio critico, da criatividade, dos conhecimentos prévios, bem como a
estimula¢do do trabalho cooperativo em grupo, em detrimento ao trabalho
competitivo. Ou seja, o estudante aprende a ouvir e adquire habilidades de
comunicagio necessarias para as atividades que exerce ou exercera nos coletivos
e na sociedade (SOUZA; DOURADO, 2015). Para Vasconcelos e Almeida
(2012), a ABRP ¢ considerada uma metodologia de ensino centrada no aluno,
que parte sempre de um problema real do seu cotidiano, cuja resolugio se
revela importante em termos pessoais, sociais e/ou ambientais. Nesse sentido,

assumimos a defini¢io de Vasconcelos e Almeida (2012, p. 12) para a ABRP:

Em sintese, ¢ uma metodologia que pretende que o aluno aprenda novo

conhecimento 2 medida que tenta encontrar a(s) solugio(des) para os
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problemas que lhe sdo apresentados sob a forma de cendrios quotidianos.
Os cendrios podem ser reais ou ficticios (criados pelo professor), mas envol-
vem sempre dados cientificos corretos e situagdes problematicas abertas

(distinguindo-se dos meros exercicios) e tipicas do dia a dia.

O contexto problematico na ABRP é o ponto de partida para o processo
de aprendizagem, por isso deve ser um fator de motivagdo para a manutengio
do interesse e da atengdo dos alunos. O problema na ABRP tem o papel de
despertar nos estudantes a motivagio para elaboragio de questdes que serdo
relevantes no processo de investigagdo, para se chegar a solu¢do do mesmo,
associado a aquisi¢io de competéncias cognitivas, processuais e atitudinais

(VASCONCELOS; ALMEIDA, 2012).

Q, 0 QUE DIZEM?

No final do século XIX e inicio do século XX, surge a Escola Nova, que
tinha como prerrogativa o foco no aluno como protagonista de sua prépria
aprendizagem. Dentre seus representantes, estio John Dewey (1859-1952),
Maria Montessori (1870-1952), Henri Wallon (1879-1962), Célestin Freinet
(1881-1966), Lev Vygotsky (1896-1934) e Jean Piaget (1897-1980) (SOUZA;
DOURADO, 2015).

John Dewey (1859) foi inspiragio para a criagio da ABP ou PBL, definida
como a Pedagogia Ativa ou a Pedagogia da A¢do de Dewey. Partia do pressu-
posto de que problemas devem propiciar duvida ou descontentamento intelec-
tual, para estimular a cogni¢do voltada para priticas de investigagio e resolugdo
dos problemas. Dewey acreditava que o estimulo do aluno deveria partir de
situagdes do cotidiano, de natureza informal (SOUZA; DOURADO, 2015).

Desde entio, o entendimento sobre a ABRP tem evoluido para pers-
pectivas mais contemporineas de ensino, ultrapassando o entendimento de
um método de ensino (sentido menos abrangente) para uma metodologia de
ensino (sentido mais abrangente), quando pensado junto com outras abor-
dagens: Ensino de Ciéncias por Investiga¢io (SASSERON; MACHADO,
2017), Estudos de Casos (QUEIROZ; CABRAL, 2016) etc. Atualmente, a
ABRP tem alcan¢ado resultados importantes na aprendizagem e desenvolvi-
mento de habilidades durante o processo de formagio de alunos da educagio
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basica, Ensino Superior e de diferentes profissionais, como vem sendo con-
firmado por numerosos trabalhos publicados nos tltimos anos (ALMEIDA;
MACEDO, 2019; SOUZA; DOURADO, 2015). Ela atua nas Engenharias,
na Matemitica, na Fisica, na Biologia, na Quimica e Bioquimica, no Direito,
na Psicologia, na Geografia, entre outras, bem como nos diversos niveis de
ensino da educacgdo bdsica ao nivel superior, e também na pds-graduagio
(ALMEIDA; MACEDO, 2019; SOUZA; DOURADO, 2015).

No que concerne a avaliagido da aprendizagem, a ABRP avalia nio sé
conhecimentos conceituais, mas também percorre competéncias mentais de
compreensdo cientifica, a partir de um problema de casos do mundo real,
fazendo com que o aprendiz desenvolva estratégias de raciocinio e resolugio de
problema, bem como a aprendizagem autorregulada e autodirigida (SOUZA,;
DOURADO, 2015). A avaliagio é um grande desafio para o professor, por
necessitar pensar quais elementos devem ser avaliados e de que forma os ava-
liar. Na ABRP, a avaliagio é parte da aprendizagem, ela funciona como um
feedback, isso é, como um componente central da avaliagio formativa, infor-
mando ao aluno sobre as dificuldades encontradas durante o seu percurso, a
fim de possibilitar corre¢des para alcangar o aprendizado desejado (SOUZA,;
DOURADO, 2015).

Também devemos pensar o desenvolvimento da ABRP no ensino de
Ciéncias como uma metodologia baseada na Alfabetizagio Cientifica, cujo
objetivo ¢ a formagio do individuo capaz de resolver problemas de seu dia
a dia, e capaz de tomar decisdes fundamentas em situagdes que ocorram ao
seu redor e que influenciam, direta ou indiretamente, na sua vida e seu futuro
(SASSERON; MACHADO, 2017). Nesse sentido, para alcangar um nivel de
Alfabetizagio Cientifica, a partir da ABRP, espera-se o professor compreenda
que:

na ABP, ¢ fundamental que os alunos se mostrem capazes de desenvolver
suas competéncias para pensar de forma critica e contextualizada; analisar e
sintetizar as informagdes, construir uma argumentagio sélida, justificando
bem seus resultados e produzindo conhecimento de forma auténoma; inte-
ragir de forma colaborativa; demonstrar organizagio na apresentagio dos
resultados e saber comunicar, com clareza e confianca, os resultados alcan-
cados, tanto na modalidade escrita quanto na modalidade oral (SOUZA,;
DOURADO, 2015, p. 194).



APRENDIZAGEM BASEADA NA RESOLUCAO DE PROBLEMAS CIENTIFICOS

Por fim, como todo desenvolvimento de uma agio metodoldgica baseada
em etapas ou passos, a ABRP apresenta-se atrelada a algumas possibilidades e
desafios para o ensino de Ciéncias.

Q POSSIBILIDADES PARA A ABRP NO ENSINO DE CIENCIAS:

Quando o professor desenvolve um ensino de Ciéncias baseado na resolugio de problemas,
os alunos acabam trabalhando com questdes que estdo proximos a sua realidade.

Também se observa o desenvolvimento da integragio e adi¢io de novos conhecimentos ao
conhecimento prévio do aluno. O discente adquire também a habilidade de pensamento
critico, de realizar investigacdo das informagdes e de resolver problemas de forma disciplinar,
multidisciplinar e transdisciplinar. A substitui¢io de conhecimento fragmentado, oferecido
nas disciplinas, por situagdes reais, que envolvam vérios aspectos do conhecimento, favorece
uma aprendizagem significativa, contextual e, ainda, promove a integragio dos contetidos
curriculares.

Além disso, amplia a interagio e habilidades interpessoais, aprendendo a conviver e
trabalhar com os outros.

Através da identificagdo das lacunas do conhecimento que precisam ser preenchidas pelos

. P . 7o L3 « »”
estudantes, associadas ao método de raciocinio dedutivo, o aluno “aprende a aprender”, fato
que o leva a desenvolver autonomia na aprendizagem.

(]
.ﬁ DESAFIOS PARA A ABRP NO ENSINO DE CIENCIAS:

O primeiro desafio da ABRP, apontado por muitos pesquisadores em ensino de Ciéncias,
estd na sua origem. Ou seja, a ABRP teve inspiragio nos principios do método cientifico na
década de 60, e que foi bastante criticado. Com o passar dos anos, o seu desenvolvimento
no ambiente escolar nio se restringiu como uma possibilidade de ensino somente como um
método, uma vez que comegou a se preocupar em desenvolver um ensino multidisciplinar
e integrador dos conteudos (BACHICH; MORAN, 2018). Nas décadas seguintes, com
o desenvolvimento das teorias cognitivistas, a ABRP ganhou reformulagées e diferentes
proposi¢des para o seu desenvolvimento. Ou seja, passou a ser considerada como uma
metodologia (mais abrangente) no sentido de buscar desenvolver competéncias de
comunicagio, de pensamento critico, de tomada de decisdes, de auto e heteroavaliagio,
entre outras, ¢ nio meramente na aquisi¢io de conhecimentos (VANSCONCELOS;
ALMEIDA, 2012).

Outro desafio da ABRP estd na dificuldade de lidar com o tempo necessirio para o seu
desenvolvimento. O tempo para ser desenvolvida a ABRP, no contexto escolar, ¢ bem maior
do que no contexto do método tradicional de ensino. Na ABRP, leva mais tempo para que
os aprendizes alcancem niveis de aprendizagem satisfatérios e para que o professor (ou

outro educador) prepare os cendrios problemiticos (SOUZA; DOURADO, 2015).

Esbarramos também na nio incorporagio da ABRP no curriculo, bem como na sua
utilizagdo por alguns docentes e outros nio, resultando em desequilibrio da aprendizagem

(SOUZA; DOURADO, 2015).




30

Metodologias e Estratégias Ativas: um encontro com o Ensino de Ciéncias

.% DESAFIOS PARA A ABRP NO ENSINO DE CIENCIAS:

Outra desvantagem ¢ a limitagdo de salas amplas com mesas, cadeiras e internet para a
investigacio e dos recursos financeiros para aquisi¢io de materiais (SOUZA; DOURADO,
2015).

Para terminar, encontramos, por vezes, uma falta de habilidades do professor, possibilitando
um eventual fracasso durante e apés o desenvolvimento da metodologia. O docente deve
estar familiarizado com a ABRP, ter competéncia nas técnicas e dindmicas em grupo, para
ser um bom facilitador (SOUZA; DOURADO, 2015). Normalmente, exige treinamento
dos educadores e educandos.

[ ]
B‘“I COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

A ABRP segue uma estrutura basica com principios gerais que podem
ser modificados nos diversos niveis de educa¢io (SOUZA; DOURADO,
2015). E uma metodologia que, mesmo obedecendo a um conjunto de etapas e
principios indicadores do modo como deve ser implementada, pode e deve ser
seguida através de uma pluralidade de estratégias e recursos (aspecto relevante
para acentuar o seu potencial metodoldgico para o desenvolvimento do racio-
cinio cientifico). Varios autores apresentam diferentes etapas, passos ou fases
para o seu desenvolvimento. Sugerimos que, independentemente do modelo
de desenvolvimento da ABRP adotado, é¢ importante o professor organizar as
turmas em grupos colaborativos de aprendizagem para uma interagio dialdgica,
e ndo em grupos de trabalho. A composi¢io do grupo deve ser heterogénea,
possibilitando a partilha da aprendizagem na concretizagdo de uma mesma
tarefa a alunos com diferentes capacidades. A metodologia da ABRP, na maio-
ria dos casos, requer que os docentes trabalhem em pequenos grupos de quatro
a dez estudantes (isso pode variar quanto a0 modelo de ABRP adotado), para
que tentem atingir os objetivos propostos na aula, mediados pelo professor
de Ciéncias. As competéncias almejadas nos pequenos grupos referem-se a
comunicagio, a relagio interpessoal, a colaboragio e ao respeito mutuo.

Quanto as estratégias ou etapas de desenvolvimento, ndo existe um
tnico modelo, mas diferentes possibilidades/modelos disponiveis na lite-
ratura (DAVIS; HARDEN, 1999; BORGES e al, 2014; SOUZA;
DOURADO, 2015; VANSCONCELOS; ALMEIDA, 2012; ANTUNES;
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NASCIMENTO; QUEIROZ,2019). Chamamos atengio para que o docente
nio abandone as estratégias de ensino, frequentemente utilizadas em suas aulas,
mas que busque melhorar a utilizagdo dessas. Por exemplo, pequenos momen-
tos de exposi¢io oral acabam por ser utilizados para auxiliar os alunos, quando
eles ndo conseguem avancar na resolugio do problema, devido a presenga de
obstéculos complexos, necessitando do professor para os auxiliarem. O docente
nio fornece a resposta, mas facilita o caminho de procura de solugio e fornece
feedbacks sobre o desenvolvimento do processo de aprendizagem. Com isso, o
entendimento das técnicas de feedback e avaliagbes formativas se torna essen-
cial para um bom desempenho na aplicagio da ABRP.

Para auxiliar o desenvolvimento da ABRP, apresentamos quatro modelos
possiveis para serem desenvolvidos no ensino de Ciéncias. O primeiro refere-
-se 4 estrutura em quatro etapas para o desenvolvimento da ABRP, adaptado
de Souza e Dourado (2015) (Quadro 1). O segundo é o modelo de caracteriza-
¢io da ABRP, de Vasconcelos e Almeida (2012) (Quadro 2). O terceiro apre-
senta as fases sequenciadas para aplicagio da ABRP, de Antunes, Nascimento
e Queiroz (2019). Por fim, seguiremos com o modelo curricular baseada na
ABRP, de acordo com Davis e Harden (1999) e Borges e a/. (2014).

Segundo Souza e Dourado (2015), a estrutura bésica para o desenvolvi-
mento da ABRP se divide em 4 etapas, aqui adaptadas para serem desenvolvi-
das no ensino de Ciéncias (Quadro 1):

Quadro 1. Estrutura Bésica em quatro etapas para o desenvolvimento da ABRP

12 Etapa - Elaboragdio do cendrio ou contexto problemdtico: o cendrio problemitico deve
ser escolhido a partir de um contexto real, que faz parte da vida dos alunos, para que haja
uma identificagio imediata do problema, motivando-os a continuar o desenvolvimento
da atividade investigativa. Para a constru¢io de um bom cendrio, é importante que seja
dado um titulo que chame a atengio do discente e que, de imediato, identifique o tema
objeto de estudo. Este pode ser apresentado em diversos formatos, por exemplo: pequenos
videos, didlogos impressos, reportagens jornalisticas, figuras, texto impresso, histérias em
quadrinho (HQ), entre outros. Um bom cendrio deve: 1) atrair o interesse dos alunos; 2) ter
correspondéncia entre contetdos curriculares e aprendizagem; 3) possuir funcionalidade
(vocabulério acessivel, imagens de boa qualidade e som limpo); e 4) ter o tamanho ideal;

22 Etapa — A(5) questdo(oes)-problema: 1) alunos formam os grupos contando com a ajuda
do professor; 2) identificam as informagdes que faltam para elaborar as questées-problema;
3) organizam a divisdo do trabalho em grupo (quem vai fazer o qué); 4) comecam as
discusses para a elaboragdo das questdes e o desenvolvimento da investigagdo acerca do
contexto que deverdo aprofundar; e 5) professor e os grupos escolhem e definem quais
os problemas mais relevantes para a investigagdo e resolu¢do, bem como decidem como
deverdo apresentar as questdes-problema a serem aprofundadas, tendo em vista a sua
resolucdo de acordo com a ordem hierdrquica;
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32 Etapa — Resolugdo dos problemas: momento da investigagdo, tanto em grupo quanto
individualmente, por meio de diversos recursos (disponibilizados pelo professor): leitura e
andlise ética, critica e cientifica do problema; e discussdo com os colegas, tendo em vista a
resolugio das questdes-problema. Cada grupo decide quais dreas todos devem investigar e
quais podem ser divididas entre eles, buscando solugdes transdisciplinares; e

42 Etapa — Adpresentagcdo do resultado e autoavaliagio: elaboragio da sintese das discussées
e reflexdes do grupo; apresentagio para a turma e o professor, que verificard se todas as
questdes-problema foram resolvidas ou nio; realizagio da autoavaliagio do processo de
aprendizagem.

Fonte: Adaptado de Souza e Dourado (2015).

A proposta do Quadro 1 possui uma estrutura bésica regida por prin-
cipios gerais que permitem ao professor de Ciéncias, de acordo com o nivel
escolar, o curso universitirio e a disciplina, fazer adaptagdes, a fim de aten-
der aos objetivos propostos para o ensino de Ciéncias. Outra possibilidade de
desenvolver a ABRP ¢ apresentada no Quadro 2, e deve levar em consideragio
as orientagdes curriculares para o ano escolar correspondente, bem como o
tempo necessdrio para a realizagio da proposta de trabalho.

O segundo modelo para o desenvolvimento da ABRP, proposto por
Vasconcelos e Almeida (2012) e caracterizado no Quadro 2, recomenda que a
avaliagio do aluno nio seja em forma de testes estandardizados que apelem 2
memorizagio. Isso porque a ABRP é uma metodologia que pretende avaliar cada
estudante como membro de um grupo, em termos de aprendizagem de contetdos,
de desenvolvimento de processo de raciocinio cientifico e de pensamento critico, e,
ainda, na colaboragio individual na resolugio grupal do problema.

Quadro 2. Caracterizagio da Aprendizagem Baseada na Resolugio de Problemas

1) Cenirio problematizado: consiste na contextualizagio do problema pelo professor,
podendo ser apresentada de vdrias maneiras: apresenta¢io em slides, videos, textos, noticias
de jornal, fotografias comentadas, didlogos etc. Deve ser sempre atribuido um nome para
d )
que possa ser facilmente reconhecido entre alunos e docentes. O cendrio problematizador
fica, entdo, conhecido pela sua designacio, que é geralmente apelativa e é definida como
td ) b
um Caso;

2) Fatos: antes do levantamento de hipéteses, os alunos devem recolher fatos relacionados
ao cendrio problematizado. Esta tarefa é dificil, pelo menos em uma fase inicial, sendo
muitos os fatos que os discentes recolhem que nio tém interesse para a investigagio, assim
como se esquecem de outros relevantes. Sugere-se que seja entdo elaborada uma ficha de
monitoriza¢do, em que definam os fatos fornecidos pelo problema e listem as questdes
para as quais tém que procurar respostas;
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3) Questdes-problemas: devem ser referidas pelos alunos. Cada grupo deve trabalhar
individualmente e, no fim, o professor faz uma sintese. Se o cendrio for bem apresentado,
as questdes levantadas pelos docentes serio muito semelhantes as previstas pelo professor
facilitador;

4) Planejamento da Investigacio ou pequena investigacido: a busca das respostas as
questdes-problema envolve uma diversidade de estratégias, devendo ser, dentro do possivel,
uma atividade planejada pelos alunos. O professor pode auxiliar os discentes ou grupos a
definirem as melhores estratégias para resolver cada um dos problemas. A investigacio a
se realizar (pequena investigacdo) permite aos docentes (ao grupo) formularem algumas
hipéteses e encontrarem evidéncias que os ajudem a argumentar a resposta que vai ser
apresentada no fim da resolucio do problema; e

5) Proposta de solugio: indica ao aluno o que resulta do trabalho de investiga¢do. Com
a apresentacdo dos resultados da investiga¢do ao grupo e turma, devem ser discutidos
e argumentados os fatos identificados do caso, as questdes-problema, o processo de
investigacio (pequenas investigacées) escolhido pelo grupo, as hipdteses, evidéncias e
solucdes encontradas no final da investigagio.

Proposta de Ficha de Monitorizagdo

Cendrio problematizado: Nome de um caso apelativo

Lista de fatos: Questdes-problema:
1 1

2) 2)

3) 3)

Etc. Etc.

Planejamento da investigagio:

Etapa 1:

Etapa 2:

Etapa 3:

Etc.

Proposta de um produto final:

Fonte: Adaptado de Vasconcelos e Almeida (2012).

No modelo de Vasconcelos e Almeida (2012) (Quadro 2), também é
importante utilizar a auto e a hetoroavaliagio. Ou seja, para além de obter
feedback dos membros restantes do grupo, faz parte do processo que o aluno
desenvolva uma atitude correta na autoavaliagdo e na avaliagio dos pares.

Outra possibilidade para aplicar a ABRP estd apresentada no Quadro 3

em forma de fases ou etapas.
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Quadro 3. Fases sequenciadas para aplicagio da ABRP

Figura 1. Fases sequenciadas para aplicacio da ABRP

Inicio ——» Ideias —» Andlise ———» Inicio

Apresentagdo do Com base em seus Decompor o A partir de questdes, o
problema proposto conhecimentos os problema, professor orienta os
e esclarecimentos estudantes identificar estidaniGaing pesdiiiea

ol - - investigacdo para defnir
para sua BHIESEManT: relagdes, fungdes como o problema se
compreenséo possiveis solugdes. & A resoividi

v

Reflexdo ——» Estudo ——» Avaliagho —— Apresentar

O que se espera Estudo inficidual e Aveliacao o Apresentar.os
aprender com os discussdes em iabalho resultados
p desenvolvido e desenvolvidos pelo
resultados do grupo sendo rupo: conclusées
. dos resultados grupo: e
trabalho? registradas. Shtidas processos e andlises.

Inicio: o professor propde o problema integrador, podendo utilizar um documentario, video
ou mesmo um texto. O problema deve ser préximo da realidade dos participantes;

Ideias: os estudantes apresentam possiveis solu¢bes baseadas em seus conhecimentos
prévios;
Andlise: os estudantes sio convidados a pensar mais sobre o problema, tentando entendé-lo

a partir de diversos possiveis recortes, como algo mais complexo do que foi posto
inicialmente;

Questionar: o professor, entdo, faz a mediacio da discussio por meio de questdes
norteadoras, com o objetivo de suscitar ainda mais a curiosidade dos estudantes sobre o
tema;

Reflexdo: os estudantes elegem os objetivos de seus trabalhos a partir das reflexdes sobre
o tema;

Estudo: os estudantes come¢am a pesquisar utilizando diversos meios, desde pesquisa na
internet, visitas de campo, recursos audiovisuais e compartilham suas descobertas com o
grupo e o professor;

Awvaliagdo: os resultados dos conhecimentos obtidos e dos objetivos sobre o problema sio
avaliados em conjunto. O professor pode utilizar relatdrios, apresentagdo oral, rubricas e
outros mecanismos conjuntos de avalia¢io; e

Apresentagdo: os estudantes, entdo, apresentam sua abordagem conjunta sobre o tema, o
processo de estudos e sistematizagio e os resultados obtidos com vistas 4 aquisi¢do dos
objetivos determinados pelo grupo. Esses objetivos devem ser mais praticos, como a
mudanca da realidade anunciada ou mesmo um trabalho de conscientiza¢io acerca do
problema estudado.

Fonte: Adaptado de Antunes, Nascimento e Queiroz (2019).
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Lembramos que essas possibilidades apresentadas para o desenvolvi-
mento da ABRP no ensino de Ciéncias nio sio Unicas e nem sio fechadas,
cabe ao professor propor diferentes possibilidades em suas aulas, em uma pers-
pectiva disciplinar ou multidisciplinar, levando em consideragio os contetidos
que se quer trabalhar, os objetivos a serem alcangados pelos alunos, de como
serd o feedback e o conhecimento construido.

Outra possibilidade para desenvolver a ABRP na educagio basica ¢ utili-
zar o modelo chamado de Grupo Tutorial (BORGES ez 4/, 2014; BERBEL,
1998). Esse modelo, apesar de ter sido criado com objetivo contextualizar
o Ensino Superior com as realidades profissionais, pode ser adaptado para
ser uma proposta metodoldgica, visando a contextualiza¢do de problemas
cientificos, relevantes e associados ao quotidiano dos estudantes do Ensino
Fundamental e Médio.

O Modelo de Grupo Tutorial é formado por um grupo (grupo tutorial)
composto por 8 a 10 estudantes, dos quais um deles serd o coordenador, outro
serd o secretdrio e os demais serdo os membros do grupo (Tabela 1 do Quadro
5). E interessante que essas fungdes sejam alternadas entre os alunos para que
possam desenvolver diferentes habilidades, caso haja a possibilidade de apli-
cagio de mais de um problema dentro do bimestre, semestre ou ano letivo.
O professor assume o papel de orientador ou mediador (também chamado
de tutor), sendo quem normalmente elabora o problema a ser trabalhado no
Grupo Tutorial.

A elaboragio do problema pode ser feita pelo docente de uma tnica dis-
ciplina, como também ser organizado por professores de disciplinas diferentes.
Quando elaborado por docentes de diferentes disciplinas, o problema deve
abranger a Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica, Quimica, Geociéncias),
dialogando com a Histéria, Geografia, Matemadtica e outras disciplinas. Isso é
possivel pelo aspecto inter e transdisciplinar que a ABRP possui. No entanto,
em ambos os casos, a concep¢ao do problema deve ser embasada em situagdes
reais ou do quotidiano dos estudantes.

Para essa contextualizagdo do problema a partir da realidade dos alunos,
o(s) professor(es) pode(m) obter informagdes para a construgio do problema
a partir de situagdes do préprio cotidiano dos estudantes, de jornais, revistas,
internet, filmes, livros diddticos etc. Além disso, ao elaborar uma atividade, a

partir de contextos problemiticos reais, pode-se pensar em usar a abordagem

Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS), Questdes Sécio Cientificas (QSC)
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ou outras abordagens e estratégias para apresentar aos alunos um problema
significativo.

Ap6s os grupos formados: “I. Fungées do Grupo Tutorial’ e a “11. Elaboragio
do Problema” (Quadro 5), inicia-se o desenvolvimento da ABRP (III. Os Seze
Passos do Grupo Tutorial). Os sete passos do Grupo Tutorial acontecem em
dois momentos de discussdes coletivas (Abertura e Fechamento do Grupo
Tutorial) intercalados com um momento de Estudo Individual. Esses momen-

tos podem ser caracterizados no Quadro 4:

Quadro 4. Caracterizagio dos momentos para o desenvolvimento
da ABRP baseada em Grupo Tutorial

g Primeiro Momento: Abertura do Grupo Tutorial

Ocorre na sala de aula, laboratério ou algum lugar adaptado ao desenvolvimento das
orientagdes pelo professor. No caso de turmas com 20 a 30 estudantes, o docente pode
trabalhar com cada turma em momentos diferentes ou a0 mesmo tempo, mas com outro
professor/orientador, e sem contato com os demais grupos, ou seja, € necessario um espago
fisico para cada grupo. Esse momento se refere ao encontro do discente com o problema e
o inicio do seu desenvolvimento. Aqui, os estudantes analisam um problema da vida real e,
de maneira subjetiva, so levados a identificar o que “ja sabem”, o que “é mais importante”e
o0 que “ndo sabem e querem saber”. O “que jd sabem” se refere aos conhecimentos anteriores
dos alunos no qual se considera que eles possam, ainda que sejam novatos no assunto da
disciplina em foco, ajudar na aprendizagem, seja por experiéncia de vida ou de informagdes
obtidas em disciplinas ji estudadas e que sio convidados, nesse momento a expor. Nio ¢é
incomum que, ainda que nio sejam certificados, os alunos tenham mais conhecimento
que o docente sobre determinados assuntos. No desenvolvimento do problema, ainda
na Abertura do Grupo Tutorial, os estudantes vao percebendo o que sabem e o que nio
sabem e precisam aprender para solucionar o problema. Com isso, surgem os objetivos de
aprendizagem, que direcionardo os discentes para o estudo individual caracterizando o
momento seguinte.

é Segundo Momento: Estudo Individual

Este momento é realizado em casa, na escola, na biblioteca, locais com acesso a livros e a
internet. E a fase em que os estudantes, de posse dos objetivos de aprendizagem, elaborados
pelo grupo, coletam, armazenam, analisam e escolhem as informagdes que védo utilizar
para alcancar “o que ndo sabem e querem saber” descrito no primeiro momento. Diante
disso, é importante o professor orientar os docentes acerca de fontes confidveis para o
levantamento das informagdes necessdrias para o fechamento do problema e direciond-los
a responder as questdes abaixo:

* as fontes sdo atualizadas?

* as fontes sdo exatas ou corretas?

* as fontes sdo validadas?

* existe razdo para se suspeitar da credibilidade das fontes?

* todos os dados coletados tém autorizagdo para a sua utilizagio?
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De posse das fontes de pesquisa, o estudante pode realizar um roteiro, grifar partes dos
textos importantes e confeccionar mapas mentais ou conceituais (ver Capitulo 10), os quais
poderdo auxiliar no alcance de cada um dos objetivos de aprendizagem.

® q .
238 Terceiro Momento: Fechamento do Grupo Tutorial

Este momento ¢ realizado no mesmo local da abertura do Grupo Tutorial. O grupo realiza
e apresenta uma sintese de respostas, reflexdes e conclusées para verificar se cada objetivo
de aprendizagem foi alcangado por eles. Nesse momento, o aluno pode utilizar diferentes
recursos: um programa multimidia, imagens, mapas mentais ou conceituais, videos, ou
outras informagdes que encontraram no estudo individual. No entanto, ndo é obrigatério
o uso desses recursos. Além disso, os estudantes podem reorganizar suas visbes, ideias e
percepgdes sobre o problema inicial, e os objetivos de aprendizagem, caso surjam novas
informagaes. Nio é raro os discentes apresentarem reportagens, videos, artigos cientificos e
outros materiais com informagdes contraditdrias, o que explicita a prépria conscientizagio
da construgio do conhecimento cientifico.

E importante o professor ter em mente que se trata de uma proposta de trabalho com
grupos, desde a abertura até o fechamento. Ou seja, em nenhum momento ele vai trabalhar
com todos os estudantes de uma turma, mas apenas com os membros do Grupo Tutorial.

Fonte: elaborado pelos autores.

Como trabalhar os sete passos de acordo com os trés momentos descritos

no Quadro 4, e qual a fungio de cada um dos membros da equipe?

O Quadro 5 apresenta os sete passos da ABRP (sendo cinco referentes ao
primeiro momento; um, ao segundo; e um, ao terceiro), as fungdes dos membros
da equipe, dentro do processo tutorial e dicas de como elaborar um bom problema.

E importante ressaltar que a resolugdo do problema, em si, nio é precisa-
mente o foco, mas, sim, o alcance dos objetivos de aprendizagem pertinentes,
de acordo com as propostas curriculares, e contextualizados com o quotidiano

e a realidade dos estudantes. Ou seja, o que importa é o desenvolvimento de

determinados contetdos de maneira significativa.
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Quadro 5. Os sete passos e as fungdes dos componentes do grupo tutorial

I. FUNCOES DO GRUPO TUTORIAL:

Tabela 1. Descrigdo dos papéis dos participantes do grupo tutorial.

Estudante Estudante Membros do Professor/orientador/
coordenador secretirio grupo Tutor
L Estimular a
iderar 0 grupo . articipacdo do grupo
tutorial Registrar pontos Acompanhar P pag grup

Encorajar a
participagdo de
todos

Manter a dinimica
do grupo tutorial

Controlar o tempo

Assegurar que

o secretdrio

possa anotar
adequadamente os
pontos de vista do

grupo

relevantes
apontados pelo
grupo

Ajudar o grupo
a ordenar seu
raciocinio

Participar das
discussoes

Registrar as
fontes de pesquisa
utilizadas pelo

grupo

todas as etapas do
processo

Participar das
discussoes

Ouvir e respeitar
a opinido dos
colegas

Fazer
questionamentos

Procurar alcangar
os objetivos de
aprendizagem

Auxiliar o coordenador
na dindmica do grupo

Verificar a relevancia
dos pontos anotados

Prevenir o desvio do
foco da discussio

Assegurar que o grupo
atinja os objetivos de
aprendizagem

Verificar o
entendimento do
grupo sobre as questdes
discutidas

I1. A ELABORACAO DO PROBLEMA:

O problema pode ser elaborado por um professor (ou por virios professores) que intencione
trabalhar com uma proposta inter e transdisciplinar. Nesse sentido, um bom problema para
o ensino de Ciéncias deve:

* estar contextualizado a uma situagio real ou quotidiana do estudante;

* ser caracterizado em uma descri¢io neutra do fendmeno para o qual se deseja uma
explicagio no grupo tutorial;

* envolver conhecimentos prévios dos alunos para que os auxiliem a chegar aos objetivos
de aprendizagem condizentes;

* evitar pistas falsas que desviem a atengdo do tema principal, denominados distratores;

* ser coeso e evitar casos muito complexos que propdéem nimero muito grande de
objetivos de aprendizagem, o que pode provocar desmotivagio do estudo;

* ser motivador e despertar o interesse do estudante pela discussio;

* conduzir o aprendizado do aluno a um nimero limitado de itens;

conter informagdes que possam ter alguma explicagio que evidencie o conhecimento
prévio dos alunos, mas que nio seja resolvido apenas no primeiro encontro do grupo;

vir acompanhado de uma pergunta orientadora, para que os estudantes nio se percam
nas discussoes; e

possibilitar um tempo de estudo individual dos alunos, para que seja completamente
entendido de um ponto de vista cientifico para a complementagio e aperfeicoamento do
conhecimento prévio.
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I11. OS SETE PASSOS DO GRUPO TUTORIAL:

Primeiro Momento — Abertura do Grupo Tutorial:

1° passo: leitura do problema, identificacdo e esclarecimento de termos desconbecidos: o problema
pode ser lido pelo coordenador, para, em seguida, serem levantados pelos membros do grupo
os termos que sio desconhecidos para eles e anotados pelo secretirio. Se algum membro
do grupo souber a resposta do termo obscuro nessa fase, ele nio precisa ser adicionado
como objetivo de aprendizagem (5° passo), caso contrério, os termos sdo levados para a
problematizagio (2° passo) e pesquisa individual (6° passo). Os termos desconhecidos devem
ser sanados na forma de “diciondrios”, apenas para que se tenha a ideia conceitual, uma vez
que as relagdes entre os conceitos serdo levantadas nos préximos passos;

20 passo: identificacdo das informagées ou dados relevantes que podem ter relagio umas com
as outras. Aqui, é importante apenas o levantamento desses dados, entdo, o coordenador
vai guiando sua equipe frase a frase do problema. O coordenador, o secretdrio e demais
membros vio levantando as informagdes. O secretdrio faz a anotagio de todos os dados
levantados por seu grupo no quadro, ou projetando do computador, mas é importante que
todos os membros tenham acesso aos que estdo sendo anotado;

»

3° passo: formulagio das hipdteses: também descrita como “brainstorming”, faz referéncia a
tempestade de ideias exposta pelos membros do grupo. E a fase de discussdo com objetivo
de associar, significar os dados levantados e formular hipéteses explicativas (os estudantes
se utilizam, nesta fase, dos conhecimentos prévios de que dispdem sobre o assunto). As
hipéteses geradas pelo grupo devem conter explicagées com base nos conhecimentos
prévios, de forma a entender os conceitos, tentar estabelecer relagées entre os dados com
elaboragio de hipéteses e evitar explicagdes simplificadas e superficiais. Aqui, as estudantes
apontam suas vivéncias, seus conhecimentos prévios obtidos em quotidiano, em casos de
familia, em lembrangas de ter visto alguma reportagem sobre o tema, internet, museu,
vizinhanca, comunidade, dentre outros, tidos como conhecimentos espontineos, bem
como em conhecimentos cientificos advindos de aprendizagens escolares.

* importante: nio existe, nesta fase, nenhuma hipétese ou relagio considerada errada. todos
podem tentar explicar os fendmenos;

* o coordenador continua guiando o grupo, observando a coeréncia das discussdes, a
sequéncia de raciocinio e das falas dos demais membros, para que seja uma discussio
organizada e respeitosa; e

* 0 secretdrio continua anotando todas as informagdes pertinentes no quadro ou projetando
por um computador. E agora a sua tarefa mais dificil, uma vez que precisa participar das
discussdes, ouvir o que ¢ falado, entender e anotar;

4e passo: resumo das hipdteses: o grupo deve realizar uma sintese da discussio para facilitar
a organizagio das ideias e a construc¢do de hipdteses sobre a natureza do problema. Essa
sintese pode ser feita pelo estudante-secretirio, tendo o auxilio dos demais membros
do grupo. Nio ¢é para se levantar todo o passo anterior novamente na discussdo, apenas
organizar as principais ideias;

5° passo: formulagio dos objetivos de aprendizagem: trata-se da identificagio do que o aluno
deverd estudar para aprofundar os conhecimentos incompletos formulados nas hipéteses
explicativas. Os objetivos sio colocados com verbos no infinitivo, tais como: esclarecer os
termos desconhecidos, caracterizar, relacionar, entender, dentre outros. Outra maneira de
fazer o levantamento dos objetivos de aprendizagem é formar questdes para que sejam
resolvidas.
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A construgio dos objetivos é conjunta, ou seja, o aluno coordenador guia e participa, e
o secretdrio anota, também participando da construgio dos mesmos juntamente com os
demais membros.

Segundo Momento — Estudo individual:

6° passo: estudo individual dos assuntos levantados nos objetivos de aprendizagem (5° passo):
Trata-se da fase em que cada estudante faz o seu levantamento bibliografico e pesquisa
para alcangar os objetivos de aprendizagem construidos pelo grupo, ou responder objetivos
em forma de questdes. Nesta fase, ¢ importante o esclarecimento pelo professor das formas
de pesquisa bibliografica qualificada. Ndo hd comunicagio entre os componentes do grupo
nesta etapa, cada aluno faz a sua propria pesquisa.

Terceiro Momento — Fechamento do Grupo Tutorial:

7° passo: retorno ao grupo tutorial para rediscussio do problema frente aos novos conhecimentos
adquiridos na fase de estudo individual: todos os membros apresentam o produto de suas
pesquisas de maneira sintetizada e contextualizada, com citagio das bibliografias utilizadas,
porém, em forma de sintese elaborada pelo estudante, evitando uma simples leitura dos seus
achados. Aqui, os componentes ouvem e complementam as ideias uns dos outros, de forma
a construirem um conhecimento com ajuda mutua e dialogada. O professor deve estimular
a andlise critica, tanto da fonte bibliogréfica utilizada, como da prépria informagcio trazida,
bem como sua aplicagio a situagio em discussio.

Nesta fase, o mesmo coordenador continua fazendo seu papel, de coordenar as falas,
direcionar a discussio para cada objetivo de aprendizagem. O secretirio ndo precisa
fazer mais anotagdes. Em alguns casos, o professor/tutor pode solicitar aos estudantes
que elaborem um relatério final baseado nos objetivos de aprendizagem relacionados ao
problema apresentado.

E importante ressaltar que, no sétimo passo, os grupos permanecem separados, cada um
com seu préprio professor, ou com o mesmo, mas em momentos diferentes.

Fonte: Adaptado de Borges ¢# a/. (2014) e Berbel (1998).

Para o desenvolvimento da ABRP proposta no Quadro 5, é necessirio
um tempo para o desenvolvimento do primeiro momento e seus seis pas-
sos, para que o estudante consiga realizar o estudo individual a ser levado ao
fechamento da ABRP no passo sete. E importante que o professor reserve um

tempo para o estudo individual, ou 6° passo.

I?E@ ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

O primeiro exemplo que gostariamos de trazer aqui é o trabalho de
Ottz, Pinto e Amado (2017), que teve o objetivo de classificar as questdes
formuladas pelos alunos quanto a seu nivel cognitivo, durante a aplicagio

de duas propostas planejadas a partir da ABRP. Foram criados dois cendrios
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problematizados para o trabalho com a temdtica ‘Agricultura e Alimentos”
o primeiro, intitulado ‘Da mandioca a farinha’; e, o segundo, ‘O mistério do
amido’. Para cada cendrio, foi elaborado um planejamento, segundo as orien-
tacoes de Vasconcelos e Almeida (2012) (Quadro 2). Ao todo, participaram
119 estudantes do 7° ano de uma escola publica. Segundo Ottz ez al. (2017), 0
questionamento teve espago dentro da metodologia ABRP, exigindo do pro-
fessor uma postura dialégica durante todas as etapas do Quadro 2. De acordo
com os autores, a elaboragdo das questdes pelos alunos, a partir do cendrio
problematizado, foi um momento marcado por mudangas na postura também
do discente, que, de receptor passivo do conhecimento, passou a assumir uma
postura ativa e participativa na sua construgio. Para Ottz ez al. (2017), a ela-
boragdo das préprias perguntas que conduziram a investiga¢do proporcionou
aos alunos que participaram da primeira proposta (‘Agricultura e Alimentos’)
um momento mais interessante e desafiador, fazendo-os sentir falta daquilo
que nio sabiam. Quando os autores analisaram o nivel cognitivo das questdes
elaboradas para o primeiro problema, verificaram que houve uma participagio
significativa na elaboracio das questdes pelos estudantes, e que elas apresen-
taram um maior nivel cognitivo, exigindo reflexdo e discussio na busca de res-
postas, e sendo adequadas ao ensino orientado para a ABRP (OTTZ,2017).
Para 0o modelo de Grupo Tutorial, nio encontramos na literatura
exemplos ou resultados de sua aplicagio para o ensino de Ciéncias, apesar de
ser uma metodologia ja consolidada no Ensino Superior (BERBEL, 1998;
SAVIN-BADEN, 2020). Dessa forma, optamos por desenvolver um exemplo
pratico dessa abordagem, baseado em um tema especifico e associado a reali-
dade vivenciada no quotidiano dos estudantes. O exemplo foi elaborado para a
abordagem dos Grupos Tutoriais de sete passos, a partir do tema “Sexualidade”

no ensino de Ciéncias para o 8° ano do Ensino Fundamental, da Base Nacional

Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018):
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Quadro 6. Exemplo da ABRP desenvolvido na educagio bisica

1. Tema da ABRP a partir da BNCC:

Tema: Sexualidade.
Unidade temaitica: Vida e Evolugio.
Objeto de conhecimento: Mecanismos Reprodutivos; Sexualidade.

Contetdos relacionados: Sistema nervoso reprodutor feminino. Ciclo menstrual e
gravidez.

Habilidades: (EFO8CI08) Analisar e explicar as transformagdes que ocorrem na puberdade,
considerando a atuagio dos hormonios sexuais do sistema nervoso.

2. Problema a ser resolvido

Situacgdo-problema:

Luteina e Testis sdo irmdos gémeos e possuem 12 anos de idade. Ela é Luteina, e ele ¢
Testis, sempre tiveram grande amizade e cumplicidade um com o outro, inclusive dividiam
o mesmo quarto desde que nasceram. Um dia, quando estavam se arrumando para irem
para a escola, Testis percebeu uma mancha escura, parecida com sangue, na cama de
Luteina, e foi atrds de sua irmi para saber se ela estava bem, pois ela ji havia saido correndo
para falar com sua mie. Luteina estava com medo e sentindo dores na regido inferior
da barriga. A mie, que era enfermeira, falou para os dois que eles estavam entrando na
puberdade, e que o corpo deles iria passar por algumas mudancas de agora em diante. Disse
ainda que essas alteracdes ocorriam, porque o corpo deles estava comegando a produzir
hormoénios, que esses hormdnios seriam os responsaveis por essas alteragdes em seus 6rgaos
internos e externos, e que seus corpos estavam deixando de serem corpos de criangas para
se tornarem corpos de adultos, capazes de se reproduzirem. Testis ficou curioso e perguntou
se os horménios que atuavam no corpo da Luteina eram diferentes dos que atuavam no
dele, uma vez que possuiam orgios genitais diferentes. Depois que sua mie explicou sobre
as mudangas no corpo de cada um, e que o sangue de Luteina era o da menstruagio, eles
ainda ficaram em duvida sobre quais seriam esses hormoénios e como eles modificariam
seus 6rgaos.

O problema a ser resolvido:
1) Diante da situa¢do-problema apresentada, procure responder:

2) Quais os mecanismos bioldgicos responséveis pelas alteragdes ocasionadas durante a
puberdade dos irmios Luteina e Testis?

Quais sdo os 6rgios responsaveis pela reprodugio, e quais sdo suas fungdes?
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3. Dinimica da ABRP a partir do Grupo Tutorial:

Passo 1: Termos desconhecidos:

Cada professor, com seu grupo de oito a dez estudantes, entregam a situagio-problema
para o grupo. Primeiro, individualmente, cada membro do Grupo Tutorial faz a leitura da
situagio-problema. Depois, o coordenador solicita que sejam levantados os termos que os
alunos desconhecem. Apés todos os termos serem elencados, caso determinado estudante
ja saiba o significado de algum termo, ndo ¢ necessiria sua inser¢io quando os grupos
elaborarem os objetivos de aprendizagem.

No referido caso, podem aparecer, como exemplos, alguns termos desconhecidos, a saber:

* adolescéncia;

* puberdade;

° menstruagio; e
* horménios.

Passo 2: Informagoes ou dados relevantes: nesta fase, os estudantes de cada grupo vio
levantar os dados ou informagdes importantes que podem ser aprofundadas e relacionadas
no Passo 3.

* irmios, sexo masculino e sexo feminino;

* 12 anos;

* sangue na cama da Luteina;

* medo;

* dores na regido inferior da barriga;

* puberdade;

* mudangas corporais;

* produgio de horménios;

* capacidade de reprodugio;

* 6rgdos internos e internos;

* deixando de ser criangas para serem adultos;
* hormonios do sexo feminino e do sexo masculino; e
* menstruagao.

Passo 3: Brainstorming ou tempestade de ideias: nesta fase, cada grupo vai tentar
estabelecer relagbes e hipéteses, relacionando todos os dados levantados no passo anterior,
baseando-se nos conhecimentos de vida e nos conhecimentos escolares adquiridos até o
momento. Nio pode ser utilizada, aqui, nenhuma fonte de consulta bibliogrifica, e nio
existe hipotese errada. Todos os levantamentos devem ser apontados como possiveis e
anotados pelo secretdrio de cada grupo.

Passo 4: Resumo: identificagido dos principais pontos levantados no passo anterior.

Passo 5: Objetivos de aprendizagem: esta ¢ a fase em que cada grupo elabora os seus
objetivos de aprendizagem. O aluno coordenador guia e o secretdrio anota, mas todos
participam da construgdo dos objetivos:

Para a referida situagdo-problema, os estudantes poderdo levantar os seguintes objetivos
de aprendizagem:
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* esclarecer os termos desconhecidos;

* conhecer os érgios internos e externos femininos e masculinos relacionados a reprodugio;
* conhecer os hormoénios presentes na puberdade;

* entender a atuagio dos hormonios sobre os 6rgaos femininos e masculinos; e

* discutir as diferencas entre puberdade e adolescéncia.

Passo 6: Estudo individual: os estudantes fario a consulta bibliogrifica estudando por
livros e artigos confidveis na internet. O professor propde um tempo para que isso aconteca.

Passo 7: Fechamento da ABPR: ji em sala de aula, os estudantes continuam com seu
Grupo Tutorial, ou seja, é uma proposta de trabalho com grupos pequenos, desde a
abertura até o fechamento. Nesta fase, eles vio caracterizar, analisar e refletir sobre cada um
dos objetivos de aprendizagem, em uma ordem sequencial e organizada. A apresentacio
dos objetivos pode ser compartilhada com projecio de figuras, imagens e esquemas do
material que encontraram no estudo individual.

Fonte: elaborado pelos autores.

No exemplo do Quadro 6, temos um titulo e frases finais direcionadoras
para que o estudante nio fuja do tema que precisa ser abordado. Além disso, os
nomes ficticios dos personagens fazem referéncia ao hormonio luteinizante e
testosterona, Luteina e Testis, respectivamente, que podem atuar como pistas
para a discussdo.

Diante de ambas as propostas exemplificadas, podemos concluir que,
dependendo de como a ABRP € aplicada, ha variagio do efeito ensino-apren-
dizagem. Sendo assim, mais pesquisas devem ser realizadas com o objetivo de
comparar as diferentes aplicaces da Aprendizagem Baseada em Problemas e
seus respectivos resultados, tendo, como finalidade, a avaliagio das melhores

estratégias de ensino-aprendizagem pelo método ABRP.

W& sinTese

O que é?

A ABRP ¢ considerada um método (menos abrangente) e/ou uma meto-
dologia de ensino (mais abrangente) centrada no aluno que parte sempre de
um problema real do seu cotidiano, cuja resolu¢io se revela importante em
termos pessoais, sociais e/ou ambientais, que tem por base a estimulagdo da
capacidade investigativa para a resolu¢io de problemas, do raciocinio critico,
da criatividade, dos conhecimentos prévios, bem como a estimulagio do traba-
lho cooperativo em grupo (SOUZA; DOURADO, 2015; VASCONCELOS;
ALMEIDA, 2012).
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O que diz?

A ABRP é considerada uma metodologia ativa que vem demonstrando
éxito no ensino-aprendizagem em diversos estudos. Porém, necessita ser bem
planejada pelo professor, a fim de se obter resultados satisfatérios na aprendi-
zagem dos alunos.

Como?

A ABRP apresenta diferentes formas de ser aplicada, variando de acordo
com alguns autores de referéncia. Segue uma sequéncia de etapas, passos ou
fases, sempre buscando responder a um problema relacionado com o cotidiano
do aluno. Para que ndo seja considerada somente como um método baseado
em etapas, ¢ importante que a ABRP esteja relacionada com a capacidade
critica do discente, com o desenvolvimento de habilidades de niveis mais ele-
vados (capacidade de argumentar, levantar hipéteses, criagio de autonomia de
estudo e investigagio etc.), e busque desenvolver a Alfabetiza¢io Cientifica.

Quais os limites e possibilidades?

Possibilidades: os alunos acabam trabalhando com problemas que estio
préximos a sua realidade, desenvolvendo as habilidades de interagio e de inves-
tigacdo de um problema real; de observagio dos resultados para responder o
problema, formular evidéncias e apresentar solugdes; de promover capacidade
argumentativa e de aplicar em contextos educacionais o que foi aprendido. A
ABRP possibilita a¢des disciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares.

Limites: dificuldades dos alunos em compreender a questio problema a
partir de textos em forma de noticias, reportagens etc., devido a sua pouca
leitura; nio conhecimento de conceitos cientificos; caréncia de infraestrutura
adequada no espago escolar: espacos fisicos inadequados, falta de materiais
didaticos e materiais nos laboratérios de Ciéncias. Despreparo do professor em
desenvolver a metodologia, por desconhecé-la.
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CAPITULO 2.

A SALA DE AULA INVERTIDA DE
CIENCIAS (FLIPPED CLASSROM)

INTRODUCAO

tualmente, com o avangar das tecnologias digitais, as pessoas estdo

mudando suas maneiras de interagir com o meio, e, por consequéncia,

as formas de aprender também estdo mudando rapidamente. Partindo
da ideia de que esse principio é um fato e nido uma hipétese, necessitamos de
um novo olhar sobre o ensino de Ciéncias na era digital. Além disso, é preciso
pensar formas de aprendizagem que, além de incentivar a capacidade cognitiva
do estudante, também seja possivel o desenvolvimento de atitudes, habilidades
e competéncias que sirvam para auxilid-lo em seu cotidiano, em seu bem-estar,
em desenvolvimento da sua comunidade, bem como em profissdes futuras que
ele possa ter.

Nesse sentido, nasce, no comego dos anos 2000, o conceito de Flipped
Classroom, Sala de Aula Invertida (SAI), apresentado na 11¢h International
Conference on College Teaching and Learning em Jacksonville, Flérida, por J.
Wesley Baker. Em seu trabalho, Baker (2000) sugere a otimizagio do tempo
do aluno em sala de aula para aprofundamento dos temas, enquanto ¢ enviado,
previamente, de forma on-/ine e pelo professor, o material expositivo para o
estudo individual.

No ensino tradicional, o espago de sala de aula é usado para apresentar
ao estudante um novo contetdo, normalmente de forma expositiva, e as tare-
fas mais complexas — como aplicar e sintetizar o contetdo e se avaliar — sdo
trabalhadas em casa, individualmente e sem a oportunidade de tirar davidas e
discutir com colegas e/ou professor (TALBERT; 2019). A SAI entra em cena
com uma proposta de inversdo. Ou seja, o conteido novo é apresentado on-/ine
e estudado individualmente e previamente, fora do espago de sala de aula, que,
por sua vez, vai trabalhar com as abordagens mais complexas.
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Na mesma época, surge o termo Inverted Classroom, também tradu-
zido para o portugués como “Sala de Aula Invertida”, sendo apresentado por
Lage, Plate e Treglia (2000), os quais verificaram o sucesso de sua aplica-
¢do. Posteriormente, em 2006, o termo Flipped Classrom ganha notoriedade
com a divulgacio dos trabalhos realizados por dois docentes, Aaron Sams e
Jonathan Bergmann. Eles colocaram em pratica o conceito proposto por Baker
(BERGMANN; SAMS, 2012) e sugeriram a gravagio de aulas tedricas para
que os alunos pudessem assistir em suas casas, da maneira como quisessem,
e ganhassem tempo em sala de aula, a fim de discutirem os conceitos nio
compreendidos, “Assim, [...] eles podem optar por acelerar o préprio ritmo
e avangar o programa. [...] aprendendo valiosas competéncias para a vida, ao
gerenciarem com eficdcia o préprio tempo” (BERGMANN; SAMS, 2012, p.
22).

Nesse contexto, surgem um guia e uma rede de associados com o tema. O
Flipped Classroom Field Guide* ¢ uma compilagio de priticas e recursos reco-
mendados para a aplicagio da SAIL E o Flipped Learning Network (FLN)?, uma
entidade com mais de 25.000 educadores dos Estados Unidos, divulga concei-
tos sobre a aprendizagem invertida para que educadores possam implanti-la
com sucesso.

A nossa proposi¢io, neste capitulo, é apresentar reflexdes sobre a SAI,
centrada nos estudantes, em Ciéncias, como processo indissocidvel de ensino-
-aprendizagem. Em alguns momentos, o leitor encontrard na literatura a
expressdo “Aprendizagem Invertida” ou Flipped Learning. Entretanto, con-
forme Schmitz (2016, p. 42), hd uma diferenciagio entre o conceito de Sala de
Aula Invertida e Aprendizagem Invertida, pois, para o autor, indicar a leitura de
um artigo antes da aula consiste em uma inversio de sala, mas isso somente
ndo significa uma inversio da aprendizagem. Talbert (2019) chama de inver-
tida devido 4 inversio (f7ipping) das atividades que ocorrem nos vérios contex-
tos de uma disciplina.

2 Flipped Classroom Field Guide é uma compilag¢io de praticas de inversio de sala de aula de-
senvolvida por uma comunidade de instrutores/educadores. Disponivel em: encurtador.com.br/

mvP56.

3 Flipped Learning Network é a comunidade on-/ine, sem fins lucrativos, para educadores que uti-
lizam ou interessam em aprender mais sobre a sala de aula invertida e as priticas de aprendizado
invertidas. Seu endereco eletronico: flippedlearning.org.
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As reflexdes para a SAI estardo voltadas para o desenvolvimento da
Alfabetizagio Cientifica (AC) no contexto escolar e amparadas pela possibi-
lidade de usar algumas tecnologias digitais educativas, para que os estudantes
consigam tomar decisdes, agir sozinhos e em equipe, trabalhar suas habilidades

de pensamento critico, criativo e a percepgdo de que existem vdrias maneiras

para a realizagio de uma tarefa (BACICH; MORAN, 2018).

® oauee?

A SAI, segundo Talbert (2019), é uma abordagem de ensino que utiliza
o tempo, espago e a atividade de maneira inversa ao que ¢é apresentado nos
modelos tradicionais de ensino. Dessa forma, no primeiro momento, o docente
encaminha o novo contetido, de maneira on-/ine, para ser trabalhado individu-
almente pelo estudante, antes do encontro em sala de aula. Essa fase se carac-
teriza por apresentar atividade cognitiva bdsica, que ndo necessita de suporte
de um especialista e pode ser trabalhada no tempo do discente. No segundo
momento, ap6s o estudo individual do conteddo novo, que foi enviado pelo
professor, o aluno desenvolve tarefas complexas, nos espagos de sala de aula, e
tem a oportunidade de tirar suas davidas. Alguns pontos sio levantados pelo
autor para justificar a implementagio dessa abordagem:

1) Oferta maior recurso e suporte aos estudantes nas atividades de maior
complexidade, em que se pretende desenvolver mais o raciocinio critico,
pelo acompanhamento presencial do professor e de seus colegas. Essas
atividades possibilitam a exequibilidade de uma avaliagio formativa, com

uso de feedback mais efetivo;

2) Permite o desenvolvimento de comportamentos e de aprendizagem autor-
regulados, ou seja, que requerem atengio e concentragio, autoconsciéncia
e introspecgio, autoavaliagio honesta, abertura 2 mudanga, autodisciplina
genuina e aceitagdo da responsabilidade pela prépria aprendizagem do
individuo; e

3) Permite que os estudantes aprendam de maneira nio dependente do pro-

fessor, de forma a se tornarem pensadores mais independentes e eficientes.

Para desenvolver a SAI no Ensino de Ciéncias, podemos pensar em dois
conceitos ou possibilidades: uma como metodologia e outra como abordagem
de ensino.
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Como metodologia,a SAI é desenvolvida como um método para a apren-
dizagem de um contetido especifico, dentro de uma disciplina, de maneira
continua, que basicamente se reduz a fazer em casa o que tradicionalmente
é feito em sala de aula (como, por exemplo, assistir palestras), e fazer em aula
o que tradicionalmente ¢ feito em casa. Ou seja, refletir sobre um problema
e conceitos complexos, responder e debater sobre dividas (BERGMANN;
SAMS, 2012).

Para ser tratado como metodologia, a SAI deve ser pensada como uma
filosofia de ensino e aprendizagem, que abrange o planejamento de toda uma
disciplina, o que algumas vezes Talbert (2019) denomina de design de apren-
dizagem invertida, ¢ hd expectativas ndo s6 quanto a “o gue’, mas também a
“comd” os alunos aprendem em uma disciplina.

O segundo conceito é apresentado pela Flipped Learning Network (2014)
e por Talbert (2019). Eles apresentam a SAI como abordagem em vez de meto-
dologia de ensino, ou seja,

a aprendizagem invertida pode ser entendida como uma abordagem peda-
gogica na qual a aula expositiva passa da dimensdo da aprendizagem grupal
para a dimensdo da aprendizagem individual, transformando o espago em
sala de aula restante em um ambiente de aprendizagem dinimico e intera-
tivo, em que o educador guia os estudantes na aplicagdo dos conceitos e na
participagdo criativa destes sobre o assunto (FLN, 2014 apud SCHMITZ,
2016, p. 42).

Independente do conceito de SAI, enquanto uma metodologia ou abor-
dagem pedagdgica, ¢ importante ressaltar que somente a inversio da sala de
aula, sem definir os papéis dos sujeitos e o planejamento para que o aluno
realmente aprenda sobre algo, ndo representa sucesso no ensino.

Outro ponto que merece aten¢do ¢ que hd uma diferenciagio entre os
termos “sala de aula invertida” e “aprendizagem invertida”. Para se engajar na
aprendizagem invertida, os professores devem incorporar os quatro pilares fun-
damentais do Flipped Learning Network (2014) em sua pritica, que sdo sinteti-
zados na sigla F-L-1-P (SCHMITZ, 2016, TALBERT, 2019; BERGMANN;
SAMS, 2012) (Figura 1).
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Figura 1. Os quatro pilares fundamentais do Flipped Learning
Nerwork (2014) para a pratica docente

F

L

|

Flexible Learning Intentional Professional
Environment Culture Content Educator
_ Cultura de [ ] 1 [ PEdcha_dor | A
Ambiente Aprendizagem Conteado rotissiona
Flexivel 0 processode Dirigido 0 ;?argfeg:seor
O professorcria aprendizagem é Os professores d';sen\!'olve
espagos flexiveis valorizado de determinam o que inumeras tarefas:
nos quais os todas as formas, precisam ensinar renarao
alunos escolhem incluindoas de forma contgL]dE: oraaniza
quando e onde dificuldadesdos significativae o ambiéntg de
aprendem, aprendizes que quais materiais os aprendizagem
flexibilizaa estdonocentro alunos devem obé}erva osaglun‘os
sequénciade das atengdes. O acessar porconta trabalh
aprendizageme a professorfornece prépria; roteiros e int:v:m a[je;'?{dc
avaliagdoda apoio e feedback guias parao necessitaqavaliac
aprendizagem de paraque o aluno estudo dirigido, rocessode
cadaestudante ou aprenda e ndo videos, textos, agrendizagem
turma. somenr‘:i;?umule podcasts, sites etc. reflete s obreo
\. J \ J \ Y, \. énsino. .

Fonte: Adaptado de Talbert (2019, p. 16).

Nesse sentido, os educadores, em sala, podem mapear as dificuldades par-
ticulares dos alunos, focando a atengio na aprendizagem individual e ndo cole-
tiva. Dessa forma, ele pode personalizar o conteddo e criar estratégias futuras

que facilitem a aprendizagem, além de oferecer uma educagio personalizada as
necessidades individuais (BERGMANN; SAMS, 2012).

Q, 0 QUE DIZEM?

Diversos sdo os autores que concordam com a necessidade de romper
com os programas curriculares tradicionais que visam a transmissdo quantita-
tiva do contetdo sobreposto a construgdo do conhecimento e & qualidade do
ensino (DEPONTI; BULEGON, 2018).

A SAI vem sendo testada principalmente por universidades nos EUA,
como Duke, Stanford, Harvard e Massachutsetts Institute of Tecnology
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— MIT, e no ensino K-12 americano* e se tornando uma tendéncia crescente
em educagio em virios paises como Finlindia, Singapura, Holanda e Canada
(SCHMITZ, 2016). No Brasil, a discussdo sobre a Sala de Aula Invertida,
principalmente a inversio do ensino de Ciéncias ainda ¢ incipiente e sdo pou-
cos os locais que adotam essa abordagem, por ser um conceito novo na edu-
ca¢io cientifica (SCHMITZ, 2016; ARAUJO; MAZUR, 2013; DEPONTT;
BULEGON, 2018).

Segundo Bacich e Moran (2018), as regras bésicas para inverter a sala de

aula, segundo o Flipped Classroom Field Guide (2014) (Quadro 1), sio:

Quadro 1. Diretrizes bésicas para inverter a sala de aula

1. As atividades em sala de aula devem envolver uma quantidade significativa de
questionamento, resolu¢do de problemas e de outras atividades de aprendizagem ativa,
obrigando o aluno a recuperar, aplicar e ampliar o material aprendido on-/ine;

2. Os alunos devem receber feedback imediatamente apés a realizagio das atividades
presenciais;

3. Os alunos devem ser incentivados a participar das atividades on-/ine e das presenciais,
sendo que elas sio computadas na avaliagio formal do aluno, ou seja, valem nota; e

4. Tanto o material a ser utilizado on-/ine quanto os ambientes de aprendizagem em sala
de aula devem ser altamente estruturados e bem planejados.

Fonte: Bacich e Moran (2018, p. 30).

Para entender em que ponto anda a introdugdo dessa abordagem no
ensino, Rodrigues, Spinasse e Vosgerau (2015) realizaram uma revisio siste-
mitica, a partir da literatura internacional, procurando investigar a percepg¢io
dos professores sobre as possibilidades e desafios oferecidos pela proposta de
sala de aula invertida. Para o levantamento dos artigos, os autores escolhe-
ram a base de dados ProQuest, utilizando quatro palavras-chaves (Inverted
Class, Inverted Classroom, Flipped Class e Flipped Classroom). Apés a busca por
palavras-chaves e sele¢do dos artigos de pesquisa empirica sobre o tema, 17
trabalhos foram analisados (em uma amostra de 96), codificados e categori-
zados. Nesses artigos, foi possivel encontrar seis motivos apresentados pelos
docentes para implanta¢io da sala de aula invertida; doze beneficios e sete

desafios (Quadro 2), que merecem ser apresentados e analisados.

4 O termo K-12 ¢ utilizado na educagio americana para designar a etapa do jardim de infincia
(K) a0 3° ano de Ensino Médio (12).
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Quadro 2. Percepgio dos professores sobre as possibilidades

e desafios sobre a Sala de Aula Invertida

Categorias Subcategorias

* fornecimento de instrugio tedrica aos alunos que faltaram
aula;

* maior aproveitamento do tempo de aula;

* relevincia de os alunos estarem ativos em sala de aula;

* avango tecnoldgico;

* problemas financeiros; e

* melhor desenvolvimento dos alunos.

Motivos para
implementagio

assistir a videoaulas antes da aula presencial;
participar das atividades em sala de aula; e
responsdvel pela sua aprendizagem.

Papel do aluno

facilitador;

* mentor;

* auxiliador;

* fornecer apoio individualizado a todos os alunos;
incentivador; e

ouvinte de ideias.

Papel do professor

substitui¢io da aprendizagem passiva, com aulas participativas;

* conteido permanentemente disponibilizado ao estudante;

* o professor pode apresentar o conteido uma Unica vez em
video;

* explicagio de todo o contetdo planejado em menos tempo;

* ao gravar o video, o professor passa a refletir sobre sua aula;

* aumento da interagio entre aluno-aluno e aluno-professor;

Beneficios da * os professores dispdem de tempo para trabalhar com os alunos

metodologia SAT individualmente;

* progresso dos alunos nos testes de avaliagio;

* envolvimento dos pais na educagio dos filhos;

* aumento da responsabilidade dos estudantes;

* o aluno trabalha em seu préprio ritmo e estilo;

* promove o desenvolvimento de habilidades de comunicagio,
trabalho em equipe e colaboragio de ideias; e

* permite ao aluno colocar o seu aprendizado em pratica.

* maior tempo para que o professor prepare as aulas;

* os alunos precisam ser preparados e orientados para o

desenvolvimento da aula;

resisténcia dos alunos a0 novo método;

distribui¢do dos materiais em video;

* demanda que a abordagem pode fazer nos computadores de
casa;

* os alunos nio assistirem os videos em casa; e

* as condi¢des nas quais os alunos assistem aos videos.

Desafios da SAI

Fonte: Adaptado de Rodrigues, Spinasse e Vosgerau (2015).
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E importante destacar alguns pontos das subcategorias de Rodrigues,
Spinasse e Vosgerau (2015). O primeiro refere-se ao papel do aluno, ou seja, o
seu processo de ensino e aprendizagem nido pode ser restrito a somente assistir
videos elaborados pelo professor. Bergmann e Sams (2012) usam videos no
lugar de uma aula presencial, mas afirmam que a SAI ndo é sindnimo de videos
on-line ou a substitui¢do de docentes por videos, pois sio as interagdes e as ati-
vidades significativas face a face as mais importantes. No ensino de Ciéncias,
podemos também pensar em desenvolver uma aprendizagem invertida sem
usar videos, desenvolvendo a aprendizagem baseada em projetos, resolugio de
problemas, estudo de casos e investigagdo. Outro ponto é o papel do professor,
uma vez que ele precisard planejar todo o percurso de ensino e aprendizagem
do aluno na SAI, tornando-se um sujeito ativo durante todo o processo. Ou
seja, ndo podemos reduzir seu papel para somente ‘facilitador, mentor, auxilia-
dor, fornecedor de apoio individualizado a todos os discentes, incentivador e
ouvinte de ideias’. Ele serd mais que isso, serd um sujeito que deverd, além de
aprender a elaborar materiais e percursos pedagégicos, compreender os pro-
cessos cognitivos e emotivos dos alunos para alcangar os objetivos propostos.

Deponti e Bulegon (2018) realizaram uma revisio da literatura brasileira,
com o objetivo de investigar a aplicagdo da abordagem SAI no ensino, analisar
o contetdo e a drea do conhecimento das produgdes existentes, tendo como
foco as produgdes de Fisica. A pesquisa foi realizada a partir das Plataformas
Sucupira Qualis A1/A2 e B1/B2 e na Biblioteca Digital Brasileira de teses
e dissertagbes — BDTD, com os descritores “sala de aula invertida”, ou “aula
invertida”, ou “aprendizagem invertida”, ou “ensino invertido”, ou “aprendizaje
invertido”, ou “flipped classroom”. Os dados foram coletados até janeiro de 2018,
e os autores puderam verificar que a publica¢do dessa temdtica no ensino de

Ciéncias brasileiro ainda é baixa. Os trabalhos encontrados estdo caracteriza-

dos no Quadro 3:
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Quadro 3. Caracterizagio da produgio brasileira em ensino
de Ciéncias sobre sala de aula invertida até 2018

N Referéncia do artigo

GOMEZ,D. G,;JEONG,].S; PICO, A.G.La ensefianza de contenidos cientificos
1 a través de un modelo «Flipped»: Propuesta de instruccién para estudiantes del
Grado de Educacién Primaria. Ensenanza de las Ciencias, n. 35.2, p. 71-87,2017.

GOMES, B.T.de S.; SILVA, L. C. L. A Sala de Aula Invertida: do discurso a agdo
2 no ensino de ciéncias. Revista Amazonica de Ensino de Ciéncias, v. 9, n.20, p.
145-152,2016.

RODRIGUES, J. V. F. C. Formagio inicial de professores no uso das TICs para o
3 ensino de biologia da universidade federal do amazonas. Revista Amazonica de

Ensino de Ciéncias, v. 9, n. 19, p. 176-187, 2016.

HONORIO, H. L. G.; SCORTEGAGNA, L. Invertendo a sala de aula: processo
para a implementagio da metodologia sala de aula invertida com elementos
de colaboragio no ensino de matemitica. Revista de Educacdo, Ciéncias e
Matematica, v. 7, n. 2, p. 206-219, 2017.

SANTOS, A. C.; NICOLETE, P. C.; MATTIOLA, N.; SILVA, J. B. Ensino
5 Hibrido: Relato de Experiéncia sobre o uso de AVEA em uma proposta de Sala de
Aula Invertida para o Ensino Médio. Novas Tecnologias na Educagio, v. 15, n. 2,
p.1-10,2017.

MEDEIROS, R. A. C.; BESSA, A. MiniTeste: uma ferramenta dgil para aplicagio
6 de avaliagdes personalizadas. Novas Tecnologias na Educagéo, v. 15, n. 1, p. 1-10,
2017.

VIEGAS, S. R. C,; BACELLAR, T. M.; REHFELDT, M. J. H. Sala de aula
7 invertida como metodologia ativa: percep¢io dos estudantes do curso de pedagogia
em uma faculdade do Maranhio. Revista Tecnologias na Educacio, n/v. 18, p.
1-13,2016.

JUNIOR, J. B. B.; MENDES, A. G. L. M; SILVA, N. M. Sala de Aula Invertida
8 e Tecnologias Digitais: uma experiéncia numa Escola Publica em Sdo Luis - MA.
Revista Tecnologias na Educagéo, n/v. 18, p. 1-14, 2016.

ESPINOSA, T;; ARAU]O, I. S;; VEIT, E. A. Sala de aula invertida (Flipped
9 Classroom): Inovando as aulas de fisica. Revista A Fisica na Escola, v. 14, n. 2, p.
4-13,2016.

Fonte: Deponti e Bulegon (2018, p. 111).

Entendemos que, sobre o objeto de estudo da revisio de Deponti e

Bulegon (2018), esse quantitativo expressa um baixo nimero de publicagées
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nos periédicos pesquisados, o que significa que as investigagdes relacionadas a
metodologia SAI, no dambito do ensino de Ciéncias, ainda so incipientes. Os
estudos que abordam a implementagio da metodologia SAI ainda sdo recen-
tes, e as fontes bibliograficas sobre o tema sdo escassas.

Ja considerando todas as produgées cientificas encontradas na BDTD
acerca da metodologia SAI até 2018, sem especificar drea ou ano, Deponti e
Bulegon (2018) encontraram 8 produgdes, sendo 2 teses e 6 dissertagdes. O
Quadro 4 resume as produgdes, teses e dissertagdes, encontradas na BDTD
sobre a metodologia SAIL.

Quadro 4. Tipo de produgio da pés-graduagio, titulo, autor e ano de defesa

N Produgio Titulo Autor (a) Ano
Percepgdes de alunos sobre o uso .
do WhatsApp em um curso de | JUNIOR, F

1 Tese espanhol para fins especificos para C.S. 2017
guias de turismo.
Ciberespago: uma Nova Agora para

2 Tese a Performance Comunicativa através TEIXEIRA, 2017
do Ensino e da Aprendizagem V.R.
Hibrida em Filosofia.
Sala de Aula Invertida: uma
abordagem para combinar

3 Dissertagio metodologias ativas e engajar }SEC)? ISMITZ’ 2016
alunos no processo de e
ensino-aprendizagem.
Sala de Aula Invertida: Relato de

. - experiéncia de tutoria do programa | SILVA, K. O.

4 Dissertagto de intercAimbio internacional “Gira E. 2017
Mundo” na Paraiba.
Sala de Aula Invertida: uma <

5 Dissertag¢do abordagem colaborativa na HONORIO, 2017

¢ o H.L.G.

aprendizagem de matematica.
O uso do video na Sala de Aula

6 Dissertagio Invertida: uma experiéncia no IX[%/ILINA’ V. 2017
Colégio Arbos de Santo André. T
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O uso do software Modellus na
formagio inicial de licenciandos TOMANIK,

7 Dissertagio em Fisica dentro da abordagem M 2015
metodolégica da sala de aula ’
invertida.

' ) A aplic'abilidad’c .da Slipped classroom | poprT AS, V.
8 Dissertagio no ensino de fisica para turmas da 1.d 2015
12 série do Ensino Médio. e

Fonte: Deponti e Bulegon (2018, p. 111-112).

Na relagio do Quadro 4, as principais dreas que utilizaram a SAI foram:
Lingua Portuguesa ou Linguagens (1 e 4), Humanas (2 e 6), Matematica (5),
Fisica (7 e 8), Outra (Tecnologia — 3), Ciéncias, Biologia e Quimica (nenhuma
Tese ou Dissertagio). Deponti e Bulegon (2018) concluiram que hd uma
escassa produgio sobre os efeitos da SAI no ensino de Ciéncias até 2018, evi-
denciando um campo promissor de pesquisas sobre a SAI nessa drea.

Além das possibilidades e desafios apontados anteriormente para a drea

de ensino de Ciéncias, existem outros que se devem ter especial atengio.

9 POSSIBILIDADES PARA A SAI NO ENSINO DE CIENCIAS:

A principal potencialidade paraa SAT estd relacionada com a possibilidade de o aluno estudar
o contetido em seu tempo fora da escola, preferencialmente antes da aula presencial, para
que possa acompanhar as discussées e obter um melhor aproveitamento das informagdes.
Assim, considerando que o discente administre a sua agenda de estudos, é possivel conferir
a ele mais autonomia e ajudd-lo a desenvolver um maior senso de responsabilidade sobre
seu préprio processo de aprendizagem. Isso possibilita que ele tenha um papel ativo nessa
trajetdria e se envolva mais profundamente com o assunto explorado.

A SAI também possibilita promover debates mais avangados em sala, uma vez que o
conteudo foi previamente estudado pelo aluno, proporcionando um nivel de discussio mais
elevado e um conhecimento mais abrangente a todos os envolvidos.
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.% DESAFIOS PARA A SAINO ENSINO DE CIENCIAS:

Essa abordagem de ensino ainda ¢ novidade para a pesquisa em ensino de Ciéncias, e também
para professores e alunos, sendo que a maioria s6 estudou por meio de aulas expositivas. Nesse
sentido, alguns discentes podem se sentir perdidos, desmotivados, ou até achar que o docente
ndo estd cumprindo o seu papel, uma vez que “ndo hd aula” em seu sentido tradicional. Por
isso, ¢ possivel que esses estudantes tenham que passar por uma adaptagio até se sentirem
confortdveis com a sala de aula invertida. Os conflitos e anseios por vezes gerados pelo
desenvolvimento dessa abordagem podem trazer consequéncias para o aprendizado, ou seja, o
aluno pode sentir que estd sendo enganado e o professor, que nio estd dando aula.

Outro ponto refere-se a possiveis barreiras em relagio ao aumento da carga de trabalho, nio
s6 do aluno, mas também do docente. Ou seja, para o sucesso dessa abordagem, exige-se do
professor uma disponibilidade necessaria para a preparagio de sua implementagio, tanto em
relagdo a elaboragdo do contetido a ser disponibilizado aos estudantes, quanto a reflexdo sobre
as dindmicas e exercicios a serem utilizados em classe. E necessario um bom planejamento dos
objetivos de ensino e uma programacio detalhada do que serd lecionado, o que ir subsidiar
a escolha dos contetdos a serem estudados previamente e das atividades mais adequadas
para aplica¢do em sala de aula. Muitas atividades exigem o uso de tecnologias digitais, e nem
sempre o docente possui o dominio para utilizd-las e o aluno, a sua disponibilidade.

Para superar os desafios da SAI, Bergmann e Sams (2012) sugerem que
os professores iniciem essa abordagem de ensino com o bésico. Ou seja, a
medida que vio adquirindo experiéncia, passem a usar a aprendizagem baseada
em projetos ou em investigagdo. Com isso, vio se reinventando, criando cada
vez mais estratégias centradas nos estudantes ou na aprendizagem, em vez das
aulas expositivas que costumavam ministrar.

[ ]
B‘NI COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

Apoiado no trabalho de Bergmann e Sams (2012), a inversio da sala de
aula ndo segue um padrio unico e exclusivo, pode ser adaptada conforme a rea-
lidade compativel da escola, sendo que mescld-la com diferentes metodologias
facilita sua execugdo e o alcance de sua finalidade proposta. De acordo com os
autores, como ndo existe um modelo Unico de inversdo, em aula, o professor
pode guiar atividades praticas diferentes ou possibilitar que alunos trabalhem
em tarefas diversas simultaneamente, em grupos ou individualmente, ou, ainda,
que sejam avaliados quando se sentirem preparados.

Para Bergmann e Sams (2012), a aplica¢do da SAI se resume em trés
pilares, e Schmitz (2016) apresenta trés momentos para a elabora¢do da aula
invertida (Quadro 5).
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Quadro 5. Os trés pilares e momentos para a elaboragio de uma SAI

Os trés pilares da SAT (BERGMANN; | Os trés momentos para a elaboragio da
SAMS, 2012) SAI (SCHMITZ, 2016)

1) Acesso ao contetido antes da aula pelos alunos;

2) Uso dos primeiros minutos em sala para esclarecimento de davidas, de modo a sanar
equivocos antes de os conceitos serem aplicados nas atividades praticas mais extensas no
tempo de classe; e

3) Aplicagio de conceitos nas atividades préticas, sendo elas voltadas para a aprendizagem
ativa: aplicar, analisar, avaliar, criar, contando com o apoio de seus pares e professores.

1) O momento antes da aula, em que o professor prepara o contetdo, o disponibiliza
em Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem (AVEA) para o aluno, ¢ este realiza
antecipadamente seus estudos;

2) O momento durante a aula, em que o aluno realiza atividades praticas e retira davidas; e

3) O momento depois da aula, em que é feito o fechamento do contetdo proposto,
avaliando-o, identificando a necessidade de novos estudos, e compartilhando as informagdes
adquiridas.

Fonte: adaptado pelos autores.

Dessa forma, Schmitz (2016) procurou esquematizar nio s6 o desenvol-
vimento das habilidades cognitivas, mas também o desenvolvimento das habi-
lidades socioemocionais que estdo presentes antes, durante e depois da aula,

quando envolve a abordagem de aprendizagem invertida (Figura 2).

Figura 2. Esquema bésico da Sala de Aula Invertida
Antesdaaula | Durante aaula Depois da aula

|
Prepara Compartilha | Esclarece | Avalia e decide
'

conteudo comos alunos « davidas por novo tépico
—_— i —_— 1 2 1) —_—t —_—
‘? . LI .
I [ Sa Realizam | (] | ll
Professor 7/ atividades | -
I z ‘ préticas
v 21 |
. o :
—_— a ] Todos —_— ﬁ —_—
Alunos | | ‘: ]
i . . .
Acessam Revisam
conteddo conteddo

Recordar — Compreender — Aplicar
Recordar — Compreender Aplicar — Analisar — Avaliar — Criar Analisar — Avaliar — Criar

Habilidades Cognitivas

Motivagio — Autonomia — Perseveranga — Autocontrole — Resiliéncia — Colaboragiio — Comunicagéo — Criatividade (...

Habilidades Socioemocionais
Fonte: Schmitz (2016, p. 67).
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A Figura 3 apresenta o ponto de vista de Schmitz (2016) para a com-
bina¢do do modelo da SAI com metodologias ativas de aprendizagem, que
considera um ambiente de ensino diferenciado. Ou seja, 0 modelo de Schmitz
(2016, p. 79) apresenta “Um ambiente flexivel, que possibilita assincronicidade

de a¢des dentro de um caos controlado e adaptado as necessidades do aluno”.

Figura 3 - Integragio do modelo da SAI com metodologias ativas

Antes da aula 1 Durante a aula
1

contetidc  comosalunos planeja atividade diividas

|
1
o - B0 . -
J 21 % T % Aprendizagem
— B —'< @ .x}—vl L ! S baseada em projetos ——l —_—
f, Tt A : G
( I Zalll
f
1
1

Depois da aula

Avalia e decide
por navo topico

Prepara Compartil Avalia resp e

x ~ c

Professor ox | 3 ‘._j':

: a X N |
I » |
: 7 |
| Instrugio pelos ™ i
i
|
i

Colegas \ =n f P\rihlematiza;sn_

s Bt et M

{
baseada

Alunos Ac-efssam P g I P! pliy i Experiéncias, jogos, 1 Revisam  Complementam
conteldos e enviam ao P simulag@es, ... conteddos atividades
professor -

| 2a7diasantesdaaula 12hantesdaaula | Ambiente Flexivel - Atividades Assincronas — Caos Controlado - Muiltiplas Formas de AvaliagSo
Ensino sob Medida + Outras Metodologias Ativas de Aprendizagem
Recordar — Compreender — Aplicar

Recordar — Compreender Aplicar - Analisar - Avaliar - Criar Analisar — Avaliar — Criar J
Habilidades Cognitivas
Motivagio — Autonomia — Perseveranca — Autocontrole — Resiliéncia— Colaboragéio — Comunica — Criatividade {...

Habilidades Socioemocionais

Fonte: Schmitz (2016, p. 80).

Por fim, Schmitz (2016) apresenta algumas dicas para que o professor
possa inverter a sala de aula. Essas dicas sdo importantes indicadores para que
o processo de ensino-aprendizagem invertido possa acontecer durante as aulas

de Ciéncias (Figura 4).
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Figura 4. Dicas para o professor inverter a sala de aula

Escolha temas que vocé gasta
muito tempo em aula expondo o
contetdoe para os quais deseja

mais tempo para interagir, praticar e
aprofundar conceitos.

@

Conhega seus alunose explique a
eles o modelo de inversdodasalade
aula.

| :

Mantenha o foco ao preparar
materiais, ndc desperdice o
tempo dos alunos. Defina quais
temas sdo mais adequados &
instrugéodiretaea
investigagéo.

Insista para que os alunos fagam
perguntas sobre o material
disponibilizado. Isso permitira
conheceras duvidas delescom
antecedéncia paraplanejar as
atividades de aula e ajudaraa
melherar o material.

/h

Permita que os alunos
gerenciem seu propriotempo e
cargade trabalho, que avancem
mais rapidamente ou mais
lentamente sobre o dominio do
conteudo.

Valorize mais o esforgo de acesso
aos materiais e de argumentagéo
parajustificar respostasde tarefas
do que de tarefas comrespostas
estritamente corretas.

e

Atribuauma pontuagéo para as
tarefas extraclassee a incluano
cbmputo da nota ou conceito
final, de formaa valorizar o
esforgo preparatorio do aluno.

@ @ be

Estimule os alunos a se ajudarem.

Com o tempo adicional em aula,
aprofunde conceitos, realize
experimentos, explore temas da
vida real e solucdes ou, ainda,
incentive o aluno a criar o proprio
conteldo.

Aceite a sala de aulacomo um
ambiente flexivel de caos
controlado.

3SR+

Faga avaliagdesduranteas
atividades de classe. Estimule o
desenvolvimentode habilidades
cognitivas e ndo cognitivase as

inclua naavaliagéo.

» 2

Permita ac aluno escolhera
forma de avaliag&o ou propor
avaliacéo adequada ao perfil
dele. Use a tecnologiadigital

paracriar um banco de
questdes, com varias versdes
de cadaavaliagao.

"

Fonte: Adaptado de Schmitz (2016, p. 85).

@ ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Para exemplificar essa abordagem ou metodologia no ensino de Ciéncias,
trazemos o trabalho de Freitas (2015), que realizou o estudo sobre a aplicabili-
dade da SAT no ensino de Fisica, para turmas do 1° ano do Ensino Médio de

uma escola publica, com o intuito de explorar conceitos de for¢a e movimento.
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O contetdo foi disponibilizado na forma de videoaulas através de canais como
YouTube, Facebook e WhatsApp, que se configuraram como plataformas virtuais
de aprendizagem para o compartilhamento e discussio dos videos. Ao final, foi
desenvolvida uma pesquisa do tipo “estudo de caso”, por meio de entrevistas
semiestruturadas, com questdes abertas e questdes fechadas, para se obter um
Jeedback da abordagem de ensino aplicada.

De acordo com o pesquisador, a abordagem de ensino por meio da SAI se
provou eficaz para: promover motiva¢do dos discentes ao estudo da Fisica; as
redes sociais demonstraram-se eficientes como um ambiente virtual de apren-
dizagem,; as atividades criaram um ambiente de colaboragio para a constru-
¢do do conhecimento; os alunos envolvidos nesse estudo apresentaram uma
dependéncia consideravel da figura do professor para o desenvolvimento das
atividades propostas; e o método de ensino levou o docente a assumir um
papel de mediador na constru¢io do conhecimento. Segundo Freitas (2015),
as videoaulas constituiram-se uma pratica valida para o aprendizado de Fisica.

Outro exemplo é o trabalho de Santos, Nicolete e Mattiola (2017). Eles
realizaram um relato de experiéncia sobre a aplicagio da SAI em uma turma
de 30 alunos de Biologia do 4° ano, do Ensino Médio Integrado, do Instituto
Federal de Santa Catarina. O plano de ensino foi organizado em seis encon-
tros, sendo trés presenciais e trés a distincia — tendo como base a exposi¢io
dos estudantes a um curso on-/ine sobre o conteddo de fungos e a realizagio de
atividades diversificadas. O contetdo a distancia foi disponibilizado através do
Moodle, um Ambiente Virtual de Ensino e Aprendizagem — AVEA. Ao final,
foi aplicado aos discentes um questiondrio aberto para que realizassem um

breve relato de experiéncia sobre pontos positivos e negativos encontrados na
metodologia SAT (Quadro 6).
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Quadro 6. Organizagio do trabalho pedagégico

Encontro Modalidade Estratégias (Encaminhamentos)

a) Aula expositiva conceitual sobre caracteristicas gerais
dos fungos;

b)Apresentagio da plataforma InTecEdu;

1 Presencial c) Explicagbes sobre as formas de acesso e matricula ao
curso; e

d)Apresentagio de Materiais para estudo, j4 disponiveis

no AVEA.

e) Realizagdo de matricula ao curso;
f) Exploragio de materiais disponibilizados na se¢io

2 A distancia « »
‘Antes” do curso; e
g)Realizacio do estudo prévio dos materiais.
. h)Atividade em grupo; e
3 Presencial i) Realizagio de atividades propostas na se¢do “Durante”.
4 A distancia j) Realizagio de avaliagio conceitual sobre fungos,
disposta na se¢io “Depois” do curso.
. k)Apresentagio de semindrio de pesquisa para
> Presencial socializa¢do dos trabalhos desenvolvidos.
1) Elaboragio de consideragbes sobre as aulas planejadas
6 A distancia para o conteddo de fungos, apontando no AVEA, os

pontos positivos e negativos referentes 4 experiéncia
vivenciada.

Fonte: Santos, Nicolete e Mattiola (2017).

Quanto as formas de avaliagdo, ficaram previstas cinco avalia¢es distin-
tas, representadas no Quadro 7, valorizando as diferentes habilidades e com-
peténcias apresentadas pela diversidade de perfis que se tém em uma mesma
turma.
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Quadro 7. Avaliagtes previstas para contetddo de fungos

Atividades avaliativas para a abordagem de aprendizagem invertida

I. | Construgio de Mapa Conceitual, parte da atividade proposta na se¢io “durante”,
realizada presencialmente;

II. | Atividade de pesquisa, referente a4 conclusio da atividade proposta na segio
« ”» . . . A .
durante”, realizada na modalidade a distancia;

111 Semindrio de Pesquisa, compreendendo a exposi¢io e compartilhamento de
resultados obtidos nas atividades concluidas, efetivadas em grupo;

IV. | Avaliagio conceitual; e

V. | Avaliagio atitudinal, considerando o envolvimento e responsabilidade durante
todo processo de ensino, incluindo: (a) efetivagio de matricula previamente; (b)
realizagio de estudo prévio; (c) envolvimento no trabalho em grupo; (d) respeito
aos prazos de postagem,; e (e) postura ética no AVEA.

Fonte: Santos, Nicolete e Mattiola (2017).

Os autores concluiram que a SAI tende a gerar bons resultados para o
aprendizado do aluno, aumentando a qualidade de estudo e o nivel de dis-
cussdo em sala de aula. A partir dos relatos dos discentes, Santos ez a/. (2017)
identificou alguns pontos fortes e fracos em relagdo ao uso do AVEA, como
evidenciado no Quadro 8.

Quadro 8. Relatos apresentados pelos alunos quanto ao uso da AVEA

Pontos Fortes Pontos Fracos

“E Jacil de usar, porém pouco tempo para

. ) executar as atividades.”
‘Excelente  ferramenta de aprendizagem,

pritico de mexer e bem desenvolvido.” “O ambiente virtual é bom, pois podemos ter

acesso aos materiais antes da aula, mas a prova
on-line é complicada porque o computador
pode travar no meio dela e a internet cair, o

Ao todo, o Ambiente Virtual de Aprendizagem
¢é uma dtima plataforma de estudos e melhora

a qualidade do ensino.”

“Memotivou maisa estudar e a disponibilidade
dos conteiidos a qualquer momento facilitou o
meu plano de estudos.”

“Maior aproveitamento do tempo de estudos e

de recursos visuais, aumento e reforgo do que
. . . I

se foi aprendido em sala de aula e inovagdo.

“Rompimento do modo convencional e
incentivo ao estudo.”

que nos deixa muito nervosa e nio fazendo
uma boa prova.”

“Foi boa a utilizacao desse site, mas também,

Sfiquei um  pouco confusa em questies do
conteiido na hora de realizar a avaliacio
achando também pouco tempo para realizi-la.
Porém, usando o site me fez ir atrds mais do
conteiido.”

“Pontos negativos: pouco tempo fornecido para
a realizagdo da avaliagio final, equivalente
ao nmiimero de questaes.”

Fonte: Santos, Nicolete e Mattiola (2017).
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Pode-se verificar no trabalho de Santos e a/. (2017) que os pontos fracos
e fortes indicam uma percepgio dos alunos para a melhoria da aprendizagem.
Ou seja, possibilita aumentar a qualidade do estudo e proporcionar novas for-
mas de aprender, em contrapartida, surge a necessidade de o professor refletir
melhor sobre as possibilidades da ferramenta junto ao perfil da turma, para
disponibilizar o tempo necessdrio para execugio das atividades e avaliagdes.

‘:ﬁﬁ SINTESE

O que é?

A SAIT pode ser considerada como uma abordagem pedagégica ou meto-
dologia de ensino, na qual o primeiro contato do aluno com conceitos novos
se desloca do espago de aprendizagem grupal (dentro da sala de aula) para o
individual (fora da sala), na forma de atividade estruturada. O espago grupal
resultante ¢ transformado em um ambiente de aprendizagem dindmico e inte-
rativo, no qual o educador guia os discentes enquanto eles aplicam os conceitos
e se engajam criativamente no assunto (TALBERT, 2019, p. 21).

O que diz?

No Brasil, a discussdo sobre a SAI e o Ensino de Ciéncias ainda é inci-
piente, e sio poucos os locais que desenvolvem essa abordagem, por ser um
conceito novo na educagio cientifica. Na literatura, sio abordadas vantagens e
desvantagens da abordagem, bem como a visio dos alunos e professores quanto
a sua eficdcia. Em suma, sdo encontradas evidéncias de resultados positivos que
justificam a sua aplicagdo.

Como?

A SAT é aplicada de acordo com uma sequéncia predefinida: elabora-
¢do do material pelo professor, a ser estudado pelo aluno; disponibilizagio do
conteudo aos discentes por meio virtual; leitura prévia em casa; discussdo em
sala de aula através de diversas atividades e abordagens de ensino; aplicagio de

avaliagbes e concretizagido do conhecimento aprendido.
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Quais os limites e possibilidades?

Possibilidades: a abordagem demanda que o aluno estude o contetdo
em seu tempo fora da classe, preferencialmente antes da aula presencial, para
que possa acompanhar as discussoes e obter um melhor aproveitamento das
informagdes. Assim, considerando que o estudante administra a sua agenda
de estudos, é possivel conferir a ele mais autonomia e ajudéd-lo a desenvolver
um maior senso de responsabilidade sobre seu préprio processo de aprendiza-
gem. Isso possibilita que ele tenha um papel ativo nessa trajetdria e se envolva
mais profundamente com o assunto explorado. Por fim, possibilita promover
debates mais avan¢ados em sala, uma vez que o contetdo foi previamente estu-
dado pelo discente, proporcionando um nivel de discussio mais elevado e um
conhecimento mais abrangente a todos os envolvidos.

Limites: além da pouca produgio da literatura sobre o tema para a drea
de ensino de Ciéncias, essa abordagem ainda é novidade para muitos alunos,
sendo que a maioria s6 teve a experiéncia de ensino por meio de aulas exposi-
tivas. O estudante pode sentir que estd sendo enganado e o professor, que nio
estd dando aula. Também existe um aumento da carga de trabalho, ndo s6 do
discente, mas também do docente, tanto em relag¢io a elaboragio do conteido
a ser disponibilizado aos alunos, quanto a reflexdo sobre as dinimicas e exerci-

cios a serem utilizados em classe.
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CAPITULO 3.

O ENSINO-APRENDIZAGEM
HIBRIDO DE CIENCIAS

INTRODUGCAO

o pesquisarmos a literatura sobre o Ensino e a Aprendizagem Hibrida,

deparamos-nos com variadas defini¢des e conceitos que dificultam

atribuir um significado unico a essa terminologia. Podem ser encon-
tradas diferentes expressoes e sindénimos para essa abordagem, como: Ensino
hibrido, Ensino misturado, Blended learning e b-learning. Nessa proposta,
o “ensino” e “aprendizagem” também sdo indissocidveis, ou seja, a expressio
“hibrido” ou a expressio “blended” fazem parte de um tnico processo participa-
tivo entre os sujeitos e o conhecimento: ensino-aprendizagem.

Vamos assumir que o ensino de Ciéncias mais préximo a uma
Alfabetizagio Cientifica seja realmente misturado, hibrido, com possibilida-
des de combinagio de diferentes espagos de ensino-aprendizagem, tempos,
atividades, metodologias e publicos. No sentido hibrido, podemos ensinar e
aprender de indmeras formas, em todos os momentos, em multiplos espagos.
Segundo Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 25), “Hibrido é um con-
ceito rico, apropriado e complicado. Tudo pode ser misturado, combinado, e
podemos, com os mesmos ingredientes, preparar diversos ‘pratos’, com sabores
muito diferentes”.

Este capitulo propde pensar o ensino-aprendizagem de Ciéncias em uma
perspectiva hibrida e nio invertida, e nem tampouco misturar o ensino pre-
sencial com o uso de tecnologias digitais e on-/ine, mas refletir em uma pers-
pectiva mais ampla sobre os hibridos entre: aluno-professor; teoria-pritica;
ensino-aprendizagem; metodologias-abordagens; recursos-estratégias etc.
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® oauek?

Tomando como base as variadas defini¢bes presentes na literatura, exis-
tem aquelas mais simples e as que acreditamos serem coerentes para um ensino
de Ciéncias hibrido. Vergara, Hinz e Lopes (2018) apresentam a mais popu-
larmente aceita, na qual o ensino hibrido nada mais é do que um processo de
ensino-aprendizagem, em que se utiliza de um tipo de metodologia ativa que
tem como finalidade a integra¢do do modelo presencial, em que o processo
ocorre em sala de aula, como vem sendo realizado ha tempos, e 0 modelo o7-
-line, que utiliza as tecnologias digitais para promover o ensino-aprendizagem.
A Figura 1 apresenta diferentes defini¢des para o processo de ensino-apren-
dizagem hibrido, que envolve a “mistura” do ensino presencial com o ensino
digital ou on-/ine:

Figura 1. Algumas defini¢ées para o processo ensino-aprendizagem hibrido.

/\ Processo de ensino e aprendizagem que utiliza atividades que, em

Fy parte, séo realizadas a distancia e, em parte, em sala de aula, sendo
— “Uma alternativa ao ensino a distancia, num extremo, e a sala de aula,

no outro” (GOUVEIA, 2006 apud RODRIGUES, 2010).

—

Programa de educagéo formal que mescla momentos em que o alunc
estuda conteldos usando recursos on-line e outros em que o ensino
ocorre em sala de aula. Na parte realizada on-fine, o aluno pode
b administrar quando, onde, como e com quem vai estudar. A parte

presencial deve contar com a supervisdo do professor, valorizar as
/> relacSes interpessoais e complementar as atividades on-line,
proporcionando um processo de ensino e aprendizagem mais eficiente,
interessante e perscnalizado (STARK; HORN, 2012 apud VALENTE,
2014).

|

p~==  Programa de educagéo formal no qual um aluno aprende, pelo menos
\ / em parte, por meio do ensino on-fine, com algum elemento de controle
do estudante sobre o tempo, o lugar, c modo e ¢ ritme do estudo, e parte
em ambiente escolar (CHISTENSEN; HORN; STAKE, 2013 apud

SCHIEHL; GASPARINI, 2018).

";"_ Ensino que possibilita combinar o uso das tecnologias digitais com as
= interacSes presenciais, visando a personalizagdo do ensino e da
—_ | aprendizagem (VERGARA; HINZ; LOPES, 2018).

4

Fonte: elaborado pelos autores.
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De forma a questionar as defini¢oes propostas na Figura 1, podemos pen-
sar que atividades on-/ine jd acontecem no ensino tradicional e que atividades
presenciais também ocorrem em cursos a distincia. Com isso, qual seria o dife-
rencial da aprendizagem hibrida, qual a sua singularidade?

Todas as defini¢des apresentadas na Figura 1 trazem como possibilidade
de desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem hibrido, o ensino
presencial misturado com o ensino on-/ine. Porém, a defini¢do é mais abran-
gente se pensarmos em combinagdes de elementos misturados. Para o ensino
de Ciéncias, esses elementos hibridos sdo: o tempo, o espago, as metodolo-
gias e estratégias de ensino, os recursos, as atividades e as pessoas que estdo
em diversos momentos interligadas ou relacionadas. Bacich e Moran (2018)
consideram ser uma metodologia de inimeras combinagdes, que tem como
finalidade a interagdo do ser humano com a tecnologia, podendo ser adaptada
para qualquer ambiente.

Na tentativa de esclarecer esse ponto, Brito (2020) afirma que ainda exis-
tem algumas contradigdes no conceito de ensino hibrido. No entanto, ao rea-
lizar um levantamento bibliografico, o autor verificou que o que distingue o
processo de ensino-aprendizagem hibrido do ensino a distincia e do ensino
presencial ¢ a sua pedagogia, que faz convergir o ambiente presencial ao vir-
tual de maneira indissocidvel, a partir de a¢des pedagdgicas que, para serem
finalizadas, necessitam de atividades nesses dois ambientes. Um exemplo dessa
indissociabilidade seria a aplicagdo da aprendizagem de algum contetdo pela
metodologia de Sala de Aula Invertida — SAI (ver Capitulo 2), pois, para que
agdo pedagdgica seja finalizada, torna-se necessdria a experiéncia nos dois
ambientes (on-/ine e presencial), uma vez que o tema apresentado em ambos
os espagos ¢ interdependente, tornando a mistura necessariamente obrigatéria.
Dessa forma, se o estudante nio se submete a um dos ambientes, a aprendiza-
gem nio se completa por inteiro.

Além disso, outra caracteristica do hibrido é a personificagdo do ensino.
Essa personificagio diz respeito ao controle, de alguma forma, do ritmo, espago
e tempo pelos estudantes. E entender que os alunos sio diferentes, aprendem
de maneira diferente e que é necessdria, por isso, uma varia¢do nas experiéncias
de aprendizagem, as quais sdo facilitadas pelas tecnologias digitais usadas nio

como meio, mas como fim (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015).
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Outro ponto, ndo menos importante, é que a avaliagdo da aprendizagem
no ensino hibrido nio seja apenas um fim, mas sim um meio no processo
de ensino-aprendizagem, contribuindo de forma significativa para a formagio
dos alunos e deixando de ter apenas o foco na aprovagio ou reprovagio deles.
Dessa forma, o uso da avaliagdo formativa e feedback se tornam ferramentas
indispenséveis no processo de ensino-aprendizagem hibrido (SPINARDI;
BOTH, 2018).

Em suma, a educa¢io em Ciéncias, o ensino hibrido, aprendizagem
hibrida ou blended learning representa uma diversidade e variedade de combi-
nagdes que integram: tecnologia digital e sala de aula; ensino remoto, on-/ine e
presencial; discente e professor; teoria e pratica; ensino e aprendizagem; meto-
dologias e abordagens; recursos e estratégias etc. Trata-se de uma sequéncia de
estratégias, abordagens e metodologias, amparadas por diferentes recursos e

uma combinagio de métodos de ensino-aprendizagem.

Q, 0 QUE DIZEM?

E possivel, portanto, encontrar diferentes defini¢oes para ensino hibrido
na literatura. Todas elas apresentam, de forma geral, a convergéncia de dois
modelos de aprendizagem: o modelo presencial, em que o processo ocorre em
sala de aula, como vem sendo realizado hd tempos; e o modelo on-/ine, que
utiliza as tecnologias digitais para promover o ensino (BACICH; TANZI
NETO; TREVISANI, 2015). Podemos considerar que esses dois ambientes
de aprendizagem, a sala de aula tradicional e o espago virtual, tornam-se gra-
dativamente complementares, mas nio sio considerados como um fim em si
mesmos, mas tém um papel essencial no processo, principalmente em relagio
a personaliza¢io do ensino.

A aprendizagem mista (blended learning ou b-learning) tem sido utili-
zada tanto no ensino bdsico como no superior, principalmente nos EUA e
Canadd, além de ser também uma possibilidade de ensino em muitos cur-
sos de Educag¢io a Distincia (VALENTE, 2014). Halverson ez al. (2014)
apud Monteiro, Monteiro e Lencastre (2015) analisaram artigos publicados
em revistas cientificas de 2010 a 2012 e concluiram que o Ensino Superior
é o contexto em que mais sio realizadas experiéncias envolvendo o Blended

learning.
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Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) citam o trabalho de Christensen,
Horn e Stake (2013). Estes pesquisaram cem modelos de ensino hibrido pre-
sentes no ensino basico (K-12) dos Estados Unidos. Dentre eles, destacaram
trés modelos sustentados (introdugio do ensino hibrido no ensino tradicio-
nal) e em quatro modelos disruptivos (desconstrugio do ensino tradicional e
constru¢do de um ensino alternativo) (Figura 2).

Nos modelos sustentados, o desenvolvimento do ensino hibrido ocorre
de maneira suave, feito um recurso metodoldgico associado ou nio a outras
metodologias de ensino, como as metodologias ativas (ABRP — ver Capitulo
1, SAI — ver Capitulo 2), ensino por projetos, ensino por investigagio, dentre
outros. Jd os modelos disruptivos se apresentam como propostas de ensino
inovadoras, com auséncia de disciplinas, com o projeto pedagdgico redese-
nhado de forma a modificar os espagos fisicos e a metodologia, com a inser¢do
de um estudo individualizado — em que cada aluno aprende no seu préprio
ritmo e de acordo com suas necessidades. Neste caso, o professor atua como um

supervisor, um orientador do processo de aprendizagem (BACICH; TANZI
NETO; TREVISANI, 2015).
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Figura 2. Modelos de organizagio do ensino hibrido

Ensino Hibrido
Presencial —1 Ensino on-line
I 1
Modelo de Modelo Flex
. Rotacdo |
Rotacéo por ] Modelo a la
Estacoes Carte
—_
Laboratério
Rotacional Modelo Virtual
N — Enriguecido
Sala de aula
invertida
Rotac8o
| individual

Fonte: Adaptado de Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 46).

Os modelos da Figura 2 sio caracterizados por Bacich, Tanzi Neto e
Trevisani (2015) e estdo resumidos no esquema da Figura 3:

Figura 3. Sintese e caracterizagdo dos modelos de organizagio do ensino hibrido

Rotagao por estacoes:

Os estudantes sdo organizados em grupos, cada um dos quais realiza uma tarefa, de
acordo com os cbjetivos de professor para a aula em questéo. Podem ser realizadas
atividades escritas, leituras, entre outras. Um dos grupos estard envolvido com

2y propostas on-line que, de certa forma, independem do acompanhamento direto do
docente. E importante valorizar aqueles momentos em que os alunos possam
4 ! trabalhar de forma colaborativa e aqueles em que possam fazé-lo individuaimente.

Em um dos grupos, o professor pode estar presente de forma mais proxima,
garantindo o acompanhamento de estudantes que precisam de mais atencéo. A
variedade de recursos utilizados, como videos, leituras, trabalho individual e
colaborativo, entre outros, também favorece a personalizacéo do ensino, pois, como
sabemos, nem todos os alunos aprendem da mesma forma. Apds um determinado
tempeo, previamente combinade com os estudantes, eles frocam de grupe, e esse
revezamento continua até todos terem passado por todos os grupos. O planejamento
desse tipo de atividade ndo é sequencial, e as tarefas realizadas nos grupos séo, de
certa forma, independentes, mas funcionam de forma integrada para que, ao final da
\ aula, todos tenham tide a oportunidade de ter acesso aos mesmos contetidos. //
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Laboratorio Rotacional:

Os estudantes usam o espaco da sala de aula e laboratérios. O modelo de laboratdrio
rotacional comega com a sala de aula tradicional, em seguida, adiciona uma rotagéo
para computador ou laboratério de ensino. A proposta é semelhante ao modelo de
rotacéo por estagdes, em que os alunos fazem essa rotagéo em sala de aula, porém, no
laboratério rotacional, eles devem se dirigir aos laboratérios, onde trabalhardo nos
computadores, acompanhades por um professortutor.

Sala de aula invertida:

Nesse modelo, a teoria é estudada em casa, no formato on-line, e o espaco da sala de
aula ¢ utilizado para discussdes, resolugdo de atividades, entre outras propostas. O que
era feito em classe (explicagéo do contelido) agora € feito em casa, e o que era feito em

casa (aplicagéo, atividades sobre o contelido) agora é feito em sala de aula.

o

Rotagao individual:

Cada aluno tem uma lista das propostas que deve contemplar em sua rotina para
cumprir os temas a serem estudados. Aspectos de avaliagéo para personalizar o plano
de estudo devem estar muitc presentes nesta proposta, uma vez que a elaboragéo de
um plano de rotagZo individual sé faz sentido se tiver como foco o caminho a ser
percorrido pelo estudante, de acordo com suas dificuldades ou facilidades. Neste
modelo, os aluncs rotam por modalidades de aprendizagem de acordo com uma
agenda personalizada. A diferenca da rotacdo individual para outros modelos de
rotagéio & que os estudantes néo passam necessariamente por todas as modalidades
ou estagdes propostas. Sua agenda diaria é individual, customizada de acordo com as
suas necessidades. O tempo de rotagdo € livre, variando de acordo com as

necessidades dos discentes. Também pode n&o ocorrer rotagcdo, ou, ainda, pode ser
\ necessario deteminar um tempo para o uso dos computadores disponiveis. /

Modelo Flex:

_ O foco do processo de ensino e aprendizagem € o conteldo e as instrugdes que o

" aluno trabalha via plataforma on-line. A parte flexivel esta no suporte que ele recebe

~ nas atividades presenciais. Os alunos também t&m uma lista a ser cumprida, com
ajuda do ensino on-line. O ritmo de cada estudante & personalizado de acordo com

N ? suas necessidades, e o professor fica a disposigéio para esclarecer dividas. Os
alunos podem desenvolver diferentes projetos de aprendizagem, trabalhando
* individualmente ou em pequenos grupos. Podem ter aulas de Ciéncias nos

ﬁ laboratérios ou trocar ideias em grupos de estudo. A ideia é que os discentes se

hmovam com flexibilidade por diferentes propostas de ensino, focando no que

‘ precisam e quando precisam. Este modelo, apesar de ser considerado uma
’ possibilidade metodologica, € tido como disruptivo e propde uma organizacéo de
W woory €5c0la que ndo é comum no Brasil. Ele assemelha-se & rotagdo individual, pois

\ - requer um plano personalizado a ser seguido pelo discente, porém, a organizagdo
dos aluncs n&o é por séries ou anos. Estudantes do 6° ano podem realizar um projeto

junto com aqueles do 7° cu de 8° ano, porexemplo.

. S
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" Modelo & la Carte:

Os estudantes fazem disciplinas inteiras na modalidade virtual, normalmente as

‘ eletivas, tm um tutor on-line e ao mesmo tempo continuam a ter experiéncias
‘_! educacionais em escolas fradicicnais. Ou seja, a maioria das aulas acontecem em
ambiente presencial e algumas disciplinas ofertadas on-line. A parte on-ne pode
ocorrer na escola, em casa ou em outros locais. O aluno & responsavel pela
organizagcao de seus estudos, de acordo com os objetivos gerais a serem atingidos,
organizados em parceria com o educador. A aprendizagem, que pode ocomer no

'QALACARTE bf momento e local mais adequados, & personalizada.

. S
* Modelo Virtual Enriquecido:
‘ Nesse modelo, a maioria das disciplinas é realizada onine e algumas atividades em
’*. ambientes presenciais. Trata-se de uma experiéncia realizada por toda a escola, sende
'h que, em cada disciplina (como a de Ciéncias, por exemplo), cs alunos dividem seu

\m tempo entre a aprendizagem on-line e a presencial. O contato com o professor é
. agendado, € 0s estudantes podem se apresentar, presencialmente, na escola, apenas
S uma vez per semana. Assim como o medelo & la carte, 0 modele virtual enriquecide
*Ew também & considerado disruptivo, porque propde uma organizacéo da escola bésica
\ que ndo é comum no Brasil. )

Fonte: Adaptado de Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015, p. 48).

Para o desenvolvimento do modelo hibrido no ensino de Ciéncias, hd
desafios e possibilidades que merecem ser analisadas. Segundo Bacich, Tanzi
Neto e Trevisani (2015), é importante ressaltar que nio hd uma ordem esta-
belecida para aplicagdo e desenvolvimento desses modelos em sala de aula,
tampouco uma hierarquia entre eles. Alguns professores utilizam essas meto-
dologias de forma integrada, propondo uma atividade de sala de aula invertida
para a realizagio, na aula seguinte, de um modelo de rotagdo por estagdes. O
papel do docente ¢ essencial na organizagio e no direcionamento do processo.
O objetivo ¢ que, gradativamente, o profissional planeje atividades que possam
atender as necessidades da turma.
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@ POSSIBILIDADES PARA O ENSINO HIBRIDO DE CIENCIAS:

Pode-se considerar que o beneficio mais marcante dessa abordagem ¢ extrair o melhor de
duas modalidades e espagos (ensino presencial e on-/ine), e aplicar no processo de ensino
de Ciéncias. Assim, em sua fase presencial, esta abordagem pode utilizar a aprendizagem
baseada na resolugio de problemas, em projetos, na investigagio, em estudos de casos, por
meio de diferentes estratégias e recursos: dinimicas em grupo, debates e laboratérios de
atividades para suscitar a colaboragio dos estudantes em classe. Jd a fase do estudo on-/ine
tem o potencial de despertar no discente maior senso de responsabilidade sobre o seu
préprio processo de aprendizagem, fazendo com que ele crie e organize seu cronograma
de estudos da maneira com a qual mais se identifica. Assim, 0 modelo mostra-se bastante
eficiente ao aluno.

A intengdo é que haja mitua complementagio entre esses estilos de ensino: aproveitar
os recursos do método presencial para engajar os alunos, obtendo melhores resultados de
aprendizagem, e, 20 mesmo tempo, ir além da mera transmissio de informages em sala
de aula, possibilitando ao estudante expandir seu conhecimento com o auxilio dos meios
digitais e eletronicos para pesquisar, estudar e compreender o mundo.

_% DESAFIOS PARA O ENSINO HIBRIDO DE CIENCIAS:

Apesar dos amplos beneficios demonstrados pelo processo de ensino-aprendizagem
hibrido, hd alguns obstdculos a serem considerados para a implementagio dessa abordagem
no ensino de Ciéncias. O fato de ela ainda ser pouco utilizada no ensino de Ciéncias faz com
que subsista uma supervalorizagio dos métodos presenciais, devido ao desconhecimento dos
professores e gestores escolares sobre a maneira de desenvolver os diferentes modelos desta
abordagem, pela dificuldade em preparar materiais e pensar em estratégias, abordagens e
metodologias diferenciadas para serem desenvolvidas em diferentes espagos.

Além disso, a questdo de o aluno elaborar seu préprio cronograma de estudos é muito
interessante, pois confere a ele mais autonomia, independéncia e responsabilidade.
Entretanto, essa pritica pode se revelar problemitica, caso o estudante nio desenvolva o
planejamento da maneira adequada. Isso €, 0 que deveria ser uma ferramenta para auxilid-lo
em sua organizagio, acaba atrapalhando e prejudicando seu processo de aprendizagem.

Por fim, a necessidade de dispositivos eletrénicos e digitais com acesso a internet para a
concretizagio do estudo remoto e on-/ine, por vezes, nio permite que todos os publicos
fagam pleno uso dessa estratégia de ensino.

Superar os desafios e criar possibilidades de ensino-aprendizagem de
Ciéncias hibridas ndo ¢ ficil. Se as mudangas da educagio dependessem
somente de curriculos mais flexiveis, metodologias ativas e tecnologias hibridas,
seria mais ficil conseguir realizd-las. Porém, essas altera¢des dependem de pes-

soas que foram educadas em um modelo tradicional de ensino. A dificuldade
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de uma parte dos gestores e educadores em saber como implementar e realizar
tal abordagem de ensino é grande. Nesse sentido, precisamos mudar a forma
de ensinar para se ter algum resultado sobre este método no processo de ensino

e aprendizagem de Ciéncias.

[ ]
B‘NI COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

Sabemos que a realidade das escolas brasileiras é diversa. Muitas ndo pos-
suem laboratérios de informitica e nem todos os professores tém habilidades
para trabalhar com recursos digitais. Os modelos sustentados do ensino hibrido
sdo mais fdceis de serem desenvolvidos na educagio cientifica do que os modelos
disruptivos, uma vez que dependem mais dos docentes do que da estrutura de
uma escola. Nesse sentido, vamos propor exemplos para o ensino de Ciéncias
somente a partir dos modelos sustentados, resumidos nos quadros seguintes:

Quadro 1. Ensino Hibrido de Ciéncias baseado em rotagio por estagdes

Rotagdio por estagies:

O professor designa trés ou mais estagdes, a
seu critério, sendo cada uma correspondente
a uma atividade diferente determinada pelo
docente. Pelo menos uma estagio deve ser
destinada a pesquisa utilizando a internet.

Fonte: http://www.foreducationedtech.com.
br/edtech-news/ensino-hibrido/

Rotagéo por Estagao
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Estagio de criagio de ilustragoes para
apresentar o trabalho

Estagio estudo no livro didatico

Fonte das imagens: https://educacao.estadao.com.br/blogs/colegio-prudente/ensino-
hibrido-e-a-sala-de-aula-invertida-o-aluno-como-protagonista-do-proprio-aprendizado/



82

Metodologias e Estratégias Ativas: um encontro com o Ensino de Ciéncias

Quadro 2. Ensino Hibrido de Ciéncias baseado no laboratério rotacional

Laboratorio Rotacional

Fonte: http://www.foreducationedtech.com.br/
edtech-news/ensino-hibrido/

Laboratério Rotacional:

O professor apresenta o tema e 0s
contetidos na aula, e orienta os alunos a
desenvolverem atividades no laboratério de
informdtica para complementar o conteido
apresentado. Neste modelo, portanto, os
estudantes que forem direcionados ao
laboratério trabalhario nos computadores,
de forma individual ou em dupla, e sio
autbnomos para cumprir os objetivos
fixados pelo docente, que estard, com outra
parte da turma, realizando sua aula da
maneira que achar mais adequada.

—
2 ) )
A—
o —) ‘ ‘ m—) F
a
O professor trabalha com um certo contetido Aluno pesquisa sobre o Aluno apresenta o contetido.
de Ciéncias, orienta os alunos e propde contetido.
atividades.

Fonte: elaborado pelos autores.
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Quadro 3. Ensino Hibrido de Ciéncias baseado na sala de aula invertida

eSs

Sala de Aula Invertida (SAL):

Conforme mencionado no Capitulo 2, o
professor define um tema a ser pesquisado
em casa, para discutirem posteriormente em
sala de aula, utilizando diferentes estratégias
e recursos de ensino.

Sala de Aula Invetrtida

Fonte: http://www.foreducationedtech.
com.br/edtech-news/ensino-hibrido/

Antes da aula | Durante a aula 1 Depois da aula
Prepara Compartil Avalia e | i Avalia e decide
conteido  com osalunos planeja atividade duvidas por novo tépico
o - _pmy di -
I 21 e 2 Aprendizagem
— a ' = _.< @‘x}——! e 'i‘_ _(d\_'h:mdiempraietus —*! —
" ox x S (@ I
Professor - . | R "Jf 1 4
| i i 7 . 5 }
| [ | el 1 |
| ' e . |
| I | Instrugdo pelos ‘. e 1 i
Problematizacio
1 | Colegas \ . f cao, i "
' ﬁ_ | Todos i |
_.-n /i ﬂ'*"ﬂfm Ly
Alunos o <t5 & \p I baseada Experiéncias, | " R o Comples )
Acessam 5 | em problemas KP?ﬂEnCIES,JﬂEBi. 1 levisam mplementam
contetidos Sanama B simulagdes, ... conteddes atividades
professor :
2a7diasantesdaaula 12 h antes da aula Ambiente Flexivel — Atividades Assincronas — Caos Controlado — Muiltiplas Formas de Avaliago

Ensino sob Medida + Outras Metodologias Ativas de Aprendizagem
Recordar - Compreender — Aplicar

Recordar — Compreender Aplicar — Analisar - Avaliar - Criar Analisar — Avaliar — Criar ]
Habilidades Cognitivas
Motivacio — Autonomia — Perseveran¢a — Autecentrole — Resiliéncia — Colaboragdo — Comunica: — Criatividade (...

Habilidades Socioemocionais

Fonte: Schmitz (2016, p. 80) (ver Capitulo 2).

Fonte: elaborado pelos autores.
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Quadro 4. Ensino Hibrido de Ciéncias baseado na rotagio individual

Rotagio individual:

A rotagio individual ¢é dependente de
estratégias de avaliagdo, para que o professor
entenda o que foi e o que ainda precisa ser
aprendido, considerando as individualidades
dos estudantes. Dessa forma, o docente
deverd formular uma lista de atividades que
deverdo ser cumpridas pelo aluno, tanto em
sala de aula quanto fora dela, passando por
variadas estagdes, como biblioteca, grupos de
estudos, laboratério de informatica, ambiente
domiciliar etc.

Rotagdo Individual

Fonte: http://www.foreducationedtech.com.
br/edtech-news/ensino-hibrido/

O professor
deve apresentar

um critériode ()
avaliago claro
ao aluno.

0 aluno

O aluno receg%
desenvolve

ﬂ?nzrﬁ;?: sdc;r diferentes
atividades a atividades, ()

estratégias e

Sere 0 aluno abordagens de
realizadas percorre i
: ensino.
diferentes
estagaoes,
s conforme a lista
As alividades 1\ \ e afividade
poderéo ser
realizadas
dentro da sala

ou fora dela.

Fonte: elaborado pelos autores.

Apesar de ja existirem esses modelos predefinidos, cada escola pode per-
sonalizar o seu ensino hibrido da maneira que achar necessirio. O que real-
mente importa é quebrar paradigmas e mobilizar todos os envolvidos em
uma educagio de qualidade. Diante de tantos modelos, o destaque fica com
o professor, que deve apresentar habilidades nos aspectos intelectual, afetivo e

gerencial (BACICH; TANZI NETO; TREVISANI, 2015).
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E%) ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Schiehl e Gasparini (2016) analisaram a aplicagdo de um modelo de
ensino hibrido adaptével as escolas publicas e que pudesse manter, pelo menos
em parte, a permanéncia do ensino tradicional em sala de aula. O modelo
hibrido utilizado foi o de rozagio por estagdes, utilizando a Plataforma Google
Sala de Aula, aplicado em uma turma de 30 alunos do 2° ano do Ensino Médio
de uma escola publica do estado do Parand, na disciplina de Matemaitica. A
turma foi dividida em trés esta¢des, com suas respectivas atividades, sendo
determinado o tempo de 15 minutos para cada estagdo. Como resultado, ape-
sar de a turma nfo ter terminado o ano letivo, os autores perceberam melhora
qualitativa de um modo geral, maior engajamento e colaboragio por parte
dos discentes, e maior contato entre professor e estudante. A Figura 4 ilus-
tra a divisdo e distribui¢do da turma na sala de aula do trabalho de Schiehl e

Gasparini (2016).

Figura 4. Modelo de rotagio por estagdes usado por Schiehl e Gasparini (2016)

Instrugdes
CAC Y Estachode conduzidas  @OOO
pesquisa onine pelo promsor
LA .. @] 'I.
QI L
Estagéio de
atividades
colaborativas
o9 08
00 00

Fonte: Staker e Horn (2012) adaptado por Schichl e Gasparini (2016).

A Plataforma Google Sala de Aula é um espago virtual em que o profes-
sor organiza as turmas e define tarefas a serem realizadas. O docente consegue
acompanhar o desempenho do aluno e atribuir comentdrios e notas. Para cada
atividade inserida, o estudante ¢ informado por e-mail. O professor pode con-
vidar os pais para acompanharem o desenvolvimento dos seus filhos e terem
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acesso a agendas e metas via plataforma, criando, assim, um vinculo familia e
escola (SCHIEHL; GASPARINI, 2016).

Vergara, Hinz e Lopes (2018) analisaram a introdugio do Ensino Hibrido,
utilizando o laboratdrio rotacional, na disciplina de matemdtica, em uma turma
de alunos do 8° ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal, utili-
zando a Plataforma Educacional Khan Academy. Os autores concluiram que a
maioria dos discentes se adequou 4 metodologia e apresentou progresso. Em
contrapartida, alguns mostraram resisténcia, devido ao costume de lidar com
o método tradicional de ensino. De maneira uninime, os alunos concordaram
que a Plataforma Khan Academy nio substitui o professor, e, sim, contribui e
auxilia o processo de aprendizagem. De um modo geral, os estudantes apre-
sentaram um bom desempenho nas aulas, demonstrando interesse e motivagio
na execugio das atividades de matemitica. A tecnologia digital aproximou o
docente do aluno, e os alunos entre si, atuando como apoio ao trabalho do
professor e facilitador do aprendizado dos discentes.

Por fim, Caversan (2016) desenvolveu um site com recursos multimi-
didticos e planos de aula baseados na metodologia hibrida a serem utilizados
como instrumentos para o ensino dos fenémenos ondulatérios, nas aulas de
Fisica do Ensino Médio. O material desenvolvido foi aplicado a quatro grupos
de alunos voluntirios do 1° e 2° ano do Ensino Médio, ao longo de quatro
encontros, que foram estruturados de forma a mesclar dois modelos do ensino

hibrido: rotagio por estagdes e laboratério rotacional (Figura 5).
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Figura 5. Estacio de aprendizagem para o desenvolvimento do
modelo de rotagio por estagdes e laboratério rotacional

Q! Q! g_l 9....: «
QI Ql Q! 0000

. jo/ g ! v
Estacéo B: Orientagéo com o
O { v professor
ER 3 Y

®0: 00
00 00
Sala no formato E Sala preparada com duas estagdes N
Google Estacao A - Plataforma Estagédo C: Exercicios

On-line Adaptativos.
Estudo no Aprendizagem
Q’l Chromabools Q presenichs] 6 Professor 0 Menitor
Fonte: Adaptado de Caversan (2016).

Os quatro grupos de estudantes do trabalho de Caversan (2016) foram
distribuidos em trés estagcbes. No ambiente com Chromebooks (sala do formato
Google), da Figura 5, houve a presenca de um monitor, que ficou responsavel
por dar suporte técnico a um grupo de discentes e evitar qualquer atitude que
danificasse os dispositivos e, também, buscou auxilid-los quando fosse neces-
sario. De acordo com Caversan (2016), esse foi um momento pensado para ser
um estudo individual, no qual cada aluno deveria escolher qual parte do site
iria acessar, uma vez que cada um dos estudantes tinha caracteristicas Unicas e
sua forma de aprendizagem foi valorizada nessa abordagem.

Na sala de aula com duas estagdes, o professor da disciplina permaneceu
com dois grupos de alunos, e o quarto ficou na estagdo com exercicios adaptati-
vos. Para cada encontro, os grupos adotaram uma rotina distinta. Para Caversan
(2016), essa varia¢do foi necessdria para que o processo pudesse ser avaliado,
além de avaliar a percep¢io dos discentes quanto ao tema, como seriam as suas
interagdes ao iniciar e terminar o desenvolvimento das atividades em estagdes

diferentes.
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Quadro 5. Ordem da rotagio no primeiro encontro do trabalho de Caversan (2016)

GRUPO ORDEM DA ROTAGAO GRUPO | ORDEM DA ROTAGAO

12 Estagdo | Estagdo C 12 Estacdo

GRUPO | 2° Estagdo | Estacdo B GRUPO | 2% Estacio
AZUL 32 Estagéo VERDE | 3° Estacéo | Estacdo C
42 Estagdo 42 Estagdio | Estacao B

12 Estagcdo | Estacdo B 12 Estacdo

GRUPO | 2°Estagdo | Estagdo C GRUPO | 2° Estagéo
LARANJA | 3* Estagdo AMARELO | 3° Estacdo | Estacdo B
42 Estagdo 42 Estacéio | Estacdo C

Fonte: Caversan (2016, p. 75).

De forma geral, Caversan (2016) indicou em seu trabalho que os alunos
perceberam a valorizagio do papel do professor e a efetividade da proposta
metodolégica utilizada, pois esta tornou o processo de ensino e aprendizagem
dos conceitos fisicos mais dinimico e eficiente. Outro ponto significativo foi
a possibilidade de oferecer aos discentes envolvidos uma postura mais ativa ao
longo do processo de construgdo do conhecimento.

O trabalho de Caversan (2016), Schiehl e Gasparini (2016) e Vergara,
Hinz e Lopes (2018) sdo somente alguns exemplos que poderio auxiliar diver-
sos docentes a pensarem em desenvolver um Ensino Hibrido de Ciéncias. Este
modelo de ensino ja é uma realidade em um nimero significativo de colégios
nos Estados Unidos e de outros paises, porém, ainda estd em um estdgio inicial
em nosso pais. O Christensen Institute possui um banco de dados, chamado
Blended Learning Universe (BLU) (https://www.blendedlearning.org/), com
informagdes sobre programas hibridos pelo mundo, que poderd ser um impor-
tante instrumento de estudo para professores e educadores que buscam aplicar

essa abordagem de ensino nas aulas de Ciéncias (Figura 5).
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Figura 5. Pigina de abertura do site Blended Learning Universe (BLU) do Christensen Institute

BLENDED LEARNING
UNMR“ BASICS DESIGN RESEARCH BLOG

9 RESEARCH-BACKED
STEPS TO SUCCESS

Design a blended learning program for your
school or classroom

Learn about the blended learning
definition, our research on the
different models, and more.

Basics_

Fonte: https://www.blendedlearning.org/

‘:ﬂ SINTESE

O que é?

Para o Ensino Hibrido de Ciéncias, Aprendizagem Hibrida ou Blended
Learning representa uma diversidade e variedade de combinages que inte-
gram: tecnologia digital e sala de aula; ensino remoto, a distdncia e presen-
cial; aluno e professor; teoria e prética; ensino e aprendizagem; metodologias
e abordagens; recursos e estratégias etc. Trata-se de uma sequéncia de estra-
tégias, abordagens e metodologias, amparadas por diferentes recursos e uma
combinagio de métodos de ensino-aprendizagem.

O que diz?

O Ensino Superior é o contexto em que mais sdo realizadas experiéncias
envolvendo o Ensino Hibrido ou Blended learning, principalmente na educa-
¢do americana. No Brasil, existem exemplos embriondrios, mas com grande
potencial para o seu desenvolvimento. Os principais modelos para o ensino
hibrido sdo organizados em trés modelos sustentados (introdugio do ensino

g ¢
hibrido no ensino tradicional) e em quatro modelos disruptivos (desconstru-
¢do do ensino tradicional e constru¢io de um ensino alternativo). O ensino
hibrido é uma tendéncia para o ensino e aprendizagem das futuras geragoes,
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por ter como esséncia a utilizagdo das tecnologias digitais, instrumento ideal
para despertar interesse e motiva¢do nos novos nativos digitais.

Como?

O desenvolvimento do ensino de Ciéncias hibrido pode ocorrer por
meio de sete modelos principais: 1) Rotagio por estagdes; 2) Sala invertida; 3)
Laboratério rotacional; 4) Rotagio individual; 5) Modelo flex; 6) Modelo 2 la
carte; e 7) Modelo Virtual enriquecido.

Quais os limites e possibilidades?

Por ser uma metodologia de ensino recente, apresenta limitagoes rela-
cionadas a dificuldade de desenvolvé-la em meio ao ensino tradicional, tanto
por parte dos professores quanto pelos alunos. Sdo grandes as possibilidades
de introdugdo dessa metodologia, uma vez que ela permite o uso de diferentes

estratégias, abordagens e recursos.
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CAPITULO 4.

O ENSINO DE CIENCIAS POR PARES
OU GRUPQOS (PEER INSTRUCTION)

INTRODUGCAO

expressdo Peer Instruction (P1), palavra originada no inglés, é conside-

rada por alguns autores como um método de ensino que vem sendo

desenvolvido desde a década de 90 do século passado pelo profes-
sor de Fisica Eric Mazur, da Universidade de Harvard nos EUA (ARAU]O;
MAZUR, 2013). Em publicacdes brasileiras, esse método é conhecido como
Instrugdo por Pares (IpP) ou Instrugdo pelos Colegas (IpC). Neste capitulo,
tal método serd referenciado como Ensino por Pares (EpP) ou Ensino de
Ciéncias por Pares (ECpP), nio o separando do processo ensino-aprendiza-
gem, e vamos considerd-lo como uma sequéncia de passos ou etapas para a sua
realizagdo, em uma perspectiva de Alfabetizagio Cientifica.

O EpP tem como objetivo principal o aprendizado de conceitos basicos
das diversas disciplinas estudadas pelo aluno e a promog¢io do ensino por inte-
ragiio entre pares ou grupos. £ focado no questionamento e na discussio de
conceitos em grupo, a fim de gerar aprendizagem e conhecimento individual e
coletivo. Sua aplica¢do permite que os estudantes assumam papéis mais ativos
durante a aula e faz do docente um mediador do processo ensino-aprendi-
zagem. De modo geral, o EpP busca promover a aprendizagem com foco no
questionamento, para que os alunos passem mais tempo em sala de aula pen-
sando e discutindo ideias sobre o conteido, do que passivamente assistindo
exposi¢des orais por parte do professor.

Nesse sentido, este capitulo propde pensar o ensino-aprendizagem de
Ciéncias em uma perspectiva coletiva para a construgdo do conhecimento
entre aluno-aluno, a partir dos elementos caracteristicos do EpP.
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® oauek?

O EpP ¢ considerado uma metodologia de ensino ativa, que visa desen-
volver o aprendizado de conceitos basicos, das mais diversas dreas do conhe-
cimento, associados ao trabalho em equipe. Consiste no estudo prévio do
conteddo em casa (ver Capitulo 2) e na resolucio e discussio em grupo de
questdes conceituais apresentadas pelo docente em sala de aula (ver Capitulo
1). As aulas sio divididas em pequenas apresentagdes orais pelo professor,
focadas em conceitos principais, seguidas de resolu¢do de questdes conceituais
pelos alunos, individualmente e depois em grupo.

De modo geral, a IpC pode ser descrito como um método de ensino base-
ado no estudo prévio de materiais disponibilizados pelo professor e apre-
sentacdo de questdes conceituais, em sala de aula, para os alunos discutirem
entre si. Sua meta principal é promover a aprendizagem dos conceitos fun-

damentais dos conteidos em estudo, através da intera¢io entre os estudan-

tes (ARAUJO; MAZUR, 2013, p. 367).

Assim, podemos dizer que o objetivo do EpP é “Explorar a interagio
entre os estudantes e focar sua atengdo nos conceitos fundamentais para a
resolucdo de questionamentos propostos em sala” (ARAUJO ez al, 2017, p. 2).
Dessa forma, ocorre a inten¢io de manter a atengio dos alunos nas atividades
desenvolvidas em sala de aula pelo uso de recursos como flashcards (cartdes
de resposta), clickers (dispositivo tipo controle remoto conectado ao computador do
professor por radiofrequéncia) e por sistemas on-/ine, como o Google Forms, com-
putadores, zablets e smartphones conectados a internet. Além disso, é possivel a
obtencdo do feedback dos estudantes em tempo real, propiciando ao docente
trabalhar com as davidas e déficits de aprendizagem no exato momento em
que elas ocorrem, de maneira a suplantd-las (LASRY; MAZUR; WATKINS,
2008).

Q, 0 QUE DIZEM?

Segundo Aradjo e Mazur (2013), o EpP tem sido pouco utilizado no
Brasil e mostra-se desconhecido pela grande maioria dos professores de
Ciéncias. Pesquisas iniciais vém sendo desenvolvidas para comprovar a eficicia
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do EpP, no que se refere a melhora do desempenho em dreas tais como Fisica,
Biologia, Quimica, Filosofia, Matemitica etc. (ARAUJO; MAZUR, 2013).
Alguns trabalhos apontam estratégias para a adogdo do EpP associadas com
outras metodologias ativas e adaptadas para a nossa realidade.

Os pressupostos do EpP se fundamentam nas teorias construtivistas de
Lev Vygotsky e de David Ausubel (CABETTE, 2004). O primeiro pressupde
que o desenvolvimento cognitivo do estudante ocorre por meio da interagio
social, ou seja, pelas trocas mediadas pela linguagem e interagdo com outros
individuos e o meio. Essas caracteristicas vio de encontro ao EpP, pois o pro-
fessor/mediador procura estimular o trabalho em grupos, permitindo ao aluno
construir seu conhecimento, participar ativamente e cooperar com os colegas
(CABETTE, 2004).

Ja David Ausubel apresenta a teoria da aprendizagem significativa, na
qual o aluno precisa ter conhecimento prévio sobre um determinado conte-
udo para conseguir aprender significativamente um novo conhecimento. No
entanto, o novo conceito nio pode se relacionar de maneira arbitréria e literal
com as informagdes previamente conhecidas, de forma que o estudante con-
siga transformar o conhecimento em significado (MOREIRA, 1999). Esse
conceito interfere diretamente na construgio das questdes a serem aplicadas
no EpP, que devem ser desafiadoras, mas nio excessivamente dificeis, sendo
estipulado um controle sobre a porcentagem de acertos, como forma de inferir
o nivel de aprendizagem dos conceitos. O ideal de acertos é que eles estejam
na margem de 30% a 70%, indicando que a questdo é desafiadora, porém, nio
tio dificil (TEIXEIRA; FONTANELE, 2017).

Ao desenvolver o EpP, Aratjo e Mazur (2013) apontam que hd mais
ganhos na aprendizagem quando se agrupam alunos com respostas diferentes,
para fomentar o debate sobre a melhor resposta. Formar um grupo heterogé-
neo contribui para o enriquecimento no debate de ideias, possibilitando que
cada discente exponha seu conhecimento prévio e, em conjunto, concretizem
uma nova aprendizagem. No entanto, para que isso ocorra, um dos passos
mais importantes para o melhor desempenho no ambiente de sala de aula é o
estudo prévio e individual dos contetdos enviados anteriormente pelo profes-
sor (PINTO ezt al, 2012).

Em relagio a avaliagio dos testes conceituais, Aradjo e Mazur (2013)
reforcam de néo atribuir notas para o desempenho do aluno. James (2006 apud
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Aratjo e Mazur, 2013) comparou os efeitos de pontuar apenas a participa¢io
dos discentes nos testes com a atribui¢do de notas por corregio das respostas,
e verificou que hd diferenca significativa na qualidade das discussdes entre
os estudantes. Quando havia pontuagio das questdes, os alunos com maior
conhecimento sobre o conteido tendiam a dominar as discussdes, e os que
sabiam menos assumiam uma atitude passiva. Quando apenas a participa¢io
dos estudantes era considerada, as discussdes se mostraram mais ricas, com a
maior parte dos discentes aproveitando para exporem suas ideias.

A partir dos exemplos citados anteriormente, podemos resumir diferen-
tes possibilidades e desafios para o desenvolvimento do ensino de Ciéncias por
pares:

Q POSSIBILIDADES PARA O ENSINO DE CIENCIAS POR PARES:

Pode-se dizer que os beneficios mais marcantes deste método consistem em considerar o
conhecimento prévio do aluno, favorecer interagdes sociais voltadas para a construgdo do
conhecimento, e estabelecer as bases para o desenvolvimento de habilidades metacognitivas,
comegando pela criagdo de habitos de estudos por parte dos discentes antes e depois da
realizagio do EpP.

.ﬁ DESAFIOS PARA O ENSINO DE CIENCIAS POR PARES:

Apesar dos amplos beneficios demonstrados pelo EpP, hd alguns obsticulos a serem
considerados para a implementagio deste método no ensino de Ciéncias. Primeiramente,
¢ importante que haja uma investigagio mais exaustiva dos resultados desse método no
ensino de Ciéncias no Brasil.

A implementacio e o sucesso do método demandam comprometimento e dedicagio
do professor e alunos. Aratjo e Mazur (2013) lembram que, nas primeiras aplicagdes,
o docente precisa superar o desafio de adequar o curriculo, seus materiais, estratégias e
avalia¢des, para que se forme uma linha de trabalho coerente. Néo se pode esperar alcangar
resultados diferentes, fazendo o que sempre se fez.

Superar os desafios e criar possibilidades para o ensino-aprendizagem
por pares em Ciéncias ndo ¢é ficil. Segundo Aratdjo e Mazur (2013), o ponto
fundamental desse método ¢ a interagdo social voltada para a aprendizagem
dos contetdos, que se dd ao colocar o aluno no centro do processo educa-
tivo, atuando o professor como um facilitador e orientador, para que ocorra a
aprendizagem. Manter a estrutura tradicional expositiva, apenas acrescentando
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algum sistema de votagdo, pode até trazer um elemento novo de motivagio
para os estudantes e guiar o docente na sequéncia de sua exposicio oral, mas
negligencia o ponto forte do EpP, que é a promogio de um engajamento inte-
rativo em sala de aula, focado no didlogo e na argumentagio.

[ ]
B‘“I COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

O método EpP representa um conjunto de procedimentos que tem inicio
em casa, antes mesmo da aula. Portanto, sua execugio e sucesso dependem da
disposi¢o por parte dos professores, mas também dos alunos. E um processo
que nio pode ser imposto por uma das partes, de modo que ¢ fundamen-
tal, a qualquer contexto de aplicagio desse método, que o docente inicie sua
disciplina conversando com os discentes sobre a metodologia de ensino que
pretende desenvolver em sua aula, a caracterizagio da proposta e os objetivos a
serem alcangados pelos alunos.

Mazur (2015) recomenda que os estudantes realizem uma leitura prévia
indicada pelo professor sobre determinado assunto a ser discutido, como ati-
vidade extraclasse. Durante a aula, em que serd trabalhado o assunto da leitura
realizada pelos alunos, ocorre um conjunto de passos ou etapas (Quadro 1).
O estudo do contetdo e leitura de materiais antes da aula propriamente dita
tem uma relagio préxima com a Sala de Aula Invertida (SAI) (Capitulo 2),em
que o docente podera adotar o modelo EpP juntamente com a SAI. Sugere-se
também que tenha uma etapa destinada para a fixa¢do do contetudo, logo apéds
a atividade baseada no EpP (Figura 1). As etapas fundamentais da metodolo-
gia EpP sio indicadas no Quadro 1.
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Figura 1. As etapas fundamentais da metodologia EpP

Etapa 1: Antes da aula Etapa 2: Durante a aula Etapa 3: Apos a aula

O professor deve indicar o
contetdo € o material de
referéncia a serem

Nesta etapa, pode-se
recorrer ao apoio de
manuais, livros didaticos e
textos relevantes a areade
estudos.

abordados em sala de aula.

+1. Exposigéo do contetdo;

+ 2. Proposigéo do teste
conceitual;

+ 3. Formulagao individual;

+4. Avaliagéo das
respostas;

+5. Aprendizagem por
pares; e

+6. Novo teste conceitual.

Fonte: elaborado pelos autores.

+1. O professor envia novas
questdes aos alunos do
Gltimo tema estudado para
reforgar a aprendizagem;

&
+2. Inicio da Etapa 1.

Quadro 1. Etapas de aplicagio do método Instrugio entre Colegas

4\  Erpa:ANTESDAAULA

1. Indicagdo do conteiido: o professor deve indicar o conteudo e o material de referéncia a
serem abordados em sala de aula. Nesta etapa, pode-se recorrer ao apoio de manuais, livros
didéticos e textos pertinentes a drea de estudos; e

2. Leitura Prévia: os alunos devem realizar a leitura do material indicado pelo professor
antes do periodo de aula, de modo a obterem um primeiro contato com o tema de forma

auténoma.

Etapa2: DURANTE A AULA

1. Exposicdo do conteiido: o professor realiza uma exposi¢io oral, de
aproximadamente 15 minutos, sobre os elementos mais importantes do tépico

a ser trabalhado;

2. Proposicdo do teste conceitual: o professor propde aos alunos um teste
conceitual, de multipla escolha, a respeito do tema apresentado na exposigio

oral;
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3. Formulagdo individual: os alunos refletem sobre o teste conceitual,
individualmente, de maneira silenciosa, durante 1 a 2 minutos. Cada estudante
decide qual é a opgio correta e registra sua resposta. Os discentes devem
informar as respostas ao professor por meio de gabaritos, folhas de respostas,
flashcards (cartdes de resposta) ou c/ickers (sistema remoto de respostas);

4. Avaliagdo das respostas: a partir dos resultados, o professor deve avaliar se ¢
possivel seguir o contetdo ou se os alunos devem interagir, a fim de formular
novas respostas. Quando menos de 30% da turma acerta a resposta, o professor
deve repetir o passo 1, ou seja, expor o conteudo;

5. Aprendizagem por pares: quando entre 30% e 70% da turma escolhe a
resposta correta, o professor abre espago para discussdo entre os alunos. Em
duplas ou em pequenos grupos, os estudantes sdo encorajados a discutir suas
respostas com os colegas, durante 2 a 4 minutos. Por outro lado, caso mais de
70% da turma acerte a questdo, o docente explica rapidamente a resposta correta
e, a seguir, propde outro teste conceitual sobre 0 mesmo assunto; e

6. Nowo teste conceitual: ap6s a discussio, os estudantes registram novamente
suas respostas, que podem ou ndo ter sido alteradas pela interagdo com os
colegas, apresentando-as ao professor. Espera-se que, apds as interagdes entre
os colegas, a frequéncia de acertos ultrapasse 70%. Desse modo, o docente pode
passar para outro teste conceitual, repetindo os procedimentos enquanto houver
tempo disponivel de aula.

/ﬂ\ Etapa 3: APOS A AULA

1. Envio de novas questdes aos alunos do dltimo tema estudado, para reforgar
a aprendizagem; e

2. Inicio da Etapa 1.

Fonte: Adaptado de Mazur (2015) e Mattar (2017).

O diagrama mostrado na Figura 2 ilustra o processo de desenvolvimento
do EpP durante a aula (Etapa 2 do Quadro 1). A parte central em destaque
compreende a principal caracteristica do EpP e os nimeros ao lado de cada
processo, os momentos da “Etapa 2: Durante a aula” do Quadro 1.
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Figura 2. Processo de desenvolvimento da EpP

Apresentagédo do contetdo pelo
1 professor. Exposigdo dialogada de |« ----=-=-=-=---- .
forma breve.

A

2 Proposicéo do teste conceitual (alunos
respondem individualmente)

Y

3
— Formulag&o individual (votagdo 1)

l \ \
4 | Acertos <30% Acertos 30-70% Acertos > 70%
\ ® \
Professor trabalha . ~ ¥
Discussédo em z
novamente o Explanacao
pequenos grupos

conceito |

\ Nova Proximo
6 Nova votacéo questéo tépico

Fonte: adaptado de Aratjo e Mazur (2013).

O esquema da Figura 2 ilustra os passos indicativos para o desenvolvi-
mento do EpP na sala de aula e os momentos para a Etapa 2 do Quadro 1:

Momento 1: exposic¢io oral pelo professor sobre o tépico a ser trabalhado.
Duragido média de 15 minutos;

Momento 2: o professor disponibiliza uma questio conceitual de mul-
tipla escolha a ser resolvida pelo aluno individualmente. Este deverd pensar
na melhor resposta e justificativa sobre a escolha da alternativa. Tem como
objetivo avaliar a compreensido dos discentes sobre os conceitos apresentados
anteriormente. Dura¢do média de 2 minutos;

Momento 3: o professor abre vota¢do para mapeamento das respostas
individuais. Tais respostas podem ser realizadas por flashcards (cartbes de res-

posta) (Figura 3).
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Figura 3. Exemplo de um cartdo de resposta (flashcard) com as letras “A”,
“B”,“C” e “D” representando a alternativa escolhida por votagio

Fonte: elaborado pelos autores.

Recentemente, tém sido implementados outros meios para a realizagio de
respostas de questdes abertas, os c/ickers (sistema remoto de respostas), como,
por exemplo, o aplicativo web Learning Catalytics, Quizizz e Plickers (Figura 4);

Figura 4. Exemplos de alguns sistemas remotos de respostas (c/iclers).
a :
.

Gamified Quizzes for Classroom!

ng|cate

N
Learning catalytics Quizizz Plickers
Disponivel em: Disponivel em: Disponivel em:
https://www.pearsen.com/usthig https:/iquizizz.com/ https://get plickers.com/
her-education/products-
services-teaching/learning-
engagement-foolslearning-
catalytics.html

Fonte: elaborado pelos autores

Momento 4: o professor estabelece a porcentagem de acertos da sala. Para
o quantitativo de acertos < 30%, ele deve revisitar o conceito inicial através de
uma nova exposi¢io dialogada, aplicando, em seguida, outra questdo conceitual
e reiniciando o processo;

Momento 5: para o quantitativo de acertos entre 30% a 70%, os alunos

sdo separados em pequenos grupos (3 a 5 pessoas que tenham optado por
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alternativas diferentes) para debaterem sobre as suas respostas e tentarem con-
vencer o colega sobre a sua escolha. Duragdo média de 3 a 5 minutos; e

Momento 6: em seguida, o professor realiza novamente a mesma per-
gunta, para avaliar nova porcentagem de acertos e explica a questdo em desta-
que. O docente pode optar por aplicar nova questio conceitual sobre o mesmo
tépico ou expor o proximo tépico. Se o indice de acertos for > 70%, o professor
explica a questdo e passa para a pergunta seguinte.

§_5® ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Por se tratar de uma possibilidade de ensino, o EpP esti em constante
evolugdo e conta com uma comunidade de professores adeptos ao redor do
mundo. Com a finalidade de conectar os interessados pela metodologia, foi
criado a pdgina Mazur Group Education e o blogue Peer Instruction <http://
blog.peerinstruction.net/>.

Deslauriers, Schelew e Wieman (2011 apud Aratgjo e Mazur, 2013)
ganharam publicidade ao divulgarem, na revista Science, em maio de 2011,
os resultados obtidos em seu estudo. Os autores compararam a qualidade de
ensino entre a metodologia tradicional, com aulas expositivas e resolugdo de
problemas, e metodologias ativas, por meio da Instru¢io pelos Colegas (IpC)
e Ensino sob Medida (EsM). Avaliaram o desempenho dos alunos no que se
refere 4 aplicagio de testes conceituais de fisica, o engajamento e a frequéncia
dos discentes em sala de aula. Os resultados foram todos favoraveis ao grupo
que utilizou as metodologias ativas. O nivel de aprendizagem desse grupo,
estimado a partir de testes padronizados, foi maior do que o dobro do obtido
pelos estudantes da metodologia tradicional (DESLAURIERS; SCHELEW;
WIEMAN, 2011 apud ARAUJO; MAZUR, 2013).

Aragjo et al. (2017) procuraram observar a eficdcia da aplicagio da meto-
dologia Peer Instruction para o ensino de circuitos elétricos, em sete turmas do
Ensino Médio integrado a cursos técnicos de Agropecudria, Meio Ambiente
e Informitica, no Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Rio
de Janeiro, campus Pinheiral. Nas aulas, foram utilizados circuitos elétricos
simples, formados por uma fonte de tensio elétrica e lampadas incandescentes,
e as respostas foram verificadas utilizando o aplicativo Plickers, instalado no
celular do professor, de ficil acesso e que retine de forma ripida e dinimica as
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respostas dos alunos. Os resultados encontrados corroboram com a ideia de
que o EpP pode ser utilizado como mediador da relagio ensino-aprendizagem
para a discussdo de circuitos elétricos.

Um artigo publicado na revista Physics Education Research Conference
apresentou resultados da aplicagdo do Peer Instruction no conteido de meca-
nica, envolvendo as leis de Newton. Foram analisados dois testes conceituais
iguais, aplicados antes e depois da execugdo da metodologia proposta. O EpP
conduziu a um ganho normalizado em torno de 40%, enquanto métodos tra-
dicionais de ensino resultaram em ganho de 24% (ARA(J]O et al.,2017).

Aratjo ez al. (2017), em seu artigo, citam outros estudos relacionados 2
aplicacdo do método Peer Instruction. Em sua discussio, relata que Diniz (2015
apud ARAUJO ez al, 2017) nio evidenciou ganho significativo na aprendiza-
gem ao aplicar o método em uma turma do primeiro ano do Ensino Médio.
Ja no trabalho de Oliveira (2012 apud ARAUJO et al, 2017), foi evidenciado
que a aplicagdo do Peer Instruction, em uma turma do terceiro ano do Ensino

Meédio culminou em um ganho médio significativo no ensino-aprendizagem.

*
*# SINTESE

O que é?

Consiste em um método de ensino no qual ocorre o estudo individual e
prévio do contetido em casa e em grupo, dentro da sala de aula, a resolugio e
discussdo de questdes conceituais apresentadas pelo professor em sala de aula.
As aulas sdo divididas em pequenas apresentagdes orais pelo docente, focadas
em conceitos principais, seguidas de resolugdo de questdes conceituais pelos
alunos, individualmente e depois em grupo.

O que diz?

O EpP tem sido pouco utilizado no Brasil e mostra-se desconhecido pela
grande maioria dos professores de Ciéncias. Quando se realiza o EpP, ha mais
ganhos na aprendizagem quando se agrupam alunos com respostas diferen-
tes para o debate sobre a solugdo da questdo. Formar um grupo heterogéneo
contribui para o enriquecimento no debate de ideias, possibilitando que cada
estudante exponha seu conhecimento prévio e, em conjunto, concretizem uma

nova aprendizagem.
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Como?

1° passo: leitura prévia pelos alunos, extraclasse, do contetdo a ser traba-
lho em sala de aula;

20 passo: exposigdo oral sucinta, pelo professor, sobre o tépico a ser
trabalhado;

3 passo: resolugao individual de questoes conceituais de multipla escolha;

4° passo: mapeamento das respostas individuais; e

5¢ passo: estabelecimento da porcentagem de acertos da sala e determina-
¢do da préxima abordagem.

Quiais os limites e possibilidades?

Possibilidades: os beneficios mais marcantes desse método consistem em
considerar o conhecimento prévio dos alunos, favorecer interagdes sociais entre
eles e estabelecer as bases para o desenvolvimento de habilidades metacogniti-
vas, comeg¢ando pela criagdo de hébitos de estudos antes e depois da realizagio
do EpP.

Desafios: ¢ importante que haja uma investigacdo mais exaustiva dos
resultados desse método no ensino de Ciéncias no Brasil. A implementagio
e sucesso do método demanda comprometimento e dedicagio do professor e
estudantes. Aradjo e Mazur (2013) lembram que, nas primeiras aplicages, o
docente precisa superar o desafio de adequar o curriculo, seus materiais, estra-

tégias e avalia¢bes para que formem uma linha de trabalho coerente.
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PARTE Il.

ALGUMAS ESTRATEGIAS ATIVAS
PARA O ENSINO DE CIENCIAS






CAPITULO 5.
OFICINAS DE CIENCIAS

INTRODUCAO

e acordo com Ainsworth, Prain e Tytler (2011), desenvolver diferen-

tes metodologias, para completar ou superar as abordagens tradicio-

nais por meio do uso de lousa e giz/pincel, podem oportunizar aos

estudantes melhores condigbes para a aprendizagem e compreensio efetiva

de conceitos, além de favorecer o desenvolvimento das habilidades cognitivas.

Dessa forma, na literatura em ensino de Ciéncias, é comum encontrar

relatos sobre o uso de diferentes estratégias e abordagens de ensino, incluindo

modelagem, sequéncias didaticas, simulagdo computacional, atividades inves-

tigativas, realiza¢io de experimentos etc. (GARCIA; AUTH; TAKAHASHI,
2016).

Viera e Volquind (2002) apontam a realizagio de Oficinas como uma
modalidade diditica ligada a agdo, em que pritica e teoria se fundem para for-
mar uma unidade, fazendo com que o processo de ensino-aprendizagem seja
mais dindmico. Nesse sentido, este capitulo propée um didlogo em que vamos
rever alguns elementos e caracteristicas dessa estratégia, ainda que menos
aprofundada. A seguir, vamos identificar os principais elementos que caracte-

rizam uma oficina e sua importancia para ensino de Ciéncias.

® oauek?

Segundo Pimentel, Carneiro e Guerra (2007), o termo oficina, que na
lingua inglesa ¢ denominada workshop, na lingua espanhola é chamada de zaller
e na lingua francesa é conhecida como aze/ié, pode ser compreendido como a
produgio ou conserto de objetos em locais reservados.

No decorrer dos anos, o conceito de oficina expandiu-se até a educagio,
com o interesse de se desenvolver uma estratégia de ensino-aprendizagem de

forma grupal/colaborativa (ver Capitulo 4), que é caracterizada pelo aprender

fazendo (BETANCURT, 2007).
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Ander-Egg (1991) caracteriza oficina, em termos pedagdgicos, como um
espago no qual o ensino e, acima de tudo, a aprendizagem se manifestam em
decorréncia do fazer coletivo (aprender fazendo).

Ja para Lespada (1988, p. 21) apud Vieira e Volquind (2002), oficina é:
“Uma forma, um caminho, um guia flexivel, enriquecedora para a pessoa e para
o grupo, fundamentada no aprender fazendo com prazer e na ativagio do pen-
samento por prépria convicgdo, necessidade e elaboragio”. Vieira e Volquind
(2002) acrescentam que as oficinas pedagdgicas atuam como um método de
ensino e aprendizagem que se baseia na realizagio de atividades coletivas, atra-
vés da agdo, investigacdo e reflexdo, envolvendo o conhecimento tedrico com
sua aplicagdo concreta.

Q, 0 QUE DIZEM?

Documentadamente, o termo oficina ja foi aplicado em diversas situa-
¢oes. Por exemplo, na Siria, os moradores usavam as oficinas para a fabricagio
de ceramica e vidros. Em contrapartida, na Grécia, as oficinas eram espagos
atribuidos aos artistas que buscavam a comunica¢do com os deuses, por meio
da sua arte (CANO, 2012).

Contudo, na drea da educagio/ensino, o termo oficina comegou a ser
empregado de forma indiscriminada, e, por isso, passou a ser confundido com
aulas priticas, semindrios e eventos de universidades e faculdades. Isso se
explica, em conformidade com Ander-Egg (1991), pelo fato de que essas ati-
vidades apresentam, de alguma forma, um teor participativo, proporcionando
momentos de formagio e aprendizagem coletiva. Todavia, tal semelhanca nio
justifica o emprego inapropriado da palavra oficina em contexto pedagégico.

Dessa forma, fazem-se fundamentados o delineamento e a defini¢do
clara do seu desenvolvimento e do significado das oficinas na educagio, prin-
cipalmente no ensino de Ciéncias. Entretanto, essa tarefa nio ¢ facil, visto que
hé uma dificuldade de compreensio e aplicagdo da palavra.

Nesse sentido, as oficinas podem ser classificadas como: oficinas temd-

ticas, proposta por Marcondes (2008) ou oficinas pedagdgicas, proposta por
Ander-Egg (1991) e Vieria e Volquind (2002).
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L’} O que sio Oficinas Tematicas?

Segundo Marcondes (2008), as oficinas temdticas sdo atividades que buscam, por meio
de um tema e da apresentagdo de uma situagio-problema, ampliar a visio dos estudantes
para além das concepgdes cientificas, perpassando o estudo de fatores sociais, politicos,
econdmicos € ambientais, do tema em estudo. Nesse sentido, as oficinas temdticas sio
fundamentadas também nas tendéncias educacionais baseadas em Freire (1994; 2016) e na

Abordagem Temitica de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002).

De acordo com Marcondes (2008, p. 2), “As oficinas sio tematicas, na
perspectiva de tratar de uma dada situagdo-problema que, mesmo tendo um
dado foco, é¢ multifacetada e sujeita a diferentes interpretagées”. As principais
caracteristicas desse tipo de oficina sdo: a promogdo do conhecimento a partir
do cotidiano do aluno; o contetdo é abordado a partir de temas relevantes que
possibilitem a contextualizagdo; o estabelecimento de ligagbes entre a disci-
plina estudada e as demais; e a participacio ativa do estudante na elaboragio
do conhecimento.

e O que sao Oficinas Pedagégicas?

As oficinas pedagogicas criam oportunidades nas quais os alunos vivenciam situa¢es
significativas que se relacionem com a sua realidade escolar (PAVIANI; FONTANA,

2009), por meio de um plano de ensino.

Segundo Vieira e Volquind (2002 apud FORNAZARI; OBARA, 2017), “As oficinas
pedagdgicas atuam como uma estratégia de ensino e aprendizagem baseada na realizagio
de tarefas coletivas, por meio da promogio de investigagio, a¢do e reflexdo, integrando
o conhecimento tedrico com sua aplicagio concreta”. Para Valle e Arriada (2012), as
oficinas pedagégicas proporcionam a construgio do conhecimento por meio da relagio
agio-reflexdo-agio, fazendo o aluno vivenciar experiéncias mais concretas e significativas
baseadas no sentir, pensar e agir.

Enquanto as Oficinas Temadticas partem de temas significativos e sociais
do dia a dia do aluno, as Oficinas Pedagégicas partem do curriculo prescrito,
planejado pelo professor, em forma do plano de ensino, para que os discen-
tes possam desenvolver a “agdo-reflexdo-agio” entre os conteudos tedricos e
a aplicagio prética do conteudo. Segundo Paviani e Fontana (2009), a oficina
pedagdgica se diferencia de um minicurso enquanto estratégias — sendo que

o minicurso se caracteriza como uma atividade que requer uma supervisio
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constante, e a oficina nio requer tal procedimento. A oficina deve ser uma ati-
vidade com um objetivo bem definido, embora possua como caracteristica um
planejamento mutavel. Deve-se ressaltar que as oficinas pedagégicas possuem
como foco uma agio consciente, ou seja, sua principal ferramenta é a atividade
pratica (PAVIANI; FONTANA, 2009).

Por fim, qualquer que seja o tipo e a realiza¢do de Oficinas no ensino de
Ciéncias, apresentam-se atrelados ao seu desenvolvimento algumas possibili-
dades e desafios e que podem ser resumidos por:

POSSIBILIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DE OFICINAS
NO ENSINO DE CIENCIAS:

em uma oficina, o aluno tem a oportunidade de realizar a¢des acerca da aprendizagem;
¢ possivel desenvolver as potencialidades de expressio dos discentes;

pode contribuir para uma melhora na autoestima;

promove a socializagdo e respeito com os demais; e

proporciona novos caminhos de ensino e aprendizagem.

DESAFIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DE OFICINAS NO
ENSINO DE CIENCIAS:

o professor tende a desenvolver oficinas “ludicas”, com objetivo unicamente de entreter os
alunos, em detrimento de oficinas pedagdgicas ou temdticas;

diante de alguns empecilhos, os estudantes podem deixar de demonstrar interesse na
oficina; e

o planejamento deve ser detalhado, buscando planejar desde o inicio até a finaliza¢do da
atividade.

[ ]
B‘“I COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

As oficinas temdticas e pedagdgicas, em conformidade com Vieira e
Volquind (2002) e Ander-Egg (1991), precisam ser planejadas a partir de trés
pressupostos:

1) O processo pedagégico de intervengio didatica, no qual o professor con-

duz a técnica de construgdo do conhecimento, com sentido de aproximar
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o aluno da pritica concreta vinculada ao seu cotidiano, organizando o con-

teddo estudado 4 sua aplicagio pritica;

2) A reflexdo tedrico-prética, que promove a efetivagio da teoria na pratica,

com base na problematizagio e na investigacio do objeto de estudo; e
3) A relagio interdisciplinar, objetivando a unidade do saber.

Vieira e Volquind (2002) apontam 3 etapas (contextualizagio, planifica-
¢do e reflexdo) para se organizar e desenvolver uma oficina pedagdgica (Quadro
1):

Quadro 1. Etapas para organizar e desenvolver uma oficina pedagégica

pontos de interesse comuns acerca dos objetivos dos alunos e do professor ao

“ Contextualizacdo: tem-se como objetivo a discusséo tematica, que busca os
' realizar a oficina.

Planificacédo: os estudantes procuram realizar uma investigacéo da situagéo-
problema, com isso, compete a eles, orientados pelo professer, estabelecer a
melhor maneira de investigar a siluagdo, podendo ser pesquisas
bibliogréficas, entrevistas, filmagens, assistir fimes e documentarios,
desenhos, testarhipéteses por meio de experimentos etc.

Reflexdo: indica a realizaglo de uma sistematizagéo dos conhecimentos que
foram produzidos, sendo que essa pode se dar através de elaboragéo de
textos e mapas conceituais, producéo de videos, desenhos em quadrinhos,
ou, para além disso, a elaboracéode artigos.

Fonte: Adaptado de Vieira e Volquind (2002).

A oficina pedagégica pode ocorrer em todas as etapas ou em apensas
uma delas. A etapa “Reflexdo” tem uma capacidade grande de se desenvol-
ver na forma de uma oficina. O desenvolvimento dessas etapas promove uma
autoavaliagio do crescimento dos alunos durante a oficina, visto que ocorre
um aprofundamento entre pritica e teoria, proporcionando ao estudante uma
expansio de seus horizontes e reflexdo sobre os problemas e as solugdes, assim
como sobre os resultados alcancados, os limites e as possibilidades de novas

oficinas.
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Por sua vez, Marcondes (2008) propée o desenvolvimento das Oficinas
Temiticas a partir da Abordagem Tematica e dos Trés Momentos Pedagégicos

de Delizoicov, Angotti e Pernambuco (2002) (Quadro 2).

Quadro 2. Proposta de Marcondes (2008) para as Oficinas Tematicas

O desenvolvimento de uma oficina temitica se dd em uma sequéncia que considera trés
momentos pedagdgicos: a problematizagio, a organizagio e a aplica¢io do conhecimento

(DELIZOICOV et al., 2002).

1) Problematizacdo do conhecimento: as situacdes reais, conhecidas e vivenciadas pelos
participantes de uma dada temitica sdo apresentadas para que os alunos manifestem suas
ideias e concepgdes a respeito. A meta é problematizar e compartilhar o conhecimento
que o grupo possui. Cabe ao professor fomentar uma discussdo das respostas, explorar
explicagtes contraditérias e mostrar limitagdes no conhecimento caracteristico do senso
comum;

2) Organizagio do conbecimento: sio apresentados conhecimentos especificos necessérios
para a compreensdo da situagdo em estudo; e

3) Aplicagio do conhecimento: a situagio inicial é analisada e interpretada, tendo como base
as ideias e os conceitos introduzidos; e outras situagées problematicas sio apresentadas
para que os participantes possam aplicar os conhecimentos elaborados. Todo esse
processo é muito importante, pois pode permitir que o aprendiz tenha um novo olhar
sobre o problema inicial e se sinta capaz de compreender e de buscar solugdes para outros
problemas relacionados aos mesmos conhecimentos cientificos.

Fonte: Adaptado de Marcondes (2008).

A Oficina Tematica pode ocorrer envolvendo todos os trés momentos, ou
em apenas um dos momentos: oficina para problematizar, oficina para organi-
zar ou oficina para aplicar o conhecimento.

E importante atentar-se, ainda, para a organizagio dos grupos de trabalho
dentro de uma oficina ou no desenvolvimento de outras atividades no ensino
de Ciéncias. A Figura 1 apresenta um esquema que pode ajudar o professor a
planejar e a desenvolver uma oficina ou outras atividades que necessitam da

formagio de um grupo, de modo significativo para todos os envolvidos.



OFICINAS DE CIENCIAS

Figura 1. Esquema para organizagio de grupos para planejar e desenvolver Oficinas

Limite o numero de participantes

Comprometimento e disponibilidade
Por mais que vocé queira adaptar os horarios dos

O ideal € que o grupo tenha de 3 a 5 integrantes. Assim, &
mais facil para que todos possam participar e ninguém
corre o risco de ficar imido diante dos demais. Alem
disso, essa parceria, possibilita a confianca em participar
da apresentacdo de trabalhos e seminarios.

encontros para 0 seu mehor amigo participar, escoha
pessoas que Vvéo reaimente se compromeler com os
estudos e com os outros integrantes do grupo. E
importante que no grupo tenha estudantes com
disponibilidade e que demonsiram interesse em parficipar

de atividades extracurriculares.

Defina umlocal para os encontros

Ja na formag&o do grupo, & importante deixar estabelecido
0 local em que as reunides serdo feitas. O ideal & que
essa escolha seja feita em consenso. considerando a
facilidade de acesso para cada um. Pode ser na casa de
um dos integrantes, na biblioteca municipal cu na propria
instituigdo de ensino. ou ainda em qualquer outro local que
possibilite a presenca de todos.

Diversifique os perfis
Explore os pontos fortes de cada integrante e enriqueca o
seu grupo com habilidades distintas. Afinal, o propdsito de
formar uma turma para estudar é aprender com a troca de
conhecimento. Dé versatiidade & equipe, contando com
diferentes perfis, essa & uma forma de facilitar os debates

& de consruir novas opinides.

Estabelecadias fixos para as reunices
O grupo deve ser levado a sério pelos parficipantes. e ndo
encarado como um compromisso ocasional. Para tanto,
vocés devem definir dias e horérios fixos. ao menos uma
VeZ na semana, pata manter uma rotina de estudos e a
regulardade das reunides. Também é aconsehavel
controlar as frequéncias, para ndo prejudicar o andamento

Incentive os debates
Para ampliar o conhecimento, ndo basta ter respostas na
ponta da lingua, é preciso refletir, analisar com um olhar
critico, considerar hipoteses e ter fiexibilidade para mudar
de opinido.
Por isso & gque os debales sdo necessarios. Eles

da equipe.

despertam diferentes posicicnamentos e incentivam o

pensamento analiico. Entdo, para enriquecer 0s
encontros do seu grupo de estudos, lance temas
c promova discussdes.

Mantenha um canal de contato

Seja para tirar ddvidas que n&o foram discutidas na reunido do grupo, seja para
compartlhar matenais, ou ainda para decidir os temas do proximo encontro, &
necesséario manter a comunicagéo entre os integrantes.

Um grupo nas redes sociais, como o WhatsApp, por exemplo, € um étimo meio para
que todos se comuniquem com faciidade. E anda pedem frocar links de videos e
artigos relacionados aos temas de estudo. Mas cuidado para ndo perder o foco dos
assuntos académicos!

Para desenvolver um grupo de estudos em sala de aula, o professor deve ater-se a
essas consideracdes, levando em conta o ndmero de alunos que ferd por grupo,
estabelecer o(s) dia(s) da semana que irdo ocorrer os estudos em sala de aula,
esfipulando horario de micio e final da pratica pedagdgica.

Nesse sentido, propomos um roteiro articulado com a Base Nacional
Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018) e com o Curriculo Referéncia
de cada estado, possivel de ser adaptado para uma Oficina Pedagégica ou

Temitica (Quadro 3).

Fonte: elaborado pelos autores.

Quadro 3. Roteiro para o desenvolvimento de uma Oficina no Ensino de Ciéncias

NOME DA OFICINA

I.Tema

1.1) Unidade Tematica (UT): indicar a UT da BNCC relativa a Oficina;
1.2) Objetos do conhecimento (OC): indicar os principais OC relacionados a UT;
1.3) Ano escolar: indicar o ano escolar da turma que fard a oficina; e

1.4) Tempo estimado: em horas e/ou em dias e/ou em tempo de aula.
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I1. Objetivos e Habilidades

3.1) Habilidades: relaciona-se com os objetos de conhecimento da BNCC e inicia-se por um
verbo no infinitivo, por exemplo, (EF06CI01) Classificar como homogénea ou heterogénea a
mistura de dois ou mais materiais (dgua e sal, dgua e Sleo, 4gua e areia etc.); e

3.2) Objetivos a serem alcancados pelos alunos:

a)Ao nivel de conhecimento: usar verbos no infinitivo: associar, avaliar, comparar,
compreender, contrastar, definir, descrever, diferenciar, distinguir, identificar, indicar, listar,
nomear, parafrasear, reconhecer, repetir, redefinir, revisar, mostrar, constatar, sumariar,
contar;

b)Ao nivel de aplicagio: usar verbos no infinitivo: calcular, demonstrar, tirar ou extrair,
empregar, estimar, dar um exemplo (exemplificar), ilustrar, localizar, medir, operar,
desempenbhar, prescrever, registrar, montar, esbogar, solucionar, tragar, usar; e

c)Ao nivel de solugio de problemas: usar verbos no infinitivo: advogar, desafiar, escolher,
compor, concluir, construir, criar, criticar, debater, decidir, defender, derivar, desenhar,
formular, inferir, julgar, organizar, propor, ordenar ou classificar, recomendar.

I1I. Caracterizagio dos Conteudos

a) Conteudos Conceituais: o aluno devera saber sobre:
1)
2)...

b) Contetidos Procedimentais: o aluno deverd saber fazer:
1)
2) ...
¢) Conteudos Atitudinais: o aluno deverd demonstrar:
1)
2) ...

IV. Materiais

Indicar os materiais e recursos que serdo usados na oficina (caso seja possivel, utilizar fotos
para caracterizar os materiais)

1)

V. Como realizar a Oficina

Descrigio das etapas de desenvolvimento da oficina (caso seja possivel, utilizar fotos para
exemplificar as etapas e montagem de equipamentos). Sugestdes:

1) Oficinas Pedagdgicas: contextualizagio, planificagio e reflexdo.
ou

2) Oficinas Temdticas: problematizagio inicial, organizagio do conhecimento e aplicagio do
conhecimento.

VI. Bibliografia

Indicar toda a bibliografia consultada para o planejamento da oficina, de acordo com a ABNT.

Fonte: elaborado pelos autores.
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Ao se planejar uma oficina, deve-se ter em mente os objetivos a serem
alcancados e qual serd o perfil dos alunos, levando em consideragio que a turma
é totalmente heterogénea. Também ¢ importante pensar qual serd o tempo
para realizar a oficina, além de planeji-la visando os objetivos que foram pro-
postos. E, por fim, é importante que o professor avalie o desenvolvimento da

turma e sempre busque o feedback dos sujeitos participantes.

@E@ ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Para uma melhor compreensio do propésito deste capitulo, apresenta-
remos um exemplo de Oficina no ensino de Ciéncias, elaborada por estudan-
tes participantes do PIBID Ciéncias da Universidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM), que foi aplicado no 6° ano de uma escola
publica e que estd articulado a BNCC do Ensino Fundamental (Quadro 4):

Quadro 4. Exemplo de um roteiro de oficina para a unidade temdtica “Terra e Universo”

OFICINA: Aspectos da Paleontologia no Ensino de Ciéncias
I.Tema
1.1) Unidade Tematica (UT): Terra e Universo;

1.2) Objetos do conhecimento (OC): forma, estrutura e movimentos da Terra; e

1.3) Tempo estimado total: 2 aulas/50 minutos.

I1. Objetivos e Habilidades

2.1) Habilidades: (EF06CI12) Identificar diferentes tipos de rocha, relacionando a formagio

de fésseis a rochas sedimentares em diferentes periodos geoldgicos;

2.2) Objetivos especificos:

a) ao nivel de conhecimento — compreender o processo de formagio dos fésseis; identificar os
diferentes tipos de rocha com énfase nas rochas sedimentares; caracterizar o tempo geolégico
das rochas sedimentares;

b) ao nivel de aplicagiio — registrar em uma folha a parte as respostas dos questionamentos
levantados em sala de aula; e

c) ao nivel de solugio de problemas — ordenar e debater os conceitos bésicos sobre o processo
de fossilizagdo.

I11. Caracterizagio dos Conteudos
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a) Conteudos conceituais: os alunos devem saber conceitos sobre:
1) formagio das rochas;
2) diferentes tipos de rocha;
3) rochas sedimentares;
4) formagio dos fésseis; e
5) caracteristicas dos f6sseis.
b) Contetdos Procedimentais: os alunos devem saber fazer:
1) levantar hipdteses sobre a tematica; e

2) relacionar os conceitos principais com o conteddo.

c) Conteddos Atitudinais: ¢ importante que os alunos desenvolvam:
1) cooperagio da turma para resolver as atividades;
2) ética, respeito, prazer pela pesquisa e leitura; e

3) organizagio no desenvolvimento das atividades.

IV. Materiais

Quadro, giz, folha A4, vestigio f6ssil, gesso, conchas, dinossauro de papeldo, massinha, folhas
de vegetais, uma caixa com areia e pincel.

V. Como realizar a oficina

Oficina Temitica: A Paleontologia no Ensino de Ciéncias
1) Problematizagio inicial: no primeiro momento da oficina, serd debatido e incentivado a
discussdo sobre os seguintes questionamentos:

a) Voce sabe o que é um f6ssil?

b) Vocé conhece ou ji viu algum exemplo de féssil?

c) Vocé sabe dizer se fossil ¢ animal ou vegetal?

Ser4 apresentado aos estudantes um vestigio f6ssil, para que eles possam manusear e ajudar a
>
problematiza(;io inicial.

2) Organizagio do conhecimento: haverd a explicagio tedrica do contetdo para a construgio
dos conceitos.

3) Aplicagio do conhecimento: os alunos fario uma representagio f6ssil utilizando massinha
e folhas de plantas, e, em seguida, realizardo a montagem de um dinossauro feito de papelio
— serd passada uma caixa com areia para que os estudantes possam cavar, simulando um
encontro de um registro féssil, e serd feito um registro f6ssil utilizando conchas e gesso.

VII. Relato da Oficina

esenvolvimento ger: a oficina foi satisfatério. No primeiro momento, os alunos
Od 1 t al da ofi f tisfat N to, I
levantaram hipéteses, houve interagio com os colegas, mostraram-se muito participativos
para realizarem as atividades propostas.

No segundo momento, foram abordados os conteddos conceituais com os discentes.

No terceiro, os estudantes realizaram a parte mais pratica da oficina, demonstraram
curiosidades, proporcionando uma maior interagio com os objetos.
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Figura 1. Alunos manuseando um vestigio fossil e
representagdes fosseis (problematizagio inicial)

Figura 3. Elaboragio de vestigios fésseis, moldes de gesso, dinossauro
de papelio e escavagio (aplica¢io do conhecimento)

Fonte: acervo dos autores e adaptado de Matos, Fernandes e Coelho (2019).
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*
*# SINTESE

O que é?

Para Lespada (1988, p. 21), oficina é: “Uma forma, um caminho, um guia
flexivel, enriquecedora para a pessoa e para o grupo, fundamentada no apren-
der fazendo com prazer e na ativagio do pensamento por prépria convicgio,
necessidade e elaborag¢io”.

O que diz?

As oficinas podem ser classificadas como: oficinas temdticas, que buscam,
por meio de um tema e da apresentagdo de uma situagdo-problema, ampliar
a visdo dos estudantes para além das concepg¢des cientificas, perpassando o
estudo de fatores sociais, politicos, econdmicos e ambientais, do tema em
estudo; e oficinas pedagdgicas, que atuam como uma estratégia de ensino e
aprendizagem baseada na realiza¢ido de tarefas coletivas, por meio da promo-
¢do de investigacio, a¢do e reflexdo, integrando o conhecimento teérico com
sua aplicagdo concreta.

Como?

Ao se planejar uma oficina, deve-se ter em mente quais objetivos preten-
didos; qual serd o perfil dos alunos, levando em consideragio que a turma pode
ser totalmente heterogénea. Também ¢ importante pensar qual serd o tempo
para realizar a atividade; planejar a oficina visando os objetivos que foram pro-
postos, e, por fim, que o professor avalie o desenvolvimento da turma e sem-
pre busque o feedback dos participantes. Também é importante atentar para a
forma de organizag¢do dos trabalhos em grupo. Assim, as oficinas podem ser:
1) Oficinas Pedagdgicas: contextualizagio, planificacio e reflexdo; ou 2) Oficinas
Temdticas: problematizacio inicial, organiza¢do do conhecimento e aplicagio

do conhecimento.

Quais limites e possibilidades?

Possibilidades: despertar o interesse e intera¢do professor-aluno, pois os
discentes se veem mais atentos e interessados a partir da oficina, além de que a

mesma proporciona uma maior ligagio entre os estudantes e o docente.
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Limites: a falta de participagdo dos alunos e a falta de preparo do profes-
sor também surgem como limites que devem ser superados ao se realizar uma
oficina pedagdgica ou temdtica. Quando ndo ocorre uma participagio ativa
dos discentes, os resultados esperados nio sio obtidos. O mesmo acontece
quando o docente nio se encontra preparado para mediar a oficina, os estu-
dantes acabam perdendo o interesse na temitica e os resultados ndo sio alcan-
cados. Outro aspecto que merece atengio refere-se a ludicidade da oficina. A
oficina deve sempre ter um objetivo pedagdgico, além de servir como mero
entretenimento para os alunos.
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CAPITULO 6.
ROLE-PLAY NO ENSINO DE CIENCIAS

INTRODUCAO

imos, nos capitulos anteriores, que as metodologias e estratégias ati-

vas de ensino-aprendizagem se caracterizam em um procedimento

participativo, no qual o agente fundamental deixa de ser o educador.
Nesse ambito, o estudante participa e se envolve com a construgio do seu
conhecimento e o docente torna-se um importante mediador do processo
(COELHO, 2018).

Dando continuidade a discussio anterior (Capitulo 5), este capitulo apre-
sentard a estratégia/atividade ativa denominada Role-play, ou Troca de Papéis,
que permite que um discente assuma um personagem e/ou um papel, com
intuito de impactar os demais alunos (COGO ez al.,2016) e com possibilidade

de apresentar ideias e refletir sobre diferentes temas.

® oauee?

O role-play ji é utilizado por diversas dreas do conhecimento: educa-
¢do, sociologia, psicologia, medicina etc. Para alguns autores, a sua defini¢do
se confunde como uma “técnica de jogo”, “simula¢io” ou “dramatizacio” (ver
Capitulo 7). Caso consideremos o role-play associado a alguns tipos de jogos,
tem-se que o jogador (aluno) se vé envolvido na tarefa de representar um papel
(YOZO, 1996). E nesse sentido que propomos este capitulo: atividades de
Ciéncias a partir da interpretacdo de papéis.

O desenvolvimento do role-play, nas aulas de Ciéncias, apresentard dife-
rentes denominagdes. As principais que buscamos caracterizar sio: dramatiza-
¢oes (KRASILCHIK, 2004; SCARPATO, 2004), simulagio (LADOUSSE,
1987) e jogos teatrais (também conhecido como de troca de papéis (YOZO,
1996) e/ou Role Playing Game — RPG). Nessa perspectiva, o role-play pode
ser considerado uma metodologia que envolve diferentes técnicas ou estraté-
gias: dramatizagbes, simulagdes e jogos a partir de troca de papéis. O professor
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de Ciéncias pode desenvolver o role-play para discutir, por exemplo, diferen-
tes temas, a partir da abordagem Ciéncia-Tecnologia-Sociedade (CTS), das
Questoes Ambientais (QA) e Sociocientificas (QSC), e da reprodugio de ele-

mentos ou debates marcantes da Histéria da Ciéncia (HC).

Figura 1. Técnicas de role-play

Dramatizagao Jogo Teatral Simulagao

Troca de papéis por Dramatiza¢oes

Para Krasilchik (2004), o role-play esta relacionado com a Dramatizagio
e pode ser considerado como uma modalidade diditica em que os alunos
simulam um conflito no qual devem formar juizos de valor. Scarpato (2004)
também considera a dramatizagdo como parte do role-play, ndo como uma
modalidade, mas como uma estratégia ou técnica de ensino, que tem como
proposta envolver os discentes em uma dindmica diferenciada das aulas pura-
mente expositivas. Com essa estratégia/técnica, é possivel trabalhar e integrar
diversas dreas, mesclando a arte com a ciéncia. A estratégia pode ser configu-
rada como uma representagio teatral a partir de um tema. Pode, ainda, com
uma visio diferenciada, trabalhar com elementos visuais, como filmes, dese-

nhos, fantoches, entre outras ferramentas que auxiliem na dramatizagao.

Troca de papéis por Simulagoes

Ja para Ladousse (1987), o role-play pode ser apontado como um tipo de
simulagdo, porém, se apresenta sendo mais ajustivel e ocasiona uma varia¢io
prépria da agdo. Um bom exemplo de role-play como técnica de simulagio é
o juri simulado, que consiste em uma inversio de papéis, em que as pessoas

devem ser separadas em grupos a favor e contra um determinado tema, tendo
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um juiz para mediar as discussdes sobre o tema ou sobre uma situagio-pro-
blema. O professor pode assumir uma dessas fun¢des ou atuar como mediador,
o que ¢ mais comum. Nesse papel, o docente organiza e estrutura as contribui-

¢oes dos grupos.

Troca de papéis por Jogos Teatrais

De acordo com Japiassu (1998), jogos teatrais sio procedimentos ludicos,
com regras explicitas, em que o grupo de sujeitos que joga pode se dividir em
“times” que se alternam nas funcdes de “atores” e de “piblico”. Isso ¢, os sujeitos
“jogam” para outros que os “observam” e “observam” outros que “jogam”. Por
sua vez, para esse autor, existe uma diferenca entre um jogo teatral e dramati-
zagdo. Ou seja, a dramatizagio tem regras proprias e nio ¢ um jogo, mas uma
encenagio de um texto/roteiro por um grupo de pessoas para contar ou repre-
sentar uma situa¢ao/histéria.

No que se refere a drea da ludicidade, os jogos featrais atuam com o poten-
cial interativo de todos os participantes — além disso, os individuos podem
desenvolver-se nas mais diferentes dreas: nos campos intuitivo, intelectual
e fisico, através da experiéncia vivenciada (BOAL, 2015). Segundo Japiassu
(1998), a sistematizagio de uma proposta para o ensino, em contextos formais
e nio formais de educagio, através de jogos featrais, foi elaborada pioneira-
mente por Viola Spolin (SPOLIN, 1992) ao longo de quase trés décadas de
pesquisas junto a criangas, a pré-adolescentes, a adolescentes, a jovens, a adul-
tos e a idosos nos Estados Unidos da América. O Quadro 1 apresenta uma
sintese das principais caracteristicas dos jogos teatrais em comparagio com a

dramatizagio.
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Quadro 1. Caracteristicas dos jogos teatrais

Os jiogos teatrais sio agdes ou procedimentos lidicos com regras explicitas.

Na pega de teatro ou dramatizagdo, entre sujeitos (faz-de-conta), todos sio “fazedores” da
situagio imagindria, todos sdo “atores”.

Nos jogos teatrais, o grupo de sujeitos que joga pode se dividir em “times” que se alternam nas
/o8 J

~ « ”» « 2 . ” . z b «s 2 « »
funcdes de “atores” e de “puiblico”, isso &, os sujeitos “jogam” para outros que os “observam
e “observam” outros que “jogam”.

Na ontogénese, o jogo dramdtico (faz-de-conta) antecede o jogo teatral.

Os jogos teatrais sio intencionalmente dirigidos para o outro. O processo em que se engajam
os sujeitos que «jogam» se desenvolve a partir da a¢do improvisada, e os papéis de cada
jogador nio sdo estabelecidos a priori, mas emergem a partir das intera¢des que ocorrem
durante o jogo.

A finalidade do processo € o desenvolvimento cultural e o crescimento pessoal dos jogadores
através do dominio e do uso interativo da /inguagem teatral, sem nenhuma preocupagio
com resultados estéticos cénicos preconcebidos ou artisticamente planejados e ensaiados.

O principio do jogo featral é o mesmo da improvisagio teatral e do teatro improvisacional,
isso ¢, a comunicagio que emerge a partir da criatividade e espontaneidade das interagées
entre sujeitos mediados pela linguagem teatral, que se encontram engajados na solugdo
cénica de um problema de atuagio.

Fonte: adaptado de Japiassu (1998).

Nesse sentido, Lira e Schivani (2020) apresenta, no Quadro 2, os prin-
cipais jogos teatrais possiveis de serem aplicados em uma intervengio didatica
para o ensino de Ciéncias.
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Quadro 2. Alguns jogos teatrais possiveis de serem aplicados em uma intervengio didatica

. . Areas de
Jogo Teatral Descricao A
experiéncia
Os participantes sdo dispostos em um grande
circulo e deverdo contar uma histéria sobre um tema ~
Atengio;

1. Construindo
uma histéria

qualquer. A regra do jogo ¢é basicamente a contagio
da histéria com coeréncia e sentido, que parte de
um jogador e é continuada pelo outro ao comando
do professor. O docente pode estabelecer o tema no
qual a narrativa deverd se basear.

Comunicagio; e

Criatividade.

2. Caminhada no
espaco

Os participantes sdo orientados a caminhar por um
espago fisico delimitado disponivel para eles. Devem
reconhecer tal espaco e preenché-lo de forma que
todos fiquem uniformemente distribuidos. Apds
algum tempo, eles sio orientados a caminhar de

Atengio;
Habilidade

sensorial; e

acordo com o ritmo de diferentes musicas. O tempo | Movimento
dedicado para cada movimento e a escolha das | corporal.
musicas sdo determinados pelo mediador da pritica.

3. Construcio de Os participantes, em duplas, devem montar uma Comunicagao;

) ¢ cena utilizando trés objetos diferentes que deverdo | Criatividade:

uma cena baseada S L >
ser ressignificados, estabelecendo uma situagio que

na estrutura

“onde, quem e o
A Pyy
qué?

apresente um lugar, personagens e uma situagio em
questdo (Onde? Quem? e O qué?). O professor pode
direcionar esse jogo para um tema especifico.

Expressio; e

Habilidade

sensorial.

Posicionados em circulo, um jogador por vez deve
criar e manipular um objeto imaginario relacionado

4.Transformagdo |a um tema. Por exemplo: um carregador de celular Criatividade; e
do objeto sendo ligado na ton}a(%a. Nio se trata (%e um objeto Expressio.

real, mas a materializacio imaginativa dele. O

professor pode escolher outro tema para esse jogo.

Atengio;

Os participantes sio orientados a ficar em duplas e a N

. . - . Comunicagio; e
5.Jogo do espelho | imitar o movimento e a expressio do seu respectivo

parceiro, focando apenas nos olhos dele.

Movimento
corporal.

6.Jogo das dreas

O professor deve estabelecer uma drea no chio,
em que os participantes deverdo estar juntos. Apds
cada etapa realizada, o docente diminuird essa drea,
de forma que pareca impossivel que todos ocupem
aquele espaco. Dessa forma, os participantes devem
buscar de forma coletiva uma solugio para esse
problema. A regra principal é que pelo menos um pé
de cada jogador fique dentro da drea delimitada, sem
contar com apoio externo para manter o equilibrio
do corpo.

Comunicagio; e
Movimento
corporal.

Fonte: Lira e Schivani (2020, p. 60).
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Q, 0 QUE DIZEM?

A pritica do role-play faz com os estudantes se “soltem” em sala de aula,
deixando a timidez de lado, tornando-se mais soci4veis, comunicativos e inte-
rativos, o que compde quesitos para partilhar com o educador a responsabi-
lidade pelo éxito do procedimento pedagégico. Simultaneamente, possibilita
a originalidade e a criatividade, além de se trabalhar com os dois lados do
cérebro (RICHTER, 1998).

Richter (1998) ainda aponta que essa técnica contrapde, vigorosamente,
diversas pressuposi¢des das atividades habituais. Assim, estimula uma ampla
diversidade de aplicagdes/fungdes, e de construgdes sintiticas, proporcionando
aos discentes um aprimoramento no emprego da linguagem.

De acordo com Ladousse (1987), o role-play faz com que o estudante se
comporte em conformidade com um papel ou personagem em uma circuns-
tincia caracteristica. Essa metodologia expde os alunos a uma sequéncia de
eventualidades que eles vivem na realidade, bem como estimulam seu encora-
jamento e a extroversio (MENTS, 1999).

Em concordincia com McSharry e Jones (2000), as agdes por meio de
role-play, em que os discentes necessitam representar um personagem para
potencializar suas competéncias argumentativas, sio aquelas nas quais se
alcangam os melhores resultados por parte dos alunos.

Um exemplo muito recorrente de role-play no ensino de Ciéncias ¢ a
troca de papéis por simulagio, denominado de juri simulado. A estratégia de
ensino, por meio do juri simulado, apresenta-se como uma atividade em que o
ponto de partida se dd por meio da reflexdo e debates relativos aos problemas
presentes na realidade, fazendo com que os estudantes, através de fundamentos
de acusagio e defesa, efetuem apreciagdes e julgamentos de fatos com compe-
téncia e assertividade. Ademais, Anastasiou e Alves (2015) expdem que o juri
simulado nos permite efetivar diversas transagdes de pensamento, bem como
andlise de senso critico, tomada de decisdes, argumentagio e levantamento de
hipéteses.

Ao desenvolver o role-play como atividade ou estratégia de ensino de
Ciéncias, o professor dever ter ateng¢io para as suas possibilidades e desafios,

tais como resumimos a seguir:
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POSSIBILIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DO ROLE-PLAY
NO ENSINO DE CIENCIAS:

Entre os principais beneficios do role-play, estio:
* o aumento do interesse, compreensio e integragio do discente com o conteudo
apresentado;

* a participagio ativa dos estudantes como construtores do conhecimento, deixando de ser
observadores passivos no processo do ensino ofertado pelo docente;

* o desenvolvimento da empatia e compreensio de diferentes perspectivas, ao assumirem
papéis ativamente;

* estimulo a capacidade de dramatizagio, 4 simulagdo de jogos a partir de papéis;

* realizagio de trabalho em grupo, criagdo coletiva de ideias e entrosamento;

* criatividade; e

* motivagdo 4 boa fluéncia verbal/expressio oral e ao envolvimento com a linguagem

corporal e teatral, criando estratégias para a exposi¢io de fatos e ocorréncias no mundo
das organizagdes (publicas, privadas e do terceiro setor), entre outros pontos.

DESAFIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DO ROLE-PLAY NO
ENSINO DE CIENCIAS:

Convém ressaltar que esta estratégia de ensino pode contar com alguns limites para o seu
desenvolvimento, como, por exemplo:
* demanda de planejamento e tempo para desenvolver as atividades baseadas em role-play;

* o investimento intelectual ndo deve ser a zinica visio, existe o desenvolvimento cultural e
social;

* por vezes, o seu desenvolvimento esbarra nas dificuldades burocriticas envolvendo a
dire¢do da escola ou ies;

* pode existir a percep¢io de que a essa estratégia é usada para o aluno “matar aula”, e que
nio envolve o estudo de contetdos cientificos; e

* ainda nessa perspectiva, cabe incluir a dificuldade do aluno em se expor e de comunicar,
tornando um forte entrave no seu desenvolvimento.

[ ]
B‘NI COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

Neste tépico, apresentamos trés possiveis técnicas de role-play para serem
desenvolvidas no ensino de Ciéncias: a troca de papéis por dramatizagdes
(Quadro 3), a troca de papéis por um juri simulado (Quadro 4) e a troca de
papéis por jogos teatrais (Quadro 5):

129
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Quadro 3. Sugestio de etapas de desenvolvimento da dramatizagio no ensino de Ciéncias

E COMO DESENVOLVER A DRAMATIZAGAO (COMO TROCA DE
Q PAPEIS) NO ENSINO DE CIENCIAS?

Entre os passos que sdo utilizados para o desenvolvimento da dramatizagdo em sala de
aula, podemos citar 7 deles para guiar o educador na hora de usar esta metodologia em
suas aulas.

1)Como pontapé inicial, ¢ necessdrio escolher um tema para ser trabalhado. E interessante
utilizar uma temidtica que esteja inserida na realidade dos estudantes, assim, muitos
assuntos que sio temas de discussio na sociedade poderdo ser estudados. Apds a escolha
do tema, o professor pode incluir em suas aulas conversas/discussdes acerca da temitica;

2)Em sequéncia, ¢ importante realizar a separa¢io dos grupos;
3) Tragar objetivos claros para a atividade, tendo em vista que os alunos podem buscar

transmitir uma mensagem através da encenagio, e, quando se tem os objetivos
preestabelecidos, os discentes podem trabalhar em volta deles;

4)Elaboragio do roteiro e escolha das pegas e personagens caracterizam este ponto;

5)Colocando as maos a obra, deve-se elaborar o cendrio para cada apresenta¢io. A sua
confecgio vai de acordo com cada pega e com os elementos que serdo explorados;

6)Chegou a hora das apresentagdes. Dependendo da quantidade de estudantes, as
apresentagdes poderdo ser divididas em 2 dias ou mais. Elas podem ocorrer com a
presenca de plateia (além dos demais alunos da classe) ou nio; e

7)Por fim, o educador deve submeter aos alunos uma avaliagio. Pode-se levar em
consideragdo a participagdo e o comprometimento com a pe¢a e a ajuda na elaboragio
dos cendrios e figurinos.

Fonte: elaborado pelos autores.
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Quadro 4. Sugestio de etapas de desenvolvimento do juri simulado no ensino de Ciéncias

# COMO DESENVOLVER O JURI SIMULADO NO ENSINO DE

+ala CIENCIAS?

Para desenvolver um jari simulado em sala de aula, assim como qualquer outra atividade,
o professor deve ter em mios um “guia” para que o método seja trabalhado da maneira
correta, 0 que gera para os alunos uma melhor qualidade de ensino e aprendizagem.

Abaixo, estio apresentados alguns pontos que podem ser levados em consideragio ao se
trabalhar com o jari simulado na sala de aula:

* o tema/assunto deve ser apresentado para os educandos, juntamente com orientagdes
acerca de como serd desenvolvido o jari simulado;
+ ¢ indispensdvel que ocorra a divisdo dos grupos: defesa, acusagio, juiz e testemunhas;

* o professor sempre tem que estar atento em toda a confecgio do trabalho, sanando as
duvidas dos alunos; e

* ¢ interessante que o juri aconte¢a apenas em uma aula. Com isso, o tempo de fala de cada
grupo deve ser determinado pelo professor e cronometrado durante a atividade.

Agora serd apresentada uma sugestdo cronolégica de execugio da atividade:

* 0 juiz(a) apresenta o problema — 5 minutos;

* socializagdo das ideias pelos grupos — 10 minutos;

* acusag¢io, com a inclusio de testemunhas — 5 a 10 minutos;

* defesa, com inclusio de testemunhas — 5 a 10 minutos;

* discussio entre os grupos — 10 minutos;

* ultimas colocagdes — 10 minutos, sendo 5 minutos para cada um (acusagio e defesa); e

* veredicto — 5 minutos.

O tempo final estimado ¢ de 50 minutos.

Fonte: elaborado pelos autores.
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Quadro 5. Sugestio de etapas de desenvolvimento do jogo a
partir da troca de papéis no ensino de Ciéncias

COMO DESENVOLVER O JOGO TEATRAL A PARTIR DE PAPEIS
NO ENSINO DE CIENCIAS?

Para auxiliar o docente na hora de elaborar uma aula utilizando os jogos diditicos como
estratégias de ensino, serio apresentados abaixo alguns passos que podem ajudéd-lo no
planejamento da aula.

* Escolha do tema: ¢ importante escolher o tema que serd trabalhado e o tipo de jogo que
serd utilizado. Escolha um jogo que consiga “conversar” com a temdtica;

* Montagem dos grupos: realizar o trabalho em grupo estimula a valorizagio do trabalho
em equipe;

* Confecgio do jogo: chegou a hora de montar o jogo a ser utilizado, é interessante que
os alunos sejam estimulados a ajudar neste passo, isso pode ser relevante na hora da
avaliagio;

* Aplicacio da metodologia: o professor deverd se organizar para aplicar o jogo em sala
de aula e deixar claro aos alunos as suas etapas; e

* Avaliagio: esta etapa deve ser redigida pelo professor por meio dos critérios
preestabelecidos na hora da elaboragio da aula.

Fonte: elaborado pelos autores.

Vale ressaltar que, ap6s o término de qualquer uma das trés possibilidades
de role-play, é interessante realizar atividades de feedback entre todos os sujeitos
envolvidos — pode ser através de uma Roda de Conversa (Capitulo 11), por

exemplo.

I% ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Neste tépico, vamos apresentar dois exemplos que caracterizam a estraté-
gia de ensino por meio de role-play.

O primeiro exemplo representa o trabalho de Calzolari, Milaré e Da Silva
(2018), intitulado como: “Role-play e argumentagio em perspectiva dialégica
na formagio inicial de professores de Ciéncias”. Os autores buscaram desen-
volver as habilidades dos licenciandos na andlise de situagdes-problema e na
elaboragio de argumentos. Para isso, foi apresentado um exercicio de debate e
interpretagdo de papéis com 134 estudantes do 1° periodo dos cursos de licen-
ciatura em Ciéncias Biol6gicas, Quimica e Fisica, na Universidade do Estado
de Sdo Paulo (USP). Os licenciandos deveriam desempenhar alguns papéis
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por meio de uma simulagio de situagbes reais. A atividade foi realizada em
3 etapas, totalizando 12 aulas, tendo cada uma delas 50 minutos de duragio.
Caracterizagao da 12 Etapa: consistiu na formagio de 3 grupos com 45
estudantes cada. Para cada grupo foi apresentada uma situagdo-problema dife-
rente, em forma de narrativa, com as orienta¢des para a formagao de subgrupos,
que representariam diferentes personagens envolvidos na histéria apresentada.
As situagdes versaram sobre: 1) a geracio de energia, 2) reforma educacional, e

3) discriminagio e assédio na universidade.

Situacio-problema 1: geragio de energia

O fato: trata-se da histéria de uma cidade que tem a agricultura, a pesca e o comércio
como principais atividades econémicas. No entanto, o prefeito da cidade convidou
algumas empresas para se instalarem na cidade. Duas delas questionaram o prefeito sobre
a oferta de energia elétrica. A energia da cidade ¢ obtida por meio de uma pequena central
termoelétrica, o que é insuficiente para atender as necessidades das novas empresas na
cidade. A possibilidade de instalar uma usina hidrelétrica na cidade causou desconfianca da
populagio, que temia os impactos ambientais no rio. Diante disso, foram levantadas outras
possibilidades, como ampliar a central termoelétrica j existente; construir uma barragem
para usina hidrelétrica; instalar pds para uma usina edlica; construir uma usina de energia
solar fotovoltaica e gerar energia por biogis.

Subgrupos para representar papéis: os alunos foram divididos em nove subgrupos, com as
seguintes temdticas:

z

Subgrupos

central termoelétrica

usina hidrelétrica

usina edlica

usina de energia solar fotovoltaica

energia por biogds

ambientalistas

agricultores e comerciantes

associagdes de moradores

O |0 (N[ || |W ||

engenheiros da prefeitura
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Situacio-problema 2: a reforma educacional brasileira

O fato: em 2017, o Ministério da Educagio do Brasil propés a reforma do Ensino Médio,
que desconsiderou os direcionamentos da pesquisa em educagio e ensino de ciéncias e
matematica, e retirou do curriculo obrigatério conhecimentos cientificos que possibilitam a
compreensio dos fendmenos naturais e da sociedade humana. Apesar da maneira com que
a reforma foi imposta para a sociedade brasileira, na situagio-problema 2, o governo federal
recebeu do Congresso Nacional a proposta de Medida Proviséria para a reforma do Ensino
Meédio no pais. No entanto, percebeu que havia a necessidade de mais discussdes sobre a
reforma, envolvendo diversos setores da sociedade, antes de sanciond-la. Para estabelecer o
didlogo com a sociedade democritica, o governo federal convocou uma audiéncia publica
para discutir a proposta de reforma.

Subgrupos para representar papéis: para o debate, os subgrupos de estudantes representaram
os seguintes personagens:

Subgrupos Personagens representados

1 professores da educagio basica

professores pesquisadores da drea da educagio

estudantes da educagio bésica

pais e responsaveis por estudantes

representantes de empresas de recrutamento de profissionais

autores da proposta da medida proviséria

N |||~ ||

representantes do movimento da escola sem partido
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Situagio-problema 3: discriminagio e assédio na universidade

O fato: uma jovem estudante negra, em seu ultimo semestre do curso de Fisioterapia, chega
na Unidade Basica de Saude (UBS) em que realiza seu estdgio obrigatério curricular, e é
recebida inicialmente pelos colegas, que a assediam verbalmente e, depois, pelo professor,
que a acaricia nos ombros, dizendo que a aluna deveria usar roupas mais adequadas ao
ambiente de trabalho, por ser uma moga muito bonita, que chama a atengio. Incomodada
com a situagio, a estudante procura o docente para conversar. O professor coloca a mio
no joelho da discente, dizendo que ela deveria usar melhor a seu favor sua inteligéncia e
atributos. Abalada emocionalmente, a discente sai da sala do docente e, muito confusa,
procura o amigo gay, participante do grupo de militincia gay “Somos Sim”, que pede calma
a ela, dizendo que deve ter havido algum mal-entendido. Ele entende que o mais grave deve
ser a injuria racial, mas que ela deve pensar bem o que deve denunciar. Apés a dentincia da
jovem, uma comissdo para andlise do caso foi constituida na universidade, e sua primeira
acdo foi ouvir representantes de todos os envolvidos.

Subgrupos para representar papéis: para o debate, os subgrupos de estudantes representaram
os seguintes personagens:

Subgrupos Personagens representados

1 professores da universidade

diretério académico dos estudantes

movimento “Somos Sim”

grupo de estudos Satde e Negritude

estudantes de Fisioterapia

dire¢io da universidade

funciondrios da UBS

(ST BN B @) N AV, G B SN IO I I ]

feministas da universidade

Fonte: Calzolari, Milaré e Da Silva (2018).

Caracterizagao da 22 Etapa: aqui, os subgrupos e os discentes tiveram
que apresentar as suas ideias iniciais e seus argumentos, de acordo com a pers-
pectiva do seu personagem e sem a interferéncia do mediador:

° oS posicionamentos € argumentos CXpOStOS pClOS estudantes foram cons-
truidos por eles, com base em seus estudos sobre as temdticas e as relagdes

estabelecidas com os personagens ou institui¢des que representaram;

*  para apresentar a narrativa, os alunos deveriam fazer uso de videos, ence-

nag¢des, musicas, poesias ou cartazes; e

* ao distribuir os estudantes em diversos papéis representativos, possibili-
tou que ocorresse o exercicio da argumentagio. A estratégia do role-play
possibilita uma melhor argumentagio dos licenciandos, com uma visio

dialégica.
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Caracterizacgao da 32 Etapa:

é caracterizada pela realizacio dos debates;

os subgrupos deveriam representar os interesses dos personagens relacio-
nados 2 situagdo-problema em um debate organizado por meio de per-

guntas € respostas;

cada subgrupo teve trés minutos para as consideragdes iniciais e pode fazer
perguntas para dois outros subgrupos diferentes, sendo um minuto para
pergunta (para cada subgrupo), dois minutos para resposta (para cada sub-

grupo) e um minuto para as consideragdes; e

ao final do debate de cada situagio-problema, os estudantes envolvidos
com as outras duas situagdes-problema poderiam fazer perguntas e apre-

sentar suas opinides. Ao final, elaboraram um texto sobre a discussio.

O segundo exemplo consiste em uma proposta de uma Sequéncia

Didaitica (SD), com o desenvolvimento de um Debate Simulado, para traba-

lhar a tematica “aquecimento global” com quatorze alunos do 3" ano do Ensino

Meédio de uma escola publica, e foi realizada pelo PIBID Ciéncias Biolégicas
da Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFVJM). A
SD foi organizada em trés etapas: na primeira, foi problematizado o tema

aquecimento global; na segunda, foram exibidos dois videos para elucidar as

hipéteses sobre a temitica; e, por fim, na terceira, foi realizado um debate

simulado.

O Quadro 6 apresenta a sintese da SD com as etapas da atividade, bem

como o tempo necessério para a realizagio de cada uma.
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Quadro 6. Sequéncia Diditica para o tema “Aquecimento Global”

Tempo

Etapa s Desenvolvimento
Necessario
1)Aula expositiva para apresentagio e problematizagio do
tema; e
2)Distribuigdo de dois textos complementares para fixagdo
Problematizagio e aprofundamento das hipéteses:
sobre laulade | a)Texto1- Aquecimento Global é um processo natural, diz

Aquecimento 50 minutos |  Climatologista (Fonte: O GLOBO — Mayumi Aibe).

Global. b)Texto 2 — Aumento das concentra¢des de didxido

de carbono, metano e 6xido nitroso na atmosfera foi
substancialmente registrado desde o inicio da era
industrial e persistird por séculos (Fonte: ONU Brasil).

1) Primeiro video: aquecimento global e suas consequéncias,
com duragio de seis munutos. Link: https://www.youtube.
com/watch?v=mz6t9PVX0io&t=409s

2)Segundo video: entrevista de um professor da USP no
1 aula de programa J6 Soares “A farsa do aquecimento global”

50 minutos | com duragio de vinte e seis minutos. Link: https://www.

youtube.com/watch?v=NYLDDnrNlo4&¢t=1s

3)Divisio da turma em dois grupos, para que pesquisem
evidéncias que defendam a hipétese atribuida a cada um
deles.

1)Divisdo em duas bancas: hipétese 1 — aquecimento global
¢ natural; e hipdtese 2 — aquecimento global é agravado
pela agdo humana;

Exibi¢do de dois
videos sobre as
hipéteses.

2)Orientagdes sobre o funcionamento do debate, sendo elas:
os dois grupos tém direitos iguais a respostas e réplicas,
caso sejam necessirios. Enquanto um grupo argumenta, o
outro permanece em siléncio até que recebam o direito da

fala;
Debate 1aulade |3)O mediador do debate inicia fazendo a primeira pergunta;

Simulado. 50 minutos | 4)O grupo questionado argumenta e, posteriormente, o
outro grupo tem direito a réplica;

5)Caso os alunos nio apresentem argumentos consideréveis,
o mediador deve iniciar uma explicagio a fim de auxilid-
los; e

6)Utilizagio de imagens que abrangem diversos eixos
temdticos acerca do aquecimento global e suas
consequéncias durante o debate, com intuito de provocar
os alunos sobre as problematizagdes.

Fonte: Silva e Faria (2018) (PIBID Ciéncias Biolégicas — UFV]M).

Verifica-se, no Quadro 6, que a terceira etapa consistiu no desenvol-

vimento de um debate simulado, que é uma forma de role-play. A Figura 2
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apresenta os alunos no momento de desenvolvimento do debate simulado, e
o Quadro 7 apresenta as respostas e reflexdes dos estudantes apés o debate

simulado.

Figura 2. Alunos no momento de desenvolvimento do debate simulado

Fonte: Silva e Faria (2018) (PIBID Ciéncias Biolégicas — UFV]M).

O quadro a seguir apresenta uma sequéncia de respostas dos alunos diante

de um questiondrio que foi aplicado.

Quadro 7. Respostas ao questiondrio dos alunos do 3° ano
do Ensino Médio, a partir do debate simulado

Resposta 1 — Que o aquecimento global estd afetando cada vex mais, também pelo fato de o ser
humano afetar e prejudicar diversos lugares, porém, devemos pensar também na causa natural da
sttuagdo.

Resposta 2 — Que pude ver que o aquecimento global tem dois lados, que nio podemos afirmar o
que gera de fato, mas podemos tirar conclusées tanto de uma quanto a outra.

Resposta 3 — Que o aquecimento global é uma consequéncia causada pelos seres humanos através
das usinas, pelo desmatamento, pela poluigio, pelas fabricas dentre outros.

Resposta 4 — Que o aquecimento global nio é uma causa natural, e ela vem provocada pelo grande
aumento da populacdo, que procura se acomodar de forma mais pratica, prejudicando o ambiente.

Fonte: Silva e Faria (2018) (PIBID Ciéncias Biolégicas — UFV]M).
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TI:# SINTESE

O que é?

Ladousse (1987) considera que role-play vem a ser uma forma de ativi-
dade grupal, um método de relagdo no qual os alunos assumem personagens
em um local tranquilo, em que eles possam ser lidicos, inventores e autores
descontraidamente, gerando espontaneamente sua realidade pessoal e aperfei-
¢oando a capacidade de se relacionar com outros individuos. O role-play, como
atividade/estratégia ativa, pode ser organizado nas principais técnicas que
envolvem troca de papéis: dramatizagio, simulagio e jogo a partir de papéis.

O que diz?

A pritica do role-play faz com os estudantes se “soltem” em sala de aula,
deixando a timidez de lado, tornando-se mais socidveis, comunicativos € inte-
rativos, o que compde quesitos para compartilhar com o educador a respon-
sabilidade pelo éxito do procedimento pedagdgico. Simultaneamente, essa

dinimica facilita a originalidade e a criatividade, além de se trabalhar com os

dois lados do cérebro (RICHTER, 1998).

Como?

Abaixo, estio apresentados alguns pontos que as trés técnicas de uma
role-play tém em comum (dramatizagio, jogo teatral e simulagdo), e isso pode
ajudar na hora de trabalhd-las em sala de aula:

* escolha do tema;

* determinagio dos objetivos;

* organizar os estudantes (divisio dos grupos);

* desenvolvimento da atividade escolhida (follow-up);
* avaliagdo; e

s feedback.

Quais limites e possibilidades?

Ments (1999) indica alguns beneficios de fazer uso da pritica do role-

-play, dentre esses, podemos citar:
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* oportunidade de praticar virios tipos de comportamento;
* dinamizagio da intera¢do dentro do grupo;

e ¢ uma atividade motivadora;

* o feedback é imediato; e

* ¢ uma atividade centrada no aluno.

Em contrapartida, ainda de acordo com Ments (1999), pode-se eviden-
ciar algumas desvantagens no uso dessa metodologia:

* o tempo gastado na atividade; e

*  pode ser vista como uma atividade de mero entretenimento e nio de

aprendizagem.
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CAPITULO 7.

O TEATRO CIENTIFICO PARA
O ENSINO DE CIENCIAS

INTRODUGCAO

erreira (2004), Oliveira e Zanetic (2004) indicam a prética teatral como
um possivel meio de se buscar conhecimento com entretenimento. Isso
¢, permite que o momento de aprender seja satisfatério para que a sala
de aula seja transformada em um ambiente participativo e agradavel. Ainda,
em conformidade com esses autores, a atividade teatral, quando trabalha a
percepgio, as emogdes, a sensibilidade e a intuigdo, possibilita que o estudante
relacione as questdes sociais com a ciéncia, e proporciona coragem para ele
descobrir e anunciar sua critica, se arriscar, além de expor sua forma de pensar.

Ainda, segundo Oliveira e Zanetic (2004), a utilizagdo do teatro permite
que a aprendizagem seja realizada de forma prazerosa, que pode transformar
a sala de aula em um ambiente em que o aluno sinta desejo de estar pre-
sente, e que tenha interesse em participar das atividades realizadas. Além disso,
pode-se incluir tanto aspectos ambientais e sociais, quanto aspectos culturais
e cientificos.

Nesse sentido, a efetuagio do teatro na escola pode possibilitar as reflexes
ligadas aos aspectos cientificos, tal como discussoes acerca do papel da ciéncia
na transformagio social e da ética cientifica (OLIVEIRA; ZANETIC, 2004).
Além disso, por apresentar uma forma de “fazer coletivo”, o teatro permite que
ocorra o desenvolvimento pessoal ndo s6 no campo da educagio informal, mas
também possibilita ampliar, dentre outras coisas, o exercicio de cidadania e o
senso critico (MONTENEGRO ez al, 2005). Nessa perspectiva, refletiremos
sobre a importincia do Teatro e das Dramatizacoes Teatrais como encenagio
de um texto/roteiro (e nido como o role-play do Capitulo 6) para o ensino de
Ciéncias.
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® oauek?

Ramos (2017) aponta que o teatro é uma arte complexa e muito rica.
Ela busca trabalhar intensamente a criatividade e as expressoes, tocando nos
pontos sentimentais dos atores e atrizes, bem como do piblico que o assiste.

Segundo Celva e Bougard (apud BATISTA ez al, 2009), a dramatiza-
¢do teatral, como encenagdo de um personagem, a partir de um roteiro, pode
executar um papel importante no processo de ensino-aprendizagem, pois ela
possibilita que os jovens achem o seu lugar em um projeto em que se sintam
reconhecidos e compreendidos, independentemente da sua trajetéria escolar.
Além do mais, a pritica teatral ensina a viver e a trabalhar em conjunto com o
outro, e a respeitar a todos.

Este capitulo considera a dramatizagio como a encenagio de um roteiro/
texto, mais préximo ao teatro — contrario ao Capitulo 6, que considera a dra-
matizagio como role-play. Assim, a dramatizagio dependera do contexto dado

ao professor, que pode ser esquematizado de acordo com a Figura 1:

Figura 1. Representagio do lugar da Dramatizagio enquanto role-play e teatro

Role-play Teatro

urnssunmussnnn

Dramatizagéo

Fonte: elaborado pelos autores.

A partir do esquema da Figura 1, percebe-se que a Dramatizagio tem
o seu lugar, mas que depende do contexto dado pelo processor: dramatiza¢do
como troca de papéis (role-play) ou dramatizagio teatral como encenagio de
um texto (teatro).
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Q, 0 QUE DIZEM?

Para Lira e Schivani (2020), usar o teatro como atividade educativa pode
ser um meio de promover no estudante um senso critico perante as situagdes
cotidianas. Em contrapartida, Triffaux (1999, apud Lupetti ez al., 2008) volta
a sua atengdo para a ambiguidade entre teatro e ciéncia. Ou seja, enquanto a
ciéncia € racional e intelectual, o teatro é um fendmeno artistico e humano.
Essa ambiguidade ¢é positiva, pois permite o encontro de diferentes campos do
saber para a andlise da realidade.

O teatro na escola pode desenvolver atitudes que promovem um bom
desempenho escolar, tais como: “Espontaneidade, aceitagio de regras, cria-
tividade, autoconhecimento, senso-critico, raciocinio-légico, intui¢io,
conhecimento do grupo e de si préprio e do conhecimento do ambiente”
(DOMINGUEZ, 1978, p. 21).

Para além disso, o uso das improvisagées teatrais, como meio de avaliagdo
de aprendizagem, apresenta também outra vantagem, j4 que permite tanto a
verificagio do nivel de desenvolvimento do estudante, quanto a verificagdo do
que o aluno consegue alcan¢ar em um grupo (NETO; PINHEIRO; ROQUE,
2013).

Por fim, ao utilizar o teatro ou uma dramatizacdo teatral no ensino de

Ciéncias, hd algumas possibilidades e desafios que podem ser resumidos em:

POSSIBILIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DO TEATRO NO
ENSINO DE CIENCIAS:

* trabalha a postura e a apresentagio corporal do aluno;

* pode gerar autoconfianca no estudante;

* pode estimular o interesse pela leitura;

* possibilita e estimula o trabalho em equipe;

* desenvolve a criatividade e imaginagio;

* ajuda na motivagio do estudante em realizar uma tarefa;
* proporciona interagio entre os alunos; e

* causa uma melhora na comunicag¢io dos educandos entre si e entre educador e educando.
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DESAFIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DO TEATRO NO ENSINO
DE CIENCIAS:

* necessita de um dado tempo para que a atividade seja elaborada e desenvolvida;

* tem que ser levada em consideragdo a heterogeneidade da turma, pois nem todos os
alunos se sentem a vontade para realizar a pratica; e

* algumas vezes, os espagos disponibilizados para o desenvolvimento da atividade nio sio
suficientes para que ela seja realizada.

[ ]
B‘“I COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

Levando em consideragio o ensino de Ciéncias, o teatro e/ou a dramati-
zagdo teatral podem ser desenvolvidos a partir de temas significativos do dia a
dia do aluno, ou a partir do curriculo escolar, como, por exemplo, desenvolver
uma dramatizagdo teatral acerca das teorias evolucionistas, ciclo da vida etc.

E importante buscar integrar nio s6 os temas voltados para o ensino
de Ciéncias, mas também temas que possibilitem desenvolver outras dreas do
conhecimento, em uma perspectiva interdisciplinar: matemdtica, linguagem,
ciéncias humanas e sociais.

Nesse sentido, sugerimos que o teatro ou dramatizagdes teatrais, a partir
de temas relacionados ao ensino de Ciéncias, possam ser planejados e desen-
volvidos das seguintes formas (Quadro 3):

Quadro 3. Algumas orientagdes para a elaboragio de
dramatizagdes teatrais no ensino de Ciéncias.

1) Coloque a turma em contato com diversos livros de autores com esfilos variados e
observe o fipo de texto que mais chama a atengéio do grupo (tragédia, comédia,
situagdesdo cotidiano, mistérioetc);

2) Em uma encenagéc, podem ser apresentados conhecimentos culturais, histéricos,
cientificos, éticos ou morais, por exemplo, mas eles ndo devem ser vistos come
objetivo, e sim como consequéncia. O ideal € que os alunos se envolvam com a trama
€ 0s personagens e sintam prazer em representar;

3) Peca que os estudantes fagcam um levantamento sobre temas historicos,
personagens da ciéncia, temas controversos que precisam de reflexdes cientificas,
temas com a abordagem Ciéncia-Tecnologia e Sociedade (CTS), e que possam ser
representadas na escola;

4) Evite montar um espetaculo que ja esteja pronto e ndo busque se aproximar do que
foi encenado por alguma companhia famosa. Incentive o grupo a criar suas préprias
encenagdes. Isso fara com que os estudantes estudem temas, fatos, personalidades
que muitas vezes ndo estédo nos livros didaticos;

5) Deixe os alunos ousarem; &
6) Estimule a participagéo de todos os estudantes, sem exigir profissionalismo.

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Segundo Dominguez (1978), ao trabalhar com teatro na escola, o docente
tem que mediar as tarefas, colocando os alunos como lideres, os auxiliando
e ajudando a resolver conflitos que surgirem. De acordo com este autor, “O
professor se torna indispensével justamente em clarear, em resolver as barreiras
emocionais que o grupo encontra e que impedem que o trabalho se desenvolva
de forma harmoénica” (p. 21). Assim, o educador tem que atentar-se para que a
atividade teatral ndo se focalize apenas em uma montagem de pegas, mas que
a atencio seja dada na formacio dos estudantes, pois, em conformidade com
Koudela (1992), o foco deve estar voltado para o desenvolvimento do sujeito e
a sua liberdade em expressar criatividade.

O exemplo a seguir apresenta um roteiro para trabalhar a “Educagio
Ambiental Critica” com alunos do Ensino Fundamental. O texto apresenta
conceitos contextualizados, e o desenvolvimento da dramatiza¢do teatral
pode ser pensado para introduzir ou responder um problema social e local. O
Quadro 4 resume e descreve as principais etapas desenvolvidas a elaboragio da
intervengio diddtica em forma de teatro, a partir de Lira e Schivani (2020),
para trabalhar o tema “Desmatamento e Poluigdo” por meio da elaboragio de

um roteiro e de sua encenagio.

Quadro 4. Atividades desenvolvidas para elaboragio da
intervengdo diddtica em forma de teatro

Atividade Descrigao Perl'odo_de
aplicagdo
Leitura coletiva de algumas reportagens levadas
pelo professor ou bolsistas PIBID, Residéncia
Pedagégica ou Estagidrios, para problematizar,
refletir ou responder uma situagio real ou local
vivenciada pelos estudantes. Para a escolha do
Leitura e tema a ser encenado, podem ser apresentados Durante os
discussio de fontes de conhecimentos culturais, histéricos, primeiros encontros
reportagens cientificos, éticos ou morais, por exemplo. da intervengio

outros textos Buscar desenvolver diversas discussdes a partir diddtica.

dos questionamentos dos alunos, bem como
alguns aspectos acerca dos conceitos cientificos
que podem surgir. Conceitos e o processo
histérico da construg¢io do conhecimento do
tema recebem especial atengéo.
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Criagio do
roteiro teatral

Os estudantes sdo orientados a adaptar o tema
debatido, a partir da leitura dos textos para um
roteiro teatral, mudando aspectos relacionados
a linguagem utilizada, bem como a prépria
estrutura. O roteiro final produzido nessa
intervengdo didética estd disponivel no Quadro 5.

Posteriormente as
primeiras leituras
e discussoes de
reportagens e outros
textos.

Construgio da

Os respectivos grupos de estudantes responséveis
direcionam sua atengio e trabalho para o ensaio

Preparagio do
teatro, anterior

peca teatral da peca, construgio do cendrio, figurino e | ao momento da
maquiagem. apresentago.
Ultimo momento
da intervengio
. didatica. Acontece
< Os estudantes trabalharam em suas respectivas . .
Apresentagio do 1 ~ L. . para introduzir,
responsabilidades: apresentagio, cendrio, figurino
teatro . responder ou
e maquiagem. .
concluir uma
situagio local dos
estudantes.
Fonte: elaborado pelos autores a partir de Lira e Schivani (2020).

O Quadro 5 representa o roteiro teatral elaborado pelos estudantes, a par-

tir de uma situagio vivenciada por eles. Considerando a “Educagio Ambiental
Critica’, o exemplo apresenta um texto relacionado ao “Desmatamento e

Polui¢io”.

Quadro 5. Roteiro teatral: “Desmatamento e Polui¢io”

(Roteiro teatral)
DESMATAMENTO E POLUICAO
(Narrador inicia a fala e os personagens entram em cena. O cendrio pode ser projecio de imagens)

Narrador: Sempre, uma vez por més, cinco amigos, Laura, Marcos, Pedro, Jilia e Priscila,
fazem piquenique em um parque de sua cidade. Certo final de semana, eles programaram
um piquenique e, a0 chegarem ao local, se assustaram com o que viram: as drvores estavam
quase todas cortadas e algumas queimadas, e o lago estava tdo sujo, tdo sujo, que mal parecia
um lago de verdade.

Julia: O que aconteceu aqui?
Marcos: Estio destruindo nosso parque!
Pedro: Mas, por qué?!

Laura: Isso estd parecendo trabalho da Madeireira Sampaio. Ja fizeram isso com outras
dreas aqui da cidade.

Julia: Mas, e agora... Como faremos nosso piquenique?
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Priscila: O problema nio ¢ s6 ficarmos sem piquenique. Olhem em volta, muitos pdssaros
perderam suas casas, tem muita fumagca no ar, e o lago... Ndo da para ver os peixes de tdo
poluido que esta!

Marcos: Verdade! Essa fumaca da queimada pode nos prejudicar.
Laura: Por qué?
Pedro: Por que as queimadas acabam liberando no ar gases nocivos para a nossa sadde.

Priscila: Além disso, com tanto lixo e dejetos no lago, os peixes ndo vao conseguir receber
oxigénio, e as algas nio conseguirdo realizar fotossintese!

Julia: Sim! E as algas sdo as responsdveis pelo grande nimero de oxigénio liberado no ar,
sendo consideradas o pulmio do mundo.

Pedro: O que faremos? Sozinhos nio iremos conseguir tirar todo esse lixo, plantar drvores
e limpar o lago!

Priscila: Podemos pedir ajuda aos nossos pais, colegas... Toda cidade pode ajudar.
Marcos: Até porque este lugar é para todos!

Laura: Entdo, vamos fazer uma mobiliza¢io nas redes sociais, nio usaremos nada de
panfletos, cartazes impressos, a ideia aqui é diminuir o desmatamento, acimulo de lixos
e dejetos.

(Imagens sao projetadas na parede enquanto o narrador apresenta as agoes)

Narrador: Assim, os cinco amigos passaram todo o final de semana com esse projeto de
salvar e preservar o parque. A cidade toda se mobilizou. Até mesmo a Madeireira Sampaio,
responsivel pelo ocorrido, reconheceu seu erro e ajudou os jovens no projeto. Depois de
quase uma semana de trabalho, eles conseguiram dar vida ao antigo parque. Retiraram o
lixo acumulado, plantaram mais drvores, gramas e, também, adicionaram mais peixes no
lago, pois muitos dos que viviam 14 antes ndo aguentaram e morreram.

(Os personagens entram em cena)

Priscila: Olha s6 para o nosso parque, estd incrivel mais uma vez!
Pedro: E nio ¢ s6 isso. Os passaros agora podem construir seus ninhos.
Marcos: O ar ndo estd mais pesado com tanta fumaga.

Laura: Os peixes e as algas agora conseguem receber oxigénio.

Julia: Estou téo feliz por termos feito algo! Nunca mais quero ver nosso parque desmatado
e poluido!

Narrador: Apés todo aquele trabalho duro, eles puderam aproveitar um final de semana
com piquenique e brincadeiras no parque. Contudo, sabiam que o desmatamento, poluigdo
e queimadas acontecem em todo o mundo, e que todos devemos fazer nossa parte para
projetar nosso planeta!

Fonte: elaborado pelos autores.
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I?E@ ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Trazemos, como exemplo para este capitulo, o trabalho de Lira e Schivani

(2020), que apresenta a utilizagio do teatro como intervenc¢io diditica. Ou

seja, esse trabalho exemplifica a constru¢do de um roteiro e a apresentagio

de uma pega teatral no Ensino Médio, cujo tema principal foi o conceito de

« L
energia’.

O Quadro 6 e 7 resumem e descrevem as principais etapas desenvolvidas

na intervengio didatica de Lira e Schivani (2020), para trabalhar o tema “ener-

gia” por meio da elaboragio de um roteiro e de sua encenagio.

Quadpro 6. Atividades desenvolvidas na intervenc¢io diddtica

roteiro teatral

linguagem utilizada, bem como a prépria estrutura.
O roteiro final produzido nessa intervengio diddtica
estd disponivel no Quadro 7.

Atividade Descrigio Per{odo_de
aplicacdo
Leitura coletiva do texto sob a orientagio dos
Lei bolsistas do PIBID e da professora de Fisica da
eiturae . . < .
discussio do escola. DlYersas discussdes foram levantadas a partir Du.ranFe 0s
texto “O que dos questionamentos dos esn.ldantes, bem.como primeiros
¢ energia®” alguns gs.pectos acerca dﬂa energia foram enfa'flzados e'ncontros ~da
(entrevista e (?Xphmt'fl(.ios. Questdes stre o conceito de intervencio
ficcional) entlda.de fisica, de conservagio e transformag:f:lo da didatica.
energia e do processo histérico da construgio do
conhecimento do tema receberam especial atengio.
Os estudantes foram orientados a adaptar a
entrevista ficcional sobre o tema Energia, para um | Posteriormente as
Criagdo do roteiro teatral, mudando aspectos relacionados a | primeiras leituras e

discussoes do texto
“0 ) N
que ¢ energia?”.

Construgio da
peca teatral

Os respectivos grupos de estudantes responsaveis
direcionaram sua atengio e trabalho para: ensaio da
pega, construcio do cendrio, figurino e maquiagem.

No ultimo
momento anterior
a apresentacio da

pesa.

Apresentagio
dapeca

Os estudantes trabalharam em suas respectivas
responsabilidades: apresentagio, cendrio, figurino e
maquiagem.

Ultimos momentos
da intervengio
didatica, que
aconteceram na
Feira de Ciéncias
da escola e na

CIENTEC.

Fonte: Adaptado de Lira e Schivani (2020, p. 61).
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Quadro 7. Roteiro teatral: “De Frente com a Fisica — entrevista com a energia”

(Roteiro teatral)
DE FRENTE COM A FISICA: ENTREVISTA COM A ENERGIA

Entrevistador - Iremos receber, hoje, uma convidada muito especial... Tenho certeza de que
vocés ji ouviram falar nela. Muito famosa e de uma personalidade excéntrica... Que entre a
convidada de hoje do nosso “De frente com a fisica”!

(A convidada especial, Energia, entra em cena, simpdtica e animadamente.)
Energia - Ola! Cara, é um prazer enorme estar aqui.

Entrevistador - Seja bem-vinda! Devo confessar que a produgio fez um enorme mistério
sobre sua identidade. A maioria dos nossos telespectadores te conhece, mas pode nos falar
seu nome?

Energia — As pessoas me chamam de Energia.
Entrevistador — Entéo, quer dizer que isso ¢ mais um apelido, e ndo seu nome?

Energia - Na verdade, nio tenho nome préprio. As pessoas me chamam como acham melhor.
Até com nomes mais longos, como energia elétrica, energia mecinica ou, ainda, energia solar.

Entrevistador - Entio, além do nome, vocé também ¢ chamada pelo sobrenome?
Energia - E mais ou menos isso. Vocé ‘td’ quase l4...

Entrevistador - Mais ou menos? Esses complementos ao seu nome nio sio sobrenomes?

que se divide em familias, como ocorre com as pessoas. Mas, na verdade, sou uma unica
entidade.

Entrevistador - Isso estd comegando a se complicar! Vocé nio poderia ser mais explicita e
dizer, afinal, quem é vocé?

Energia - O problema estd justamente ai. Eu até poderia enunciar uma defini¢io sobre o
que sou... Mas nio acredito que isso torne as coisas mais ficeis. Vou tentar explicar de outra
forma. As pessoas vivem falando a meu respeito...

Entrevistador - Verdade! Inclusive, nossa produgio chamou algumas atrizes para representar
um pouco disso, vejamos:

(Entram duas atrizes diferentes para interpretar)

Primeira Atriz (entra em cena cansada, arrastando uma mochila e fala preguicosamente) -
Estou cansada e ainda terei 20 aulas hoje. Néo sei se terei energia pra terminar esse dia. (logo
depois sai de cena)

Segunda Atriz (entra em cena correndo e faz alguns polichinelos, como se estivesse
aquecendo para um treino) - Nossa, estou com muita energia pra treinar hoje, comprei um
novo energético! Vou treinar 10 horas e fazer mil abdominais. (logo apds sai de cena correndo)

Entrevistador - Agradeco as nossas atrizes profissionais... E é verdade! Eu mesmo ja disse
frases assim. Vocé também ¢ famosa nas noticias dos jornais! Falando nisso, vamos chamar
Elis Palma para a nossa “Fisica em 1 minuto”!

Energia - E que, a0 dizer “sobrenomes”, vocé poderia pensar em um grupo de “individuos”
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Elis Palma (aparece no canto da cena, como se estivesse fazendo uma chamada externa de um

noticidrio) - Boa noite, gente, estamos diretamente do estudio do Bairro Nordeste para trazer

noticias importantes sobre a energia: “O aumento na venda de eletrodomésticos estd levando o

sistema energético do Brasil ao colapso”, “Reajuste nas tarifas de energia elétrica tem impacto
»

negativo nos indices de inflagio”, “Cada vez mais a energia consumida na Europa vem das
usinas nucleares”, “E preciso buscar fontes de energia nio poluentes”.

Entrevistador — Obrigada, Elis Palma! Mas, Energia, nos conte! Por que tanta importincia?

Energia - E que sou relacionada a capacidade de realizagio de tarefas. Quando alguém diz
levantar-se da cama com energia, na verdade estd dizendo estar pronto para um dia repleto
de atividades. Como foi o exemplo da sua atriz superanimada para treinar. Ao procurar um
alimento energético, estd se preparando para uma tarefa dificil. Ou, como falou nossa querida
Elis Palma, que o aumento na venda de eletrodomésticos, que sio aparelhos que realizam
tarefas para as pessoas, vai requerer mais energia das usinas.

Entrevistador — Entio, quer dizer que, em todos esses exemplos, 0 que estd em jogo € a
relagdo entre vocé e as tarefas a serem realizadas.

Energia - Digamos que seja quase isso. Ndo realizo tarefas. Quem faz isso sio os corpos, como
um carro, um liquidificador, uma bomba de dgua, os animais ou os préprios seres humanos.
Sou apenas uma forma de indicar a possibilidade de isso acontecer.

Entrevistador - Acho que estou come¢ando a entender. Daqui a pouco, retomamos nossa
entrevista. Agora, vamos dar um &reak bem ripido pros comerciais.

(A cena com o entrevistador e a Energia congela enquanto outra personagem entra em cena
cantando uma parédia, que é o prenuncio do comercial sobre um celular revoluciondrio que
carrega rapidamente através da energia solar)

Personagem 1 (entra em cena cantando) — I¢, i¢, ié... Infiel, vocé descarregou num momento
cruel. Eu t6 tentando fazer uma ligagio. Estou te expulsando, ndo quero mais nao! I¢, ié, ié...
Infiel, agora como vou falar com Miguel. Daqui um tempo vou te por pra carregar. Mas até 14
nio sei se ele vai me esperar. Ndo vou poder ligaaar... (Para de cantar e enuncia seu problema).
Meu Deus, o que vou fazer agora? O meu celular descarregou, estou sem carregador. Cadé
minha solugio que nio chega em minhas maos?

Personagem 2 (entra em cena para apresentar o produto revoluciondrio) - Sabe? Eu estava
olhando vocé ali atrds. E jd passei pela mesma situagio que vocg, eu estava discutindo com
minha namorada pelo celular e ele descarregou. Resultado? Ela terminou comigo. Foi ai que
eu pensei: serd que existe uma forma de nféo precisar usar carregador? Entdo criei o Cel Sol,
o celular que vocé vai poder recarregar com a luz solar. Outro igual vocé nio vai achar. Por
isso, eu recomendo para todos: Cel Sol, com vocé, ele nio vai vacilar. E af, vamos 14 comprar?

Entrevistador - Para quem ligou a TV agora, estamos com uma convidada superespecial,
hoje. A famosa Energia! Olha, devo confessar que ainda estou muito curioso sobre vocé. Mas,
infelizmente, nosso tempo de programa estd no fim. Por isso, quero fazer um convite muito
especial pra vocé. Gostaria que vocé estivesse aqui na préxima semana, nesse sofd, para nos
falar mais sobre os mistérios que hd em vocé. Vocé aceita o convite?

Energia - Claro, cara! Convite aceito!

Entrevistador — Entio, espero vocés na préxima semana, para estarmos novamente de frente
com a Energial

Fonte: Lira e Schivani (2020, p. 62-63).
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Segundo Lira e Schivani (2020), a utiliza¢io de atividades teatrais (em
forma dramatizagio teatral) apresenta desafios e possibilidades. Como desa-
fios, os autores observaram uma inexisténcia de roteiros teatrais com temdtica
e potencial pedagdgico préprio para a educagio basica, e poucos materiais que
orientem a aproximagio entre ciéncias e artes. Como possibilidades, eles cons-
tataram que o teatro possibilita o didlogo, a criatividade e a interatividade por
meio de diferentes formas de expressdo; desloca professores e alunos das suas
zonas de conforto; possibilita a exposi¢do do contetido conceitual, de maneira
criativa, interativa, dialégica e por outras formas da expressiao humana.

‘:ﬁﬁ SINTESE

O que é?

Ramos (2017) aponta que o teatro é uma arte complexa e muito rica. Ela
busca trabalhar intensamente a criatividade e as expressoes, tocando nos pon-
tos sentimentais dos atores e atrizes. Existe uma diferen¢a no entendimento
da dramatizagio como role-play e da encenagio teatral. Na peca de teatro
ou dramatizagio teatral, entre sujeitos (faz-de-conta), todos sio “fazedores”
da situagio imagindria, todos sio “atores”. Na dramatizagdo como role-play,
o grupo de sujeitos que joga pode se dividir em “times” que se alternam nas
fungoes de “atores” e de “publico”. Isso €, os sujeitos “jogam” para outros que os

« » « » «s »
observam” e “observam” outros que “jogam”.

O que diz?

Usar o teatro como atividade educativa pode ser um meio de promover
no estudante um senso critico perante as situagdes do mundo. Em contrapar-
tida, Triffaux (1999) apud Lupetti ez al. (2008) volta sua atengdo para a ambi-
guidade entre teatro e ciéncia — uma enquanto racional e intelectual e outra
como um fendmeno artistico e humano.

Como?

Segundo Dominguez (1978), ao trabalhar com teatro na escola, o profes-
sor tem que mediar as tarefas, colocando os alunos como lideres, os auxiliando
e ajudando a resolver conflitos que surgirem. Assim, o educador tem que aten-
tar-se para que a atividade teatral ndo se focalize apenas em uma montagem
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de pegas, mas que tenha aten¢do na formagio dos discentes, pois, em confor-
midade com Koudela (1992), o foco deve estar voltado para o desenvolvimento
do sujeito e sua liberdade em expressar sua criatividade.

Quais os limites e as possibilidades?

As priticas teatrais no ensino de Ciéncias podem encontrar limites vin-
dos tanto dos professores quanto dos alunos. Os educadores podem nio estar
aptos a trabalhar com a temadtica, causando resisténcia por parte dos estudantes
em participar do teatro. Além disso, os educandos também podem nio se sen-
tir 2 vontade para participar, pois sdo muitos os que sentem vergonha de estar
a frente de uma plateia, e sdo poucos aqueles que conseguem vencer o medo.

Porém, o teatro também dispoe de possibilidades em seu uso, como, por
exemplo, estimula a expressividade e a comunicag¢ido do aluno, além de auxiliar
na interpretagio de cendrios; reforga a criatividade; e, com as leituras a serem
desenvolvidas, pode estimular a diversidade cultural dos estudantes. Esses
pontos devem ser levados em conta por parte do professor na hora de elaborar
uma pritica pedagdgica teatral.
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CAPITULO 8.
JOGOS DIDATICOS DE CIENCIAS

INTRODUCAO

xistem algumas propostas metodoldgicas em que os estudantes assu-

mem o papel central, pautado em uma atuagio reflexiva, critica e ativa

(KRASILCHICK, 2000). Porém, para isso, Santos (2011) alerta que
o ensino de Ciéncias deve estabelecer uma visio diddtico-metodoldgica das
aulas, o que requer uma nova disposi¢do do professor em sala, para que este
possa propiciar ao aluno condi¢des para o conhecimento do conteido, sua
compreensio e a oportunidade de aplicagio do mesmo em situagdes concretas,
além do desenvolvimento de novos conhecimentos. Nesse sentido, Lorenzato
(2006) salienta a importincia de se usar material concreto para a aprendiza-
gem, ressaltando que “Palavras auxiliam, mas ndo sdo suficientes para ensinar”.
E nesse sentido que propomos, neste Capitulo, reflexdes e orientagdes para o
desenvolvimento de jogos diddticos no ensino de Ciéncias.

A escrita deste capitulo tornou-se um desafio, principalmente pela difi-
culdade em encontrarmos uma literatura que ajudasse no embasamento teérico
sobre jogos educativos e o lidico no ensino de Ciéncias, pois a grande maioria
dos estudos que abordam essa tematica ¢ direcionada a educagio infantil e ao
entretenimento puramente lidico. Os jogos didaticos no ensino de Ciéncias
devem sempre ter um objetivo pedagdgico, para além de servir como mero
divertimento ou distragio para os estudantes.

Dessa forma, o capitulo propde reflexdes sobre a realizagio dos jogos
didaticos no processo de ensino-aprendizagem de Ciéncias. Eles servirdo de
instrumentos motivadores de imenso potencial de sociabilidade e interagio, e
de desenvolvimento cognitivo e afetivo, que podem proporcionar momentos
de intenso interesse por parte dos discentes.

E importante enfatizar que as discussoes e reflexdes sio apresentadas de
maneira sintetizada, porque o objetivo principal ndo sdo os contetdos em si,
uma vez que o professor de Ciéncias podera fazer as devidas adaptagdes, mas,

sim, refletir sobre o seu aspecto pedagégico.



158

Metodologias e Estratégias Ativas: um encontro com o Ensino de Ciéncias

® oauek?

Para avangarmos na discussdo sobre jogos no ensino de Ciéncias, Cunha
(2012, p. 95) diferencia e define dois termos: jogo educativo e jogo didatico.

Jogo didatico: & aquele que esta

Jogo educativo: envolve agdes ativas e 4 diretamente relacionado ao ensino de

- — dindmicas, permitindo amplas agBes na - conceitos efou conteudos, organizado
N esfera corporal, cognitiva, afetiva e social com regras e atividades programadas e
. do estudante, acdes essas orientadas “’, .:" que mantém um equilibrio entre a fungéio
= === pelo professor, podendo ocorrer em =0 |udica e a fungdo educativa do jogo,
diversos locais. sendo, em geral, realizade na sala de

aula ou no laboratdrio.

Podemos perceber que um jogo didético, no que tange aos aspectos gerais,
¢ educativo, pois envolve agdes ludicas, cognitivas, sociais etc., mas nem sempre
um jogo que é educativo pode ser considerado um jogo diditico (CUNHA,
2012). Nesse sentido, assumimos que, para o ensino de Ciéncias, os jogos didd-
ticos seriam um importante recurso que auxiliaria o processo de ensino-apren-
dizagem de conceitos cientificos.

Além disso, Cunha (2012) aponta que o jogo didético é aquele que é
idealizado com o intuito de promover aprendizagens que se diferem das tradi-
cionais que se apresentarem como uma atividade lddica.

Assim, podemos dizer que os jogos didaticos, no contexto do ensino de
Ciéncias, promovem situagdes de aprendizagem que podem potencializar a
construgdo do conhecimento, além de desenvolver a capacidade de participa-
¢do ativa e a motivacdo dos alunos. Apesar de seu potencial pedagégico para
o ensino de Ciéncias, esses jogos devem ser utilizados como instrumentos de
apoio. Ou seja, podem ser uteis na introdugio, no refor¢o, na sintese e até

mesmo como instrumentos avaliativos de conteidos cientificos.

Q, 0 QUE DIZEM?

Quando se fala na agio educativa e, principalmente, diditica de um jogo,
algumas reflexdes sdo necessdrias, principalmente:
1) Em relagdo as Orientagoes Curriculares: os jogos sio mencionados

como uma das estratégias para a abordagem dos temas estruturantes, ou seja:
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Os jogos e brincadeira sio elementos muito valiosos no processo de apro-
priacio do conhecimento. Permitem o desenvolvimento de competéncias
no ambito da comunicagio, das relagdes interpessoais, da lideranca e do

trabalho em equipe, utilizando a relagio entre cooperagio e competi¢io em

um contexto formativo (BRASIL, 2006, p. 28).

2) Em relagdo as fungées do jogo diditico: na concepgio de Kishimoto
(1996), o jogo apresenta duas fungdes: a fungdo hidica, que se relaciona com
o prazer e a diversdo proporcionados por um jogo; e a fungio educativa, que
faz referéncia a assimila¢io de habilidades, conhecimentos e saberes. Assim,
quando se considera o jogo didatico como uma atividade guiada pelo docente
e composta por regras, mantemos o equilibrio entre a fun¢io ladica e a fungio
educativa. Além disso, vale ressaltar que o uso de jogos no ensino de Ciéncias
pode se dar de virias maneiras, dependendo, de inicio, da caracteristica univer-
sal do jogo e, sequencialmente, do planejamento didético do professor.

3) Em relagio a classificagdo das estratégias utilizadas em um jogo didd-
tico: Soares (2008) classifica as estratégias utilizadas em um jogo em duas
visbes: as estratégias na visdo macroscipica, que se referem aos objetivos a serem
atingidos pelo estudante durante o jogo, levando-o a vitéria de forma mais
eficaz; e as estratégias na visdo microscépica, compostas de decisbes contextuais
que levam em consideragdo cada momento do jogo. Como uma estratégia de
aprendizagem, o jogo ¢ um recurso que promove o envolvimento, liberdade e
aproximagdo para aprender. Em uma de suas obras, Piaget menciona o jogo
como Principio de Educacio e Dados Psicoldgicos:

pelo fato de o jogo ser um meio tdo poderoso para a aprendizagem das
criangas, que em todo lugar onde se consegue transformar em jogo a inicia-
¢do 4 leitura, ao cdlculo, ou & ortografia, observa-se que as criangas se apai-
xonam por essas ocupagdes comumente tidas como magantes (PIAGET,

1998, p.158).

4) Em relagdo ao papel do professor: deve ser o de mediador da agio peda-
gbgica, o sujeito que organiza, intervindo quando necessirio, de maneira a

auxiliar o aluno nas atividades diversas, inclusive na prética com jogos, favore-

cendo a aprendizagem (FIALHO, 2013).
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5) Em relagdo a fungio do planejamento diditico do professor: o jogo pode
ser utilizado em uma aula de Ciéncias para: a) apresentar um contetdo pro-
gramado; b) ilustrar aspectos relevantes de contetdo; ¢) avaliar contetdos jd
desenvolvidos; d) revisar e/ou sintetizar pontos ou conceitos importantes do
conteddo; e) destacar e organizar temas e assuntos relevantes de conteudos
cientificos; f) integrar assuntos e temas de forma interdisciplinar; e g) contex-
tualizar conhecimentos.

6) Em relagdo aos aspectos de escolba do jogo diditico: para Cunha (2012),
ao escolher um jogo, o docente deve considerar dois aspectos: o motivacional —
ligado ao interesse do aluno pela atividade (equilibrio entre a fun¢io lidica e
funcio educativa); e o de coeréncia — ligado a totalidade de regras, dos objetivos
pedagdgicos e materiais utilizados para o seu desenvolvimento em sala de aula.

7) Em relagio as caracteristicas do jogo diddtico: Dohme (2008) apresenta
algumas caracteristicas atribuidas as atividades lidicas, que podem ser consi-
deradas comuns também a aplica¢io do jogo didatico:

a) Participagio ativa do estudante no processo de ensino-aprendizagem: a parti-
cipag¢do do aluno no jogo didatico estd condicionada s suas habilidades e

as estratégias que ele utiliza durante o desafio;

b) Diversidade de objetivos: permite o desenvolvimento amplo de caracteristi-

cas individuais e de habilidades em diversas dreas;

¢) Exercicio do ‘aprender fazendo™ os erros e os acertos executados pelo edu-
cando durante o jogo privilegiam a¢bes como testar, descobrir, analisar,

tentar e ousar; e

d) Aumento da motivagio: o estudante, assim como qualquer individuo,
aprende melhor quando o que estd sendo ensinado lhe interessa, seja pela

curiosidade, seja pelo prazer, seja pelo préprio beneficio.

A insercdo dos jogos didéticos no ensino de Ciéncias implica em uma
série de cuidados, principalmente com relagio as regras exigidas para uma apli-
cabilidade efetiva. Nesse sentido, Fialho (2013) resume as principais possibili-
dades e desafios para o seu uso:
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POSSIBILIDADES PARA O USODEJOGOS DIDATICOS NO ENSINO
DE CIENCIAS:

Os jogos diditicos podem possibilitar aos estudantes interagbes interpessoais, além de
desenvolver competéncias cognitivas e participagio ativa no processo ensino-aprendizagem.
Além disso, sdo atrativos e motivadores, fazendo com que os alunos se mostrem mais
interessados e dispostos a compreender os contetidos propostos.

Abaixo estio apresentadas algumas possibilidades que podem ser alcangadas com o uso de
jogos didaticos:

* sdo alternativas para introdugio e desenvolvimento de conceitos de dificil compreensio;
* contribuem para o desenvolvimento de estratégias na resolugio de problemas;

* ajudam na fixagio de conceitos ji aprendidos de forma motivadora para o aluno;

* 30 uteis no trabalho com alunos de diferentes niveis;

* permitem ao professor identificar e/ou diagnosticar alguns erros de aprendizagem, as
atitudes e as dificuldades dos alunos;

* contribuem para o desenvolvimento da criatividade, do senso critico, da participagio, da
competicio “sadia’, da observagio, do resgate do prazer em aprender;

* promovem a socializagio entre os alunos e a conscientiza¢io do trabalho em equipe;

* proporcionam a participagio ativa do aluno na construgio do seu préprio conhecimento;
* propiciam a inter-relagio entre as diferentes disciplinas;

* possibilitam a atribui¢io de significados a conceitos aparentemente incompreensiveis; e

* ajudam a aprender a tomar decises e saber avalid-las.

DESAFIOS PARA O USO DE JOGOS DIDATICOS NO ENSINO DE
CIENCIAS:

¢ quando os jogos sio mal utilizados, existe o perigo de assumirem um cariter de simples
entretenimento, tornando-se um mero “apéndice” das aulas ou uma mera atividade
lidica;

* pode existir a falsa concep¢io de que se deve ensinar todos os conceitos por meio de
jogos;

* o tempo gasto com as atividades de jogo em sala de aula é maior. caso o professor nio
esteja preparado, pode existir um sacrificio de outros contetdos, pela falta de tempo;

* a coergio do professor, exigindo que o aluno jogue, mesmo que ele nio queira, pode
destruir a voluntariedade pertencente a natureza do jogo; e

* pode haver a perda de “ludicidade” do jogo pela interferéncia constante do professor.

Enfim, mesmo existindo desvantagens, o jogo diddtico no ensino de
Ciéncias permite o desenvolvimento do trabalho em equipe, disciplina, sociali-
zagdo e contribui para a formagio do estudante; além de possibilitar o respeito

as regras, assimilagio dos contetdos e interagio entre disciplinas (COSTA;

GUERATO, 2012).
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[ ]
I:\'ml COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

O docente de Ciéncias, ao escolher o jogo didtico como uma atividade
ativa, deve ter em mente que cada jogo demanda uma metodologia, regras
e organizagio diferentes. Alguns jogos demandam que a turma seja dividida
em grupos, outros ndo. Assim, para o seu desenvolvimento em sala de aula, é
importante que o professor tenha isso em mente. Com base em Fialho (2013),

apontamos alguns caminhos para o desenvolvimento dos jogos:

Quadro 1. A¢des para a realizagio do jogo diddtico nas aulas de Ciéncias

1. Elaboragdo do jogo diditico: a claboracio de um jogo diditico pode ser feita a partir de
uma ideia original, adaptacdo de jogos conhecidos, mas utilizando recursos de baixo custo
ou, até mesmo, tecnologias digitais, como, por exemplo, a proje¢do de um Quiz para que os
alunos possam responder. Sugerimos que a confecgio dos jogos seja realizada em parceria
com docentes de outras disciplinas, de forma a estimular a interdisciplinaridade, ou com a
ajuda dos préprios estudantes;

2. Experimentagdo dos jogos: ¢ fundamental que o docente teste o jogo antes de levi-lo aos
estudantes, com o intuito de serem evitadas surpresas indesejiveis durante a execugio da
atividade, observando se as questdes estdo corretas e se as pecas do jogo estdo completas.
Experimentando o jogo, o educador pode, também, definir o nimero de grupos e de
componentes que poderdo ser formados para a efetivacio da atividade, além de computar o
tempo necessdrio para a realizagio dela;

3. Sintese dos conteiidos mencionados em cada jogo: geralmente, o jogo é apresentado aos
estudantes quando eles jd tém conhecimento dos conteudos envolvidos na atividade;
portanto, antes de ser iniciado o jogo propriamente dito, ¢ importante que o docente faca
um comentdrio breve sobre os contetidos que estardo presentes na atividade. Quando o jogo
¢ utilizado como assunto introdutério, nio h4 a necessidade dessa sintese;

4. Verificagio das regras: quando o estudante nio compreende as regras, ele perde o interesse
pelo jogo. Dessa forma, as normas devem ser bem claras e sem muita complexidade, a
fim de motivar o aluno, buscando o seu interesse pelo desafio, pelo desejo de vencer e,
consequentemente, pela aprendizagem;

5. A pontuagio nos jogos: esse requisito ¢ muito importante, pois constitui um fator
motivacional muito marcante, uma vez que provoca desafios dentro do jogo. A pontuagio
suscita no educando o sentimento de competi¢io e, por nio querer perder, ele se esforca
para resolver a problemitica do desafio, justamente para conseguir a melhor pontuagio e
vencer o jogo. Na disputa, o aluno se apropria com diversio dos contetdos envolvidos no
jogo; e

6. Proposta de atividades relacionadas aos conteiidos dos jogos: este item é opcional, pois cada
professor tem uma maneira de desenvolver as suas atividades e de conduzir as suas aulas,
mas, dependendo do jogo desenvolvido com os estudantes, é interessante que o docente
prepare antecipadamente algumas atividades relacionadas aos contetidos envolvidos no
jogo, para que este tenha realmente um valor significativo, um objetivo educacional e
didético. No entanto, ndo podemos exagerar na quantidade de atividades, pois, dessa forma,
o aluno também pode perder o interesse pelo jogo, por sentir-se na obrigacio de jogar
apenas para aprender.

Fonte: adaptado de Fialho (2013, p. 45).
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Lembramos que as a¢oes do Quadro 1, apresentadas para o desenvol-
vimento do jogo diditico no ensino de Ciéncias, ndo sdo Unicas e nem sio
techadas. Cabe ao professor propor diferentes possibilidades em suas aulas, em
uma perspectiva disciplinar ou interdisciplinar, levando em consideragio os
conteddos que se quer trabalhar, os objetivos a serem alcangados pelos alunos,
como serd o feedback e o conhecimento construido.

@E@ ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Para uma melhor compreensio do propdsito deste capitulo, apresentare-
mos dois exemplos em que foram utilizados jogos didéticos para o ensino de
Ciéncias, por estudantes participantes do PIBID Ciéncias da Universidade
Federal dos Vales do Jequitinhonha e Mucuri. Eles buscaram articular o jogo
didético com as Unidades Tematicas (UT) e com os Objetos do Conhecimento

(OC) da Base Nacional Comum Curricular —- BNCC (BRASIL, 2018):

Exemplo 1. Planejamento e relato do jogo diddtico para o estudo de “microrganismos”

I.INTRODUCAO

1.1) Unidade Tematica: Microrganismos: corpo humano e satude;

1.2) Ano: 7° ano do Ensino Fundamental;

1.3) Objetos de conhecimento (OC): caracterizar os principais tipos de microrganismos:
virus; bactérias; protozodrios e fungos;

1.4) Tempo estimado: 02 aulas de 50 minutos; e

1.5) Justificativa: aplicar um jogo diddtico para revisar e motivar os alunos a aprenderem o
conteudo cientifico proposto.

I1. OBJETIVOS E HABILIDADES

2.1) Habilidades: propor, a partir do conhecimento das formas de transmissio de alguns
microrganismos (virus, bactérias e protozodrios), atitudes e medidas adequadas para prevengio
de doengas a eles associadas; e

2.2) Objetivos especificos que deverio ser alcangados pelos alunos:

a)ao nivel de conhecimento — reconhecer o que sio virus, bactérias, fungos e protozodrios;
indicar o nome dos microrganismos responséveis por uma determinada doenga; identificar
a diferenga entre agente causador e agente transmissor;

b)ao nivel de aplicagio — explicar as questdes e o material utilizado no jogo; e

c)ao nivel de solugiio de problemas — debater entre os colegas do grupo a resposta correta do
jogo; decidir entre o grupo a resposta correta das perguntas.
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I11. MATERIAIS

1) 2 cartolinas;

2) tesoura;

3) cola;

4) folhas brancas para a impressio das figuras e frases;

5) folhas brancas divididas entre os grupos para as anotagdes das respostas;
6) régua; e

7) lapis de escrever.

Figura 1.- Materiais utilizados Figura 2. Recortes de figuras em
para a confec¢io do jogo andamento para a realizagio do jogo

IV. COMO REALIZAR O JOGO DIDATICO

1° Etapa: ao entrar na sala de aula, ¢ importante esperar que os alunos se sentem em seus
devidos lugares e se acalmem, para que se possa explicar como serd realizado o jogo didatico;

2° Etapa: levar os alunos para um espago aberto (quadra, por exemplo) e dividir a turma em
trés grupos de dez estudantes. Serdo entregues folhas com questdes de multipla escolha aos
discentes, para que eles indiquem as respostas corretas;

3° Etapa: serdo colocadas trés mesas, cada uma correspondente a um grupo, em que estario
fichas (figuras 1 e 2) com as respostas das perguntas que serdo direcionadas aos grupos;

4° Etapa: serdo feitas perguntas aos grupos, que terdo um determinado tempo (1 minuto)
para que possam discutir entre eles. Somente um integrante do grupo ird até a mesa para
procurar a ficha correspondente com a resposta correta; e

5° Etapa: serd marcado um ponto toda vez que cada grupo acertar uma questio, que, no
final, levard até a equipe vencedora.
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V.RELATO DO JOGO DIDATICO

“Os alunos obedeceram is regras do jogo e os objetivos foram todos alcancados. O jogo ajudou as
turmas a reverem e a fixarem o conteido’.

Figura 3. Aluno apontando Figura 4. Aluno com as respostas

a resposta na mesa da pergunta feita nas mios

Figura 5. Aluno escolhendo a Figura 6. Aluno segurando a tirinha que foi
carta correspondente a pergunta utilizada como uma das perguntas do jogo
na mesa de respostas

Figura 7. Aluno segurando a resposta Figura 8. Aluna na mesa de resposta
de uma das perguntas feitas
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Figura 9. Mesa de repostas Figura 10. Pibidianos
organizando o jogo didético

de um dos grupos

Fonte: acervo dos autores (material elaborado pelo PIBID Ciéncias da UFV]M, 2019).

Exemplo 2. Planejamento e relato do jogo de tabuleiro “Qualidade da dgua e qualidade da vida”

I.INTRODUCAO

Unidade Tematica: Matéria e Energia;

Ano: 5° ano do Ensino Fundamental,

Objetos do conhecimento (OC): ciclo hidrolégico e consumo consciente;
Tempo estimado: uma aula de 50 minutos; e

Justificativa para a realizagdo do jogo didatico: o jogo busca despertar o interesse nos
alunos pelo estudo da UT e OC, além de revisar o contetdo estudado previamente na aula
de Ciéncias.

I1. OBJETIVOS

2.1) Habilidades:

(EF05CI02) Aplicar os conhecimentos sobre as mudangas de estado fisico da dgua para
explicar o ciclo hidrolégico e analisar suas implicagées na agricultura, no clima, na geragio
de energia elétrica, no provimento de dgua potavel e no equilibrio dos ecossistemas regionais
(ou locais).

(EF05CI04) Identificar os principais usos da dgua e de outros materiais nas atividades
cotidianas, para discutir e propor formas sustentaveis de utiliza¢do desses recursos.

2.2) Objetivos especificos:

a) ao nivel de conhecimento — revisar os conceitos: doengas transmitidas pela dgua, estados
fisicos da dgua e o ciclo da dgua;

b) ao nivel de aplicagdo — usar o conhecimento realizado em situagdes relacionadas ao jogo e
explicar as questdes e o material utilizado no jogo; e

c) ao nivel de solu¢ao de problemas — criticar e/ou inferir solugdes para determinados
problemas, a partir das questées do jogo e do que foi estudado em sala de aula.
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I11. MATERIAIS

1)um papeldo;

2)1 cartolina branca;

3)1 folha eva;

4)durex colorido;

5)tesoura;

6)cola;

7)1 dado; e

8)2 tampinhas de garrafa pet.

Figura 2. Materiais utilizados e confecgio do jogo

IV. COMO REALIZAR O JOGO DIDATICO

1) A atividade refere-se a um jogo didético de tabuleiro, com um dado e pinos para andar as
casas;

2) O jogo deve ser jogado em grupos de 8 pessoas, mas s6 um lider de cada equipe no tabuleiro
para representar seu grupo. O lider se comunica com o grupo e responde as perguntas de
acordo com a casa andada, quando se joga o dado;

3) A equipe que comegar deve jogar o dado e ler a carta contendo a pergunta, de acordo com
a casa parada. A equipe terd 30 segundos para responder 2 pergunta. Caso acerte, andard as
casas. Caso erre, passard a chance para a outra equipe, que também terd 30 segundos para
responder;

4) No meio do caminho, havera casas especiais contendo um X, que sio cartas bonus, como
“ande tantas casas” ou “perdeu a vez”; e

5) Ganha a equipe que chegar primeiro ao final.
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Figura 2. Representagio do tabuleiro, pinos de tampinha de garrafa pet, cartas e dado

V.RELATO DO DESENVOLVIMENTO DO JOGO DE TABULEIRO

“No inicio da aula, ao falarmos que trouxemos um jogo, os alunos nao deram muita atengio, mas,
quando mostramos o tabuleiro, eles ficaram curiosos e animados para jogar. Durante o jogo, eles
famm muito participativos, e, quando acertavam alguma questdo, era uma fesz‘a, uma gritaria.
Eles gostaram muito e acertaram muitas questoes, o que serviu de revisdo para a prova bimestral, e
pediram para que trouxéssemos mais jogos. Os estudantes relataram que é um jeito mais divertido de
aprender, e, ao final, conseguiram concluir a atividade”.

Figura 3. Aluno apontando Figura 4. Pibidianos mediando
a resposta na mesa a realizagio do jogo

Fonte: acervo dos autores (material elaborado pelo PIBID Ciéncias da UFV]M, 2019).

‘:ﬁﬁ SINTESE

O que é?

Consideramos, neste capitulo, a defini¢do de jogo diddtico como aquele
que estd diretamente relacionado ao ensino de conceitos e/ou conteidos.
Organizado com regras e atividades programadas, ele mantém um equilibrio
entre a func¢do ludica e a funcio educativa do jogo, sendo, em geral, realizado
na sala de aula ou no laboratério.
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O que diz?

Como uma estratégia de aprendizagem, o jogo diditico ¢ um recurso que
promove o envolvimento, liberdade e aproximagdo para aprender. Ele permite
o desenvolvimento do trabalho em equipe, a disciplina, a socializagdo e con-
tribui para a formagio do estudante — além de possibilitar o respeito as regras,
a assimilagdo e a interacdo. A finalidade de utilizar os jogos no contexto edu-
cativo € criar possibilidades para que os educandos possam aprender de forma
ludica, favorecendo a constru¢io do conhecimento (COSTA; GUERATO,
2012).

Como?

Ao escolher o jogo didatico como uma estratégia diddtica para o ensino,
deve-se ter em mente que cada jogo demanda uma metodologia, regras e orga-
nizagio diferentes. Alguns demandam que a turma seja dividida em grupos,
outros nao.

Quais limites e possibilidades?

Possibilidades: o jogo didatico possibilita desenvolver e trabalhar com os
alunos conceitos de dificil compreensio; contribui para o desenvolvimento de
estratégias na resolu¢do de problemas, fixa¢do de conceitos de forma moti-
vadora, identificagdo e/ou diagndstico de alguns erros de aprendizagem, das
atitudes e das dificuldades dos estudantes; e para o desenvolvimento da criati-
vidade, do senso critico, da participagdo da competigdo “sadia”, da observagio,
do resgate do prazer em aprender.

Limites: quando o jogo é mal utilizado, existe o perigo de assumir um

cardter de simples entretenimento, tornando-se um mero “apéndice” das aulas.
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CAPITULO g.

TEMPESTADE DE IDEIAS (BRAINSTORMING)
DE CONCEITOS DE CIENCIAS

INTRODUCAO

os capitulos anteriores, vimos algumas estratégias consideradas parti-

cipativas ou ativas que podem ser desenvolvidas na educagio basica,

e, principalmente, pensadas para o ensino de Ciéncias. Elas procuram
desenvolver a formagio autonoma, ativa e critica dos alunos, além de bus-
car ampliar as suas habilidades durante o processo de ensino-aprendizagem,
como, por exemplo, iniciativa, trabalho em equipe, planejamento, capacidade
de busca, lideranca, dentre outras.

Neste capitulo, serd exposto uma atividade ou estratégia ativa denomi-
nada Brainstorming, que é uma palavra derivada de duas palavras inglesas brain
(cérebro) e storm (tempestade), conhecida como tempestade de ideias. De
acordo Masetto (2003), essa pratica tem como objetivo primordial ajudar a
desenvolver a criatividade do estudante e auxiliar na estimulagio de um consi-
derdvel nimero de ideias em curto prazo.

® oauEeE?

Alguns autores consideram o Brainstorming como uma “técnica’
(SELENE; STADLER, 2008; ANASTASIOU; ALVES, 2010) e outros,
como “estratégia” (BOY, 1997) para recolher informagdes. Para o nosso propé-
sito, quando mencionarmos o Brainstorming no ensino de Ciéncias, ele estard
relacionado a uma atividade ou a estratégia de ensino. Porém, quando estiver
relacionado a coleta de informagdes, nesse caso, poderd ser também de pes-
quisa, pensado como uma técnica. Independente do termo utilizado (ativi-
dade, estratégia ou técnica), o Brainstorming, ou Tempestade de Ideias, trata
da realizagdo, em grupo, de exercicios que estimulam ideias, com a finalidade

de resolver problemas especificos. E uma estratégia/atividade para explorar o
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potencial de ideias de um grupo, de maneira criativa e com baixo risco de atitu-
des inibidoras (SELENE; STADLER, 2008). Para Anastasiou e Alves (2010,
p. 82), Brainstorming é “Uma possibilidade de estimular a geragdo de novas
ideias de forma espontinea e natural, deixando funcionar a imaginagio. Nao
hé certo ou errado; tudo o que for levantado sera considerado, solicitando-se,
se necessdrio, uma explica¢do posterior do estudante”.

Ja para Boy (1997), o Brainstorming é uma estratégia (aqui como técnica)
para recolher informagdes, muito empregada na investigagio em Ciéncias
Sociais e Humanas. Tem o objetivo de conhecer novas possibilidades de reso-
lugdes de problemas, ou ideias acerca de uma temadtica, podendo ser desenvol-
vida na sala de aula, mas, também, em empresas, organizagdes, negécios etc.

Q, 0 QUE DIZEM?

Criado em 1939 pelas mios de Alex Osborn, o Brainstorming determina
a agio de “Usar o cérebro para tumultuar um problema” (OSBORN 1987, p.
73), e, assim, é conhecida como tempestade de ideias ou tempestade cerebral.

Para Boy (1997), o Brainstorming pode ser realizado tanto em grupo
quanto individualmente. Porém, quando realizada em grupo, a pritica apre-
senta um maior potencial, por meio das relagbes que surgem entre os inte-
grantes dos grupos, fazendo com que flores¢a mais ideias acerca de um tema,
ou problema, do que quando se trabalha individualmente. Ademais, a técnica
pode ser realizada de forma escrita (written brainstorming ou brainwriting) ou
verbal. Porém, a escolha por uma ou outra forma pode depender do publico-
-alvo, dos objetivos exclusivos do professor/investigador, ou também do carater
da questdo que serd analisada.

Relacionando com a sala de aula, em particular com o ensino de Ciéncias,
a tempestade de ideias é uma atividade/prética muito ttil no trabalho em gru-
pos, quando se pretende encontrar solu¢des para situagdes-problema ou tam-
bém debater sobre questdes polémicas no ensino de Ciéncias. O seu uso no
contexto escolar apresenta as seguintes possibilidades e desafios:
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POSSIBILIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DETEMPESTADE
DE IDEIAS NO ENSINO DE CIENCIAS:

* faz com que toda turma participe;

* gera um ambiente mais dinimico;

* causa uma interatividade entre os participantes;

* ajuda na resolugio de problemas;

* serve como um incentivo para a exposi¢io de ideias; e
* explora a criatividade e valoriza as ideias.

%~ DESAFIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DE TEMPESTADE DE
‘ﬁ IDEIAS NO ENSINO DE CIENCIAS:

* pode gerar algum tipo de pressio sobre o aluno;

* pode causar uma monopolizagio por parte dos estudantes mais extrovertidos;

* pode ocorrer um declinio na gera¢ido de novas ideias;

* se o objetivo/problema nio estiver claro, o professor pode perder o controle da situagio; e
* pode ser invidvel para um nimero grande de participantes.

[ ]
Ew COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

Para desenvolver a técnica, atividade ou estratégia de ensino “tempestade
cerebral” ou Brainstorming, o professor de Ciéncias apresenta um tema para a
turma de alunos, sobre o qual cada participante vai falar, sem se preocupar se
estd ou nao falando algo correto.

Um dos estudantes, ou o préprio docente, deverd anotar o que for dito no
quadro da sala e/ou no computador para ser projetado a todos. Esse momento
de exposi¢io de ideias ndo deverd durar mais que trés minutos, com o professor
imprimindo um ritmo acelerado 4 atividade e estimulando a participagdo de
todos.

Na etapa seguinte, as melhores ideias sdo selecionadas, seguindo critérios
que poderdo ser acertados com a prépria turma. Os alunos ¢ que decidirdo pela
pertinéncia ou ndo das ideias discutidas, debatendo o valor de cada uma que
foi anotada ou projetada. Pode ser escolhida uma entre as ideias semelhantes
registradas no quadro, eliminando-se todas as consideradas como nio compre-
ensiveis ou que nio estejam claras.

O Quadro 1 apresenta os oito passos para a realiza¢do do Brainstorming
das Ciéncias Sociais e Humanas, os quais foram adaptados para o ensino de
Ciéncias:

173



174

Metodologias e Estratégias Ativas: um encontro com o Ensino de Ciéncias

Quadro 1. Passos para o desenvolvimento do Brainstorming para o ensino de Ciéncias

i Definir um mediador para direcionar a atividade de Ciéncias

Como o objetivo é reunir um grupo para compartilhar e gerar ideias sobre um tema
cientifico, é interessante definir um mediador/moderador para que as etapas sejam executadas
corretamente ¢ de maneira organizada, evitando possiveis conflitos entre os alunos. Esse
moderador/mediador poderd ser o professor de Ciéncias, estagidrios de licenciatura ou um
discente da turma. Nas primeiras etapas, o conflito é prejudicial, pois promove a rejei¢do de
ideias que ainda ndo foram desenvolvidas. Cabe ao mediador moderar, avaliar e comandar
cada etapa do Brainstorming.

) Apresentar um tema cientifico a turma
.

O mediador apresenta um tema para a turma de alunos em forma de uma problematizagio
significativa e préxima ao seu cotidiano, com o objetivo de se chegar a uma conclusdo. Os
estudantes apresentario ideias, palavras-chaves, conceitos, hipéteses etc., sem se preocupar se
estdo ou nio falando algo correto.

Q

m Incentivar a participagio dos alunos para promover novas ideias

Compete ao mediador incentivar todos os alunos a dar ideias, sem medo. Quanto mais
estudantes estiverem participando, mais ideias diferentes surgirdo. Mesmo que nem todas
sejam utilizadas, isso estimulard a criatividade dos discentes envolvidos. O Brainstorming
valoriza o bom senso, a proatividade, as argumentagdes e a coragem de opinar sobre as
diferentes ideias.

-‘ Nio criticar nenhuma ideia
-

Em uma atividade que se utilize do Brainstorming, ¢ importante que as diferentes ideias sejam
apresentadas, sem critérios. Quanto mais ideias, melhor, pois o processo de criagio necessita
que um pensamento saia da frente para que venha o proximo.

0 Cronometrar as anotagdes das ideias

Cronometrar as anotagdes ajudard o professor e a turma a concentrarem-se na geragio de
ideias durante o Brainstorming, sem que percam o foco. Torna-se um “desafio” forgar a mente
a pensar em ideias criativas com o tempo cronometrado.
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- . . . Py
Registrar as ideias e organizd-las em grupo

E importante registrar as ideias, pois, dessa forma, nada do que foi falado na atividade por
meio de Brainstorming serd esquecido, e isso facilitard a analise. Caso haja a possibilidade,
anote tudo em um quadro ou cartolina, pois, assim, todos poderio ver a construgio das ideias.
Outro método que estd em alta ¢ a utilizagio de posz ifs, nuvem de palavras on-/ine, pois
permitem que as ideias sejam rapidamente registradas, editadas ou descartadas. Por fim,
quando o fluxo se esgotar ou quando houver um nimero suficiente de ideias, é importante
que elas sejam sintetizadas e agrupadas em categorias, organizando-as por semelhanga de
conteudo.

ﬁ Selecionar as melhores ideias

Em grupo, ¢ importante fazer uma andlise critica sobre as ideias sugeridas durante o
Brainstorming e selecionar as melhores. Observe se elas estdo voltadas para o problema
apresentado e se sdo coerentes, pois de nada adiantardo solug¢des invidveis e que ndo
correspondem 4 realidade.

Fonte: elaborada pelos autores.

Uma possibilidade para registrar as ideias apresentadas durante o

Brainstorming consiste na elabora¢ao de uma nuvem de palavras:

Criar uma nuvem de palavras pode ajudar em diversos frabalhos no ensino de
Ciéncias, como o reconhecimento das palavras-chave mais usadas em textos ou
mesmo aquelas mais presentes em uma Tempestade de Ideias. Vérios sites oferecem o
servigo de criacéo de nuvens de palavras, cada um com seus recursos e niveis de
dificuldade. Ha paginas que oferecem uma extensa biblioteca de imagens, em que c
usuério pode combinar esses contelidos para formar a nuvem de palavras. Outras se
destacam pela facilidade de uso ou compatibilidade com recursos on-line. Os principais
J sites séo:

o www.edwordle.net

& www.nubedepalabras.es/
* www.tagxedo.com
* www.tagul.com o https://app.sli.do/event/Ixsabgfn

o www.tagcrowd.com e https://lucidspark.com/painel/virtual

A partir do Quadro 1, mesmo que a informagio (ideias, hipéteses, conclu-
soes etc.) alcancada por meio do Brainstorming ndo respeite um procedimento
planificado e racional de ensino de Ciéncias, e de pesquisa, para encontrar con-
ceitos e solugdes, a sua aplicagdo serd capaz de oportunizar um agrupamento de
reflexdes, questoes e ideias que consigam estabelecer o ponto de partida para a
realizagdo de uma atividade mais dindmica, exigente e elaborada. O Quadro 2
apresenta dois exemplos de Brainstorming para o estudo de “Modelos Atomicos”.

O segundo foi elaborado no aplicativo <www.edwordle.net>.
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Quadro 2. Exemplos de Brainstorming
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Fonte: elaborado pelos autores.

@E@ ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Para exemplificar o Brainstorming como técnica e estratégia, serd apre-
sentado um trabalho realizado por Coutinho e Junior (2007), que buscaram
verificar como os professores e os estudantes recepcionariam a introdugdo
do modelo E/B-Learning (aprendizagem eletronica/mista) em uma Escola
Profissional em Portugal. Para coletar a opinido dos docentes e alunos da
escola, foi desenvolvido um Brainstorming individual, realizado de forma
escrita (written brainstorming).

Foram escolhidos, de forma aleatéria, um total de nove professores que
compdem o corpo docente da referida escola. O Brainstorming foi dividido em
duas partes. Na primeira, foi distribuido um papel branco com a seguinte frase:
“alunos ao teclado”. Com isso, os professores tinham que escrever ao redor da
frase, em um formato de nuvem, tudo aquilo que viesse a2 mente. Depois de 10
minutos, as folhas foram recolhidas e redistribuidas entre eles, para que nelas
fossem colocadas novas ideias que viessem a complementar o que o colega
havia escrito. Para analisar os dados desse primeiro momento, todas as respos-
tas foram transcritas, formando um banco geral de ideias. Através da anilise
desse banco, surgiram duas categorias de respostas: ideias positivas versus ideias

negativas (Figuras 1 e 2).
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Figura 1. Ideias positivas face ao tema “alunos ao teclado”
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Fonte: Coutinho e Junior (2007, p. 111).

Figura 2. Ideias negativas face ao tema “alunos ao teclado”
gu g

o Escrevem Murtas Abreviaturas :
Ensino Indvidualizado Muitos Jogos

Falam muito no Messenger Trabalho Individual

Ideias Negativas
Alunos ao Teclado Tendéncia ao Plagio
Cometem Erros

Ortograficos

Abandono do ensino Tradicional

Nao Sdo Alunos Melhores que os alunos aos cadernos

Fonte: Coutinho e Junior (2007, p. 111).

Sequencialmente, Coutinho e Junior (2007) desenvolveram outro
Brainstorming, dessa vez, envolvendo os temas: “E-learning versus Escola
Profissional. Como feito anteriormente, depois de 10 minutos, as folhas foram
recolhidas e redistribuidas. Ao analisar as respostas dos professores, foi possi-
vel notar que eles estdo sensibilizados frente as diversas vantagens que podem
surgir com a implementagio de atividades de ensino néo presencial ao nivel da
formacio profissional (Figura 3).
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Figura 3. Ideias positivas face ao tema “E-/earning versus escola profissional”
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Fonte: Coutinho e Junior (2007, p. 112).

Em referéncia aos pontos negativos, os professores citam: maior exigéncia
(para o aluno), mais trabalho (para o professor), dificuldades para o trabalho de
grupo, a falta de debate e, sobretudo, a negligéncia ao trabalhar-se com ensino

nio presencial (Figura 4).

Figura 4. Ideias negativas face ao tema “E-/earning versus escola profissional”
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face™ no e-leaming profissionalizante ¢ o
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Fonte: Coutinho e Junior (2007, p. 112).

Nasegunda parte do trabalho de Coutinho e Junior (2007),0 Brainstorming
foi realizado com 89 estudantes e pelos 9 docentes que participaram anterior-
mente. Assim, foi aplicado o mesmo tipo de metodologia. Coutinho e Junior
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(2007) apontam que as respostas obtidas foram muito diversificadas, pois os

alunos veem o computador e a tecnologia de maneiras distintas (Figura 5).

Figura 5. Ideias positivas face ao tema “alunos ao teclado”
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Fonte: Coutinho e Junior (2007, p. 113).

Através da andlise das respostas obtidas, observa-se que os discentes valo-

rizam as oportunidades que os computadores podem trazer as suas atividades

didrias. Ou seja, buscam encarar o computador como um instrumento que
serve tanto para o trabalho, como para o lazer (Figura 6).

Figura 6. Ideias de lazer face ao tema “alunos ao teclado”
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Fonte: Coutinho e Junior (2007, p. 113).
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O segundo Brainstorming realizado com os alunos foi pela temitica:
E-learning versus escola profissional. Assim como o anterior, as repostas foram
muito diversificadas. Para a anilise, foi criado o banco de ideias, que foram

divididas nas categorias positivas e negativas (Figuras 7 e 8).

Figura 7. Ideias positivas face ao tema “E-/earning versus escola profissional”
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Fonte: Coutinho e Junior (2007, p. 114).

Figura 8. Ideias negativas face ao tema “E-/earning versus escola profissional”
Na escola, comunica-se

Falta de comunicagio verbal muito mais com as
pessoas face as

Menos contacto fisico com o professor  plataformas

M4 ideia, para quem nio
tem computador ¢ Internet

Negativos em termos de
conversagio, devidas as
interferéncias.

Falta de concentragiio

Atitudes Negativas ou
Desconhecimento
E-learning Vs Escola Profissional

Auséncia de convivéncia

com amigos . . .
amig Auséncia de Actividades

Ensino do futuro a dominar o
O e-learning podera

tradicional
L. . e Separagao do Mundo real ser comprometedor
Ensino com muitas dificuldades parag: P
P trabalh . ~ para pcssoas com
Ensino menos exigente ¢ ouco trabalho para 0 prolessores — fraco desenvolvimento
escolar
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Fonte: Coutinho e Junior (2007, p. 114).

Coutinho e Junior (2007, p. 116) esperam que a experiéncia descrita
em seu trabalho “Constitua um exemplo do potencial que pode ter a imple-
mentagdo das técnicas de Brainstorming em estudos exploratérios em que é



TEMPESTADE DE IDEIAS (BRAINSTORMING) DE CONCEITOS DE CIENCIAS 181

importante auscultar o terreno antes de se desenharem intervengbes mais

estruturadas”.

‘:ﬁ SINTESE

O que é?

Para o ensino de Ciéncias, o Brainstorming é uma estratégia/atividade
normalmente desenvolvida em grupo, mas também pode ser individual
(COUTINHO;JUNIOR, 2007). Nela sdo realizados exercicios que estimulam
ideias com a finalidade de resolver problemas especificos. Também podemos
pensar o Brainstorming como técnica para recolher informagées, inclusive de
pesquisa. No Brasil, o termo também ¢ conhecido como Tempestade de Ideias
ou Chuva de Ideias. Brainstorming, ou “tempestade de ideias”, é uma estratégia
ou técnica para explorar o potencial de ideias de um grupo de maneira criativa
e com baixo risco de atitudes inibidoras.

O que diz?

Conforme Boy (1997), a Tempestade de Ideias, como técnica de coleta
de informagdes, é muito empregada na investigagio em Ciéncias Sociais e
Humanas. Tem o objetivo de conhecer novas possibilidades de resolugdes de
problemas, de diferentes caracteristicas, a partir de ideias acerca de uma temad-
tica. O Brainstorming pode ser realizado tanto em grupo quanto individual-
mente. Porém, quando realizada em grupo, essa técnica/estratégia apresenta
um maior potencial por meio das relages que surgem nos grupos, fazendo
com que florescam mais ideias do que as atingidas ao trabalhar individual-
mente. A Tempestade de Ideias pode ser realizada de forma escrita (written
brainstorming ou brainwriting) ou verbal, e a escolha por uma ou outra forma
pode depender do publico-alvo, dos objetivos exclusivos do professor/investi-

gador ou também do cardter da questdo que serd analisada.

Como?

No Brainstorming, o docente apresenta um tema para a classe, sobre o
qual cada aluno vai falar algo, sem se preocupar se estd ou nio correto. Um
dos estudantes, ou o préprio professor, deverd anotar o que for dito no quadro

da sala (para Brainstorming em grupo) ou em outro meio. Esse momento de
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exposi¢do de ideias nio deverd durar mais que trés minutos, com o docente
imprimindo um ritmo acelerado  atividade e estimulando a participagdo de
todos. Na etapa seguinte, as melhores ideias sdo selecionadas, seguindo crité-
rios que poderio ser acertados com a prépria turma, sendo que os discentes é
que decidirdo pela pertinéncia ou nio das ideias discutidas, debatendo o valor
de cada uma. Elas podem ser organizadas por semelhangas ou em forma de
categorias. E também pode ser escolhida apenas uma delas, eliminando todas
aquelas consideradas como nio compreensiveis ou que ndo estejam claras.

Quais limites e possibilidades?

Na teoria, um maior nimero de pessoas significa um maior nimero de
ideias, porém, na pritica, pode se tornar um problema para o professor ter que
administrar a turma e ter que organizar as diferentes ideias. Colocar muitas
pessoas para apresentar ideias pode causar conflitos ou falta de foco, toda-
via, caso o professor/responsével opte por poucos alunos, pode acontecer uma
escassez de ideias. Por isso, ¢ bastante interessante trabalhar com um grupo
heterogéneo, para ter virios pontos de vista do problema e da possivel solugio.
Nesse sentido, sugere-se que o mediador/professor conhega bem o grupo, para

desenvolver a atividade ou a técnica, de modo a alcangar o objetivo proposto.
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CAPITULO 1o0.

MAPAS CONCEITUAIS E MAPAS
MENTAIS NO ENSINO DE CIENCIAS

INTRODUCAO

urante o século XX, comecaram a surgir discussoes relacionadas as

diferentes teorias na drea da educagio, devido a inquietag¢io de pesqui-

sadores da drea educacional para compreender o processo de formagéio
do conhecimento, e como o aluno aprende (BERNARDELLI, 2014). Uma
das teorias pesquisadas, a Teoria da Aprendizagem Significativa, proposta na
década de 1960 por David Paul Ausubel (1918-2008), buscou esclarecer como
o estudante aprende com significado.

De acordo com Coussirat, Fraga e Salgado (2019), existe uma sensagio
de que a educagio nio parece acompanhar os progressos da sociedade, o que
de fato acaba causando um distanciamento dos discentes com a atualidade.
Desse modo, é fundamental empregarmos diferentes metodologias que fagam
uso de técnicas, praticas, estratégias e atividades educativas para que possam
contribuir com o processo de ensino-aprendizagem, permitindo, assim, uma
aprendizagem mais bem personalizada aos estudantes da educagdo bdsica.
Essas metodologias e estratégias de ensino podem oportunizar aos discentes a
constru¢do da autonomia, fazendo com que deixem de ser passivos no processo
de aprendizagem, possibilitando uma aprendizagem significativa.

Uma forma de reconhecer indicios de uma aprendizagem significativa ¢ atra-
vés do uso de mapas conceituais, primordialmente elaborados por Joseph Donald
Novak e colaboradores ligados ao seu grupo de pesquisa, como exibi¢do prética
da Aprendizagem Significativa de David Ausubel (NOVAK, 2000). Assim como
os mapas conceituais, um outro instrumento, os mapas mentais (em inglés “Mind
Maps”), teve seu surgimento no final da década de 1960, por Tony Buzan, como
consequéncia ao tempo exagerado para fazer anotagdes nas aulas através de méto-
dos tradicionais. Assim, o mapa mental também pode indicar sinais da apren-
dizagem significativa (MARQUES, 2008). Nesse sentido, este capitulo propde
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resgatar as principais reflexdes sobre e para o uso de mapas conceituais e mapas

mentais COMO estratégias e atividades ativas para o ensino de Ciéncias.

® oauek?

Moreira e Masini (2001, p. 51) entendem mapas conceituais (MC) como
“Instrumentos que mostram relagdes hierdrquicas entre conceitos de uma disci-
plina e que derivam sua existéncia da prépria estrutura da disciplina”. Os autores
afirmam ainda que os MC, no sentido amplo, podem ser vistos como esquemas/
diagramas que apontam ligagdes entre os conceitos. Mais estritamente, podem
ser entendidos como esquemas/diagramas de ordem hierdrquica, que represen-
tam a sistematizagdo conceitual de uma disciplina, ou parte dela.

J4 em conformidade com Novak (2000), o MC é uma ferramenta de
reprodugio de saberes que dd assisténcia aos educadores em dreas distintas,
buscando facilitar o ensino ao possibilitar aos estudantes a habilidade de
empregar esse conhecimento no desenvolvimento da aprendizagem. “O valor
educativo dos mapas conceituais estd no reconhecer e valorizar a mudanga no
significado da experiéncia humana” (NOVAK; GOWIN, 1996, p. 58). Diante
disso, os MC sio uma ilustragio que expde as visiveis relacoes entre ideias-
-chave, fazendo uso de palavras que determinam conexdes entre elas e for-
mando as relagdes expressas através de uma hierarquia (NOVAK; CANAS,
2010). A seguir, na Figura 1, temos um exemplo de uma MC:

Figura 1. Exemplo de um mapa conceitual
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| dos Rios

\
doméstico

esgoto causado
industrial por

implica
Il
e / A

investimen danos & salde
em despol ] / do homem
morte da morte da
fauna flora

Fonte: Google Imagens.
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No que se refere aos mapas mentais (IMM), Marques (2008) aponta que
eles sio uma ferramenta de planejamento e de anotagdo de informagées de
uma forma ndo linear. Isso é, tendo uma forma de rede ou teia. A ideia prin-
cipal de um MM ¢, normalmente, posta no centro, e as demais sdo retratadas
com palavras-chave e podem ser, opcionalmente, ilustradas com cores variadas,

icones ou imagens.

A Figura 2 exemplifica o que venha a ser um MM:

Figura 2. Exemplo de um mapa mental

Fonte: Google Imagens.

Nesse sentido, entendemos que os MC e MM sio recursos diddticos, se
pensarmos como instrumento de representagdes de conceitos ou representa-
¢oes de ideias em forma de esquemas/diagramas. Serdo considerados estrate-

gias de ensino quando se deseja aprofundar e relacionar conceitos ou saberes.

Q, 0 QUE DIZEM?

Afinal, se o objetivo deste capitulo é estudar os mapas conceituais e men-
tais, como eles sdo organizados? E qual a sua finalidade?
Para os mapas conceituais, podemos dizer que, em um sentido amplo,

eles sdo diagramas que indicam relagbes entre conceitos incluidos em uma
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estrutura hierdrquica de proposi¢des. Os conceitos estdo normalmente conti-
dos dentro de circulos, retingulos ou outros simbolos, e as proposi¢oes cons-
tam de dois ou mais conceitos unidos por palavras de enlace, formando uma
unidade semantica (MOREIRA; MASINI, 2006).

A Figura 03 mostra um modelo simplificado de um MC. Observe que
a orientagdo ¢ tal que os conceitos mais gerais e inclusivos aparecem no topo
do mapa. Prosseguindo de cima para baixo no eixo vertical, outros conceitos
aparecem em ordem descendente de inclusividade, até que, ao pé do mapa,
chega-se aos conceitos mais especificos (MOREIRA; MASINI, 2006, p. 52).
Exemplos podem também aparecer na base do mapa. As linhas, conectando
conceitos, sugerem que existem relages entre eles.

Figura 03. Modelo esquematico ausubeliano para mapeamento conceitual

Conceitos superordenados; muito
gerais e inclusivos.

Conceitos subordinados;
intermediarios.

Conceitos especificos, pouco
inclusivos; exemplos.

Fonte: Moreira e Masini (2006, p. 33).

Observe que a Figura 03 nos mostra um “vai e vem” entre conceitos.
Moreira e Masini (2006, p. 32 e 52) sugerem que, para atingir a integracio
entre conceitos de forma mais eficaz, deve-se organizar o ensino “descendo e
subindo” nas estruturas conceituais hierarquicas, 2 medida que a nova informa-
¢do ¢ apresentada. Isso é, comeca-se com os conceitos mais gerais, mas é preciso
ilustrar logo de que modo os conceitos subordinados estio a eles relacionados,
e, entdo, voltar, através de exemplos e problemas, a novos significados para os
conceitos de ordem mais alta na hierarquia. Observe também que, entre os
conceitos gerais e os especificos, os mapas podem apresentar um nimero vari-
dvel de niveis intermedidrios de hierarquia. Assim, é desejével que a estrutura
do mapa deva permitir uma leitura de cima para baixo ou de baixo para cima,

explorando relagdes entre todos os conceitos (COSTAMAGNA, 2001).
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Ao trabalhar com os mapas conceituais, saiba que conceitos que englo-
bam outros conceitos aparecem no topo, enquanto conceitos englobados por
outros, aparecem na base. Conceitos com aproximadamente o mesmo nivel de
generalidade e inclusividade aparecem na mesma posi¢io vertical. O fato de
que vérios conceitos diferentes podem aparecer na mesma posigio vertical dé
ao mapa sua dimenséo horizontal.

Os conceitos de um MC sio unidos por um termo de ligagdo que expressa
claramente a relagido conceitual. A falta de um termo de ligagio impede o
entendimento da relagdo conceitual, e produz um MC que se limita a repre-
sentar a associagdo entre conceitos (AGUIAR; CORREIA, 2013) (Figura 4).

Figura 04. Exemplo de termos de ligagio que ligam conceitos de um MC

Um mapa
conceitual

e »|  Termos de Ligagéo

é
composto
de

identifica ‘ -
Relacio- ‘
namento

£

composto
Frases de
interligadas
enlre ool
Conceitos

Fonte: Adaptado do Google Imagens.

Ademais, podemos usar esse tipo de mapa como um instrumento de ava-
liagdo, pois s@o muito tteis para auxiliar na construgio de uma boa hierarqui-
zagdo de conceitos, além de colaborar na reten¢io da aprendizagem pelo aluno
por um periodo de tempo mais extenso, podendo, assim, proporcionar maior
percepgio e aptiddo em versar acerca de um problema sobre diversas possibili-
dades (GOMES; BATISTA; FUSINATO, 2019).

Em relagdo aos mapas mentais, Buzan (2005) explica que eles apresen-
tam a mesma funcionalidade do nosso cérebro, baseando-se em principios
simples, como a associagdo e a imaginagio, atuando com a energia natural do
cérebro.
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Conforme Marques (2008), um MM hierarquiza e organiza os contet-
dos de um assunto, simultaneamente o sintetiza, o que favorece a visio global,
mostra as interligacdes e os detalhes do assunto, e, com o uso (opcional) de
cores e imagens, permite a conservagio/fixa¢io das informagdes ao encorajar
os hemisférios cerebrais (Figura 5).

Figura 5. Caracteriza¢do de um mapa mental
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informacdes

Organize bem seu mapa mental

Fonte: elaborado pelos autores.

Ainda, segundo Marques (2008), tanto os mapas conceituais quanto os
mapas mentais apresentam possibilidades de uso pedagdgico, pois possuem
diretrizes de construgio prépria que sio simples e de ficil efetivagio. Por essa
razdo, eles sdo tidos como “ferramentas de aprendizagem” que auxiliam na sin-
tese e estrutura¢do dos conhecimentos, e servem da mesma forma para disse-
minar esses conhecimentos de forma clara e rdpida.

Os mapas mentais tém a tendéncia de criar uma estruturagio e hierar-
quizagdo mais livres das informagdes acerca de um tema, assim como para
esbogar projetos ou estratégias de a¢do. Sdo especialmente tteis na redagio de
textos longos e constituidos por vérios temas e tépicos, ou, ainda, para exibi-
rem informagio referente a mecanismos sequenciais (MARQUES, 2008). A
Figura 6 apresenta um exemplo de um mapa mental feito para o estudo da
“Alimentagio Saudével”.
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Figura 6. Exemplo de um mapa mental
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Fonte: Acervo dos autores.

Marques (2008) expde a diferenga entre MC e MM, ou seja, os mapas
conceituais sdo capazes de comprovar as relagdes efetivas entre conceitos, exi-
bindo de modo igual as relagbes entre efeitos e causas de determinados aconte-
cimentos e agdes. Esses mapas acabam tendo uma visualizagdo mais complexa,
o que faz com que o seu conteddo se torne mais dificil de ser memorizavel do
que o conteido de um mapa mental. Por outro lado, o mapa mental possibilita
mais liberdade de relagdo entre as ideias e permite ligagdes cruzadas e rela-
cionamentos bidirecionais. Nesse sentido, é vilido ressaltar que nio se deve
confundir os dois tipos de mapas e achar que dizem respeito 4 mesma coisa.

Conforme Moreira (1983, p. 1):

Mapas conceituais sio diagramas de significados, de relagbes significati-
vas; de hierarquias conceituais, se for o caso. Isso também os diferencia
das redes seminticas que ndo necessariamente se organizam por niveis
hierdrquicos e ndo obrigatoriamente incluem apenas conceitos. Mapas
conceituais também ndo devem ser confundidos com mapas mentais que
sdo associacionistas, nio se ocupam de relagdes entre conceitos, incluem
coisas que ndo sdo conceitos e ndo estdo organizados hierarquicamente.
Nio devem, igualmente, ser confundidos com quadros sindpticos, que sio
diagramas classificatérios. Mapas conceituais ndo buscam classificar con-

ceitos, mas sim relaciond-los e hierarquiza-los.
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% _:.—}—* Quais as principais diferengas entre MM e MC?

Enquanto os MM possuem uma estrutura mais livre, os MC apresentam uma estrutura
bem-organizada, devido ao uso de caixas, setas, termos de ligacdo etc. Uma das principais
diferengas ¢ que os MM nio utilizam frases, somente palavras-chave, enquanto nos MC,
muitas vezes, um conceito inteiro pode ser inserido em uma caixa.

Além disso, nos MM utilizam-se desenhos para realizar associagdes, o que nio ocorre nos MC.
Nio que ndo seja permitido colocar desenhos nos MC, mas, geralmente, nio se faz uso deles.

Entendemos que os MC sdo muito importantes na fase de aprendizagem, pois permitem que
organizemos as ideias e tenhamos uma visdo geral sistematizada sobre o assunto, facilitando
a aprendizagem do conteudo. Por outro lado, os MM sio mais dindmicos e pessoais, sendo
utilizados com éxito como ferramenta de anotagio e revisio, principalmente por permitir uma
memorizagio muito eficiente sobre o assunto.

Por fim, o que queremos ressaltar é que ambas as ferramentas fornecem ganhos muito
expressivos para a aprendizagem, e, apesar de suas peculiaridades e diferencas, ambas sio
muito eficientes em diversos casos, podendo ser adaptadas as suas necessidades.

Mesmo que vocé possua preferéncia entre uma das duas, tente utilizd-las conforme nossas
orientagdes, e veja se hd ganhos no seu estudo, nas aulas de Ciéncias ou na aprendizagem dos

alunos. Mais importante do que utilizar a ferramenta, é fazer isso da forma correta.

Assim, ao utilizar os MC ou MM no ensino de Ciéncias, deve-se ter

especial atengdo as seguintes possibilidades e desafios:

POSSIBILIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DE MC e MM NO
ENSINO DE CIENCIAS:

Segundo Moreira e Masini (2006), do ponto de vista instrucional, dentre as possiveis
vantagens do uso de mapas conceituais, pode-se mencionar que eles:

1) Enfatizam a estrutura conceitual de uma disciplina e o papel dos sistemas conceituais no
seu desenvolvimento;

2)Mostram que os conceitos de uma certa disciplina diferem quanto ao grau de inclusividade
e generalidade, e apresentam esses conceitos em uma ordem hierdrquica de inclusividade
que facilita a aprendizagem dos mesmos; e

3)Provém uma visio integrada do assunto e uma espécie de “listagem” daquilo que foi
abordado nos materiais de ensino.

Em relagio as vantagens dos mapas mentais para o ensino de Ciéncias, pode-se dizer que
eles:

1) Possibilitam uma visio global, menos hierarquizada do contetdo;

2)Favorecem o registro nio linear ou nio predominantemente verbal de contetdos;

3)Tem o potencial de promover novas associagdes;

4)Favorecem a compressio do espaco de registro (virias paginas ou horas de palestra viram
uma folha); e

5)Possibilitam a redugio do tempo de revisio (ou estudo) das informagdes, ja que os pontos
principais se encontram reunidos no mapa, de modo que nio se “perde” tempo com
informagées secunddrias. Esta dltima vantagem pode ser especialmente interessante para

aprendizes adultos que nio dispdem de muito tempo para estudar fora da sala de aula.
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DESAFIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DE MC e MM NO ENSINO
DE CIENCIAS:

Dentre as possiveis desvantagens dos mapas conceituais, Moreira e Masini (2006) citam que:

1)Se o mapa nio tiver significado para os alunos, eles poderdo encari-lo apenas como algo
mais a ser memorizado;

2)Os mapas podem ser muito complexos ou confusos, dificultando a aprendizagem e a
reten¢do/memorizagio, ao invés de facilitd-las; e

3)A habilidade dos alunos para construir suas préprias hierarquias conceituais pode ficar
inibida, em fungio do fato de que jd recebem prontas as estruturas propostas pelo professor,
segundo sua prépria percepgio e preferéncia.

Aguiar e Correia (2013) vém demonstrando que os docentes de Ciéncias ndo conseguem ter

o sucesso esperado ao tentarem aplicar o Mapa Conceitual devido 2 falta de entendimento

teérico sobre os MC’s e sobre a aprendizagem significativa; 4 falta de pritica do professor em

elaborar bons MCs; e a falta de orientagdo aos alunos, visto que a grande maioria ¢é iniciante
na técnica de mapeamento conceitual.

Em relagio as desvantagens dos mapas mentais, pode-se dizer que:

1)E mais dificil para pessoas com raciocinio linear;

2)Apresenta um cardter inerentemente pessoal (idiossincratico), sendo dificil compartilhar
com outras pessoas, ou seja, quem desenvolveu o mapa o entende, mas nem sempre outra
pessoa entenderd os simbolos, imagens e até a escolha de palavras feitas;

3)Para algumas pessoas, utilizar elementos grificos, cores e imagens, os remete 2 infantilidade
e por isso, eles tendem a resistir ao seu uso;

4)Nem todos os contetdos cientificos podem ser representados ou compreendidos em forma
de mapa mental; e

5)Um mapa contendo um grande nimero de ramificagdes pode se tornar confuso, e o sentido
geral pode nio ser alcangado.

[ ]
B‘NI COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

Moreira e Masini (2006) apontam que nio existe um modo unico de
construgio do MC como instrumento/recurso metodolégico, pelo fato dele
poder ser usado em uma disciplina durante todo o periodo letivo ou apenas
na aplicagio de um unico contetdo. Além disso, é possivel encontrar distin-
tas maneiras de tra¢d-lo, pois, como dito anteriormente, nio existe uma Unica
forma de construi-lo.

No decorrer da elaboragdo de um MC pelo estudante, o educador pode
interceder em tempo real, ajudando o aluno na superagio de duvidas e desacer-
tos, e, no que concernir, o discente serd capaz de reconhecer conceitos impor-

tantes durante o processo ensino-aprendizagem, da mesma forma que poderd
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aperfeicoar competéncias e habilidades. Os mapas elaborados pelos estudantes
ainda podem ser utilizados como meios para realizar uma avalia¢io formativa,
especialmente em consequéncia da possivel efetivagio de uma aprendizagem
significativa (PACHECO; DAMASIO, 2009).

Apresentamos, a seguir, alguns passos propostos por Marques (2008) e
Moreira e Masini (2006) para a constru¢io de MM e MC, os quais podem
servir como guia para os professores de Ciéncias, quando forem desenvolver
atividades a partir de MC e/ou MM em sala de aula.

ff1 A CONSTRUCAO DE UM MAPA CONCEITUAL:

Para construir um mapa conceitual, o professor e os alunos devem primeiro identificar os
conceitos-chave necessdrios para entender o significado do assunto. Esses conceitos devem
ser ordenados hierarquicamente, do mais geral ou abrangente, para o mais especifico ou
menos inclusivo.

Idealmente, um MC deve ser lido de cima para baixo, de modo que os conceitos mais
abrangentes dentro de um determinado assunto devem ser colocados no topo da superficie
de trabalho. Seguidamente, utilizando linhas ou setas, devem ligar-se os conceitos entre si,
rotulando essas ligagdes com as palavras ou expressbes que caracterizem a natureza da ligagio
entre eles.

Dentro da hierarquia previamente estabelecida entre os conceitos, deve-se tentar agrupar
aqueles em que haja uma relagio mais direta ou visivel. Essa a¢do vai possibilitar reduzir
o numero de expressdes de ligagdo que se estendem de uma se¢io do mapa para outra.
Frequentemente, sio necessirias muitas interaces antes de obter um mapa de forma
satisfatéria. Os mapas podem mudar de forma radical durante a sua construgio, devendo
ser encarados como dindmicos, e nio como estdticos. Cada mudanga operada em um mapa
representa uma mudanga de perspectiva relativamente ao conhecimento do assunto em causa.

Por ultimo, pode-se acrescentar um elemento enriquecedor dos significados presentes em um
mapa, que consiste na introdugio de alguns exemplos concretos de objetos ou eventos para
que ilustrem, no sentido figurativo ou literal, as afirmag¢des contidas no mapa.

Fonte: Adaptado de Marques (2008).
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@ A CONSTRUGAO DE UM MAPA MENTAL:

As regras para a constru¢do de mapas mentais foram delineadas muito antes do aparecimento
dos programas informdticos atualmente disponiveis para isso, de modo que contemplam
largamente o uso do desenho livre e da escrita manual. Os virios passos da construgio de um
mapa mental podem ser resumidos nos seguintes pontos:

1) Preparar uma folha de papel lisa disposta em posi¢io retrato e de formato A4 ou A3 (de
preferéncia A3). Reunir igualmente canetas ou ldpis de virias cores;

2) Definir o tépico, o problema ou o tema a ser mapeado;
3) Reunir o eventual material pesquisado sobre o assunto e toda a informagio adicional;

4) Comegar no centro da folha com uma imagem que resuma o tema ou, na impossibilidade
do seu uso, palavra ou frase que mais adequadamente cumpra essa fungdo. Na imagem, usar
perspectiva para criar uma sensag¢do de profundidade e pelo menos trés cores para atrair a
atengdo e reforcar a sua memorizagio; e

5) Colocar as ideias ordenadoras bésicas (Basic ordering ideas, na designagio original do autor)
nos ramos principais, tal como se faria para os capitulos de um livro. Os ramos devem diminuir
de espessura 4 medida que se vdo afastando do centro, formando um desenho “orginico”
(desenhados a mao livre).

Fonte: Adaptado de Marques (2008).

Um segundo exemplo, que orienta o professor a desenvolver um MC
como atividade ou avalia¢io na sala de aula, refere-se aos “parimetros de refe-

réncia de um bom mapa conceitual” de Aguiar e Correia (2013). Vejamos:

Parimetros de referéncia para a elaboragio de um bom mapa conceitual

1°) Elaboragio e apresentagio de uma pergunta focal: serve para nortear a construgio do MC,
e nio distanciar do conteddo proposto pelo professor;

2°) Clareza seméntica das proposi¢oes: as proposi¢des sio formadas por dois conceitos unidos
por um termo de ligagio (verbo de ligagio), que expressa claramente a relagio conceitual. E a
caracteristica mais marcante do MC; e

3°) Organizagio hierarquica dos conceitos:

* os conceitos e proposi¢des (dois conceitos unidos por um verbo de liga¢io) do MC devem
ser dispostos de forma hierdrquica, com a finalidade de responder a uma pergunta focal.
Conceitos gerais sio desdobrados em conceitos especificos com proposi¢des e em niveis
hierdrquicos; e

* para que o Mapa Conceitual reflita uma Aprendizagem Significativa, deve haver na
organizagio hierdrquica a reconciliagdo integrativa, ou seja, a capacidade de correlacionar
conceitos distantes em um mesmo MC, estabelecendo novas relagdes hierarquicas (Figura
7. C). A busca por ligagdes cruzadas estimula o processo de reconciliagio integrativa,
levando a insights criativos (NOVAK, 2010 apud AGUIAR; CORREIA, 2013).
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Figura 7. Trés estruturas tipicas de MCs: (a) radial, (b) linear e (c) rede.
L,

¢ il

AUMENTO DO ENTENDIMENTO SOBRE O GONTEUDO CONGEITUAL

Fonte: Aguiar e Correia (2013, p. 147).

A partir da Figura 7, as estruturas tipicas de um MC podem ser classificadas em:

a) Estrutura radial: Gnico conceito serve de conexio com os demais = aprendizagem mecénica;
b) Estrutura linear: encadeamento sequencial de conceitos = aprendizagem mecinica; e

c) Estrutura em rede: relagbes entre conceitos = aprendizagem significativa.
4°) Revisoes continuas:

* revisdo continua possibilita reler, refletir e reconstruir. Isso quer dizer que um MC nunca

estd pronto, sendo o aprendizado um processo permanente com mudangas nas relagdes
conceituais; e

* revisbes continuas aproximam o aluno de uma reflexdio metacognitiva, tornando-os
conscientes dos seus acertos e erros. Os erros sdo formas de guiar as préximas etapas da

aprendizagem e de rompem com o paradigma de resposta unica e certa, que ¢ conduzida
como método de avaliagdo de aprendizagem.

Fonte: adaptado de Aguiar e Correia (2013).

Nao ¢é objetivo deste capitulo “fazer propaganda” de nenhum soffware,
mas ¢ possivel elaborar MC e MM utilizando alguns recursos digitais. A inter-
net possui soffwares que sao gratuitos e pagos, alguns intuitivos e outros nem
tanto. Para o ensino de Ciéncias, podemos sugerir dois recursos digitais que o

professor podera trabalhar com a sua turma, ou até mesmo usar para estudar e
preparar suas aulas:
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Para Mapas Conceituais:

O CmapTools ¢ uma ferramenta gratuita que permite abrir caixas com as
ideias soltas e depois criar os vinculos entre elas. Tem interagdo com internet:
’ https://cmaptools.softonic.com.br/.

Para Mapas Mentais:

O Lucidchart &€ um software on-line que mescla diagramagéo, visualizagéo de
dados ¢ colaboragéo para promover a compreensédo do estudo de alguns temas
em forma de mapas mentais: https://www lucidchart.com/pages/pt

E.ECID ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

Existem, na literatura, trabalhos que relacionam o tipo de aprendiza-
gem (mecinica ou significativa) com a caracteristica da estrutura da rede pro-
porcional do MC produzido por alunos, quando trabalham com diferentes
contetidos de Ciéncias (AGUIAR; CORREIA, 2013). Em sintese, somente
estudantes que aprendem um tema de forma significativa sdo capazes de pro-
duzir um MC em “rede”. Enquanto MC “radiais” e “lineares” sio persistentes
durante o processo educativo dos discentes que optaram pela aprendizagem
mecénica, como abordado na Figura 7.

Fialho ez az. (2018) apresentam um relato de experiéncia sobre o uso de
MC e MM no estudo dos elementos da tabela periédica, em uma turma do
primeiro ano do Ensino Médio. Os alunos estudaram o conteido durante um
bimestre e produziram virios mapas conceituais, individualmente e em con-
junto. Os autores observaram a dificuldade inicial dos estudantes em propor
termos de ligacdes entre os conceitos, mas, no decorrer do bimestre, foram
evoluindo nesse quesito, e a construgdo dos mapas conceituais e mentais foi
melhorando ao longo do tempo (Figura 8). A avaliagio da aprendizagem foi
realizada através da aplicagio de questiondrio, que evidenciou a relevancia dos
mapas conceituais para o desenvolvimento de interesse e troca de ideias por
parte dos discentes, bem como a consolidag¢do do conhecimento.
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Figura 8. Exemplo de mapa conceitual e mapa mental para o conceito de “4dtomo”

(a) MC para o conceito de “4tomo”. (b) MM para o conceito de “4tomo”.
Fonte: Fialho ez al (2018).

Um outro exemplo refere-se a uma atividade desenvolvida no Ensino
Fundamental pelo PIBID Ciéncias Biolégicas da Universidade Federal dos
Vales do Jequitinhonha e Mucuri (UFV]JM). Essa atividade foi organizada
a partir de um Plano de Aula para trabalhar a Unidade Temitica “Vida e
Evolugio” e os seus Objetos do Conhecimento (OC), proposto pela Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018) para o 9° ano do
Ensino Fundamental. A avaliagdo formativa consistia na elaboragio de mapas

mentais por grupos de estudantes, usando o computador ou outros recursos

(Quadro 1).

Quadro 1. Planejamento e relato de um mapa mental para trabalhar a
unidade temdtica “Vida e Evolu¢io” no Ensino Fundamental”

L. INTRODUCAO

1.1) Unidade Tematica: Vida e Evolugio;

1.2) Ano: 9° ano do Ensino Fundamental;

1.3) Objetos do conhecimento (OC): Hereditariedade e Ideias evolucionistas; e

1.4) Tempo estimado: duas aulas de 50 minutos.
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II. OBJETIVOS

2.1) Habilidades:

(EF09CI10) Comparar as ideias evolucionistas de Lamarck e Darwin apresentadas em
textos cientificos e histdricos, identificando semelhangas e diferengas entre essas ideias e sua
importancia para explicar a diversidade bioldgica.

(EF09CI11) Discutir a evolugio e a diversidade das espécies com base na atuagio da sele¢io
natural sobre as variantes de uma mesma espécie, resultantes de processo reprodutivo.

2.2) Objetivos especificos:
a)ao nivel de conhecimento — revisar os conceitos: selegio natural, ideias evolucionistas de
Lamarck e Darwin; evolugio humana;

b)ao nivel de aplicagio — usar o conhecimento trabalhado em sala para elaborar um mapa
mental; e

c)ao nivel de solu¢do de problemas — criticar e/ou inferir solugdes para determinados
problemas, a partir do conteido estudado em sala de aula.

II1. MATERIAIS

Para mapa mental elaborado pelo computador: 1 computador conectado 2 internet.
Para mapa mental fisico elaborado com outros materiais:

1)um papelio;

2)1 cartolina branca;

3)1 folha EVA;

4)durex colorido;

5)tesoura; e

6)cola.

IV.COMO ELABORAR OS MAPAS MENTAIS

1) Mapa mental elaborado pelo computador: a dupla, ou grupo, de alunos serd orientada a
montar um mapa mental usando um aplicativo especifico ou por meio do PowerPoint ¢ Word.
Os discentes podem fazer um esbogo antes para saber quais as informagdes e imagens que
irdo buscar no computador; e

2) Mapa mental elaborado com outros materiais: a dupla, ou grupo, de alunos serd orientada
a montar um mapa mental a partir de diferentes materiais, que deverdo ser recortados e
colados. Os estudantes deverio fazer um esboco das informagées e desenhos, que deverdo
estar presentes na versio final do mapa mental.
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V.DESENVOLVIMENTO DOS MAPAS MENTAIS

No primeiro momento, observa-se uma dificuldade dos alunos em esquematizar as
informagdes, gerenciar a estrutura do conteddo estudado, evidenciar a importincia e relevancia
das principais informagées, e relacionar as imagens com os conteidos. Porém, a construgio
dos mapas mentais vai melhorando quando sdo visualizados alguns exemplos e quando os

discentes vio elaborando outros mapas (Figura 9).

Figura 9. Mapa mental feito no PowerPoint para o estudo
das ideias evolucionistas de Lamarck e Darwin
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Fonte: acervo dos autores.

Figura 10. Mapa mental feito no PowerPoint para o estudo da “Evolugio Humana”
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Fonte: acervo dos autores.

Fonte: acervo dos autores.
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O ultimo exemplo, também organizado a partir de um Plano de Aula,
exemplifica o desenvolvimento da Unidade Tematica “Matéria e Energia” e
os seus Objetos do Conhecimento (OC), proposto pela BNCC (BRASIL,
2018) para o 3° ano do Ensino Médio. Diferente do Quadro 1, a avaliagio
formativa consistia na elaboragdo de mapas conceituais sobre a caracteriza-

¢do da “Fotossintese” por grupos de estudantes, usando computador ou outros

recursos (Quadro 2).

Quadro 2. Planejamento e relato de um mapa conceitual para trabalhar
a unidade temdtica “Matéria e Energia” no Ensino Médio

I.INTRODUCAO
1.1) Unidade Tematica: Matéria e Energia;
1.2) Ano: 3° ano do Ensino Médio;

1.3) Objetos do conhecimento (OC): fluxo de matéria e energia nos ecossistemas; cadeia
alimentar e teia alimentar; metabolismo celular (fotossintese, respiragio celular, fermentagio);
e

1.4) Tempo estimado: duas aulas de 50 minutos.
I1. OBJETIVOS E HABILIDADES
2.1) Habilidades:

(EM13CNT101) Analisar e representar, com ou sem o uso de dispositivos e de aplicativos
digitais especificos, as transformagdes e as conservacdes em sistemas que envolvam quantidade
de matéria, de energia e de movimento para realizar previsbes sobre seus comportamentos em
situagdes cotidianas e em processos produtivos que priorizem o desenvolvimento sustentavel,
o0 uso consciente dos recursos naturais e a preservagio da vida em todas as suas formas.

2.2) Objetivos especificos:
d)ao nivel de conhecimento — revisar os conceitos: metabolismo celular (fotossintese,
respiragdo celular, fermentagio);

e)ao nivel de aplica¢io — usar o conhecimento trabalhado em sala para elaborar um mapa
conceitual; e

f)ao nivel de solucio de problemas — criticar e/ou inferir solugbes para determinados
problemas, a partir do contetido estudado em sala de aula.
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I11. MATERIAIS

Para mapa conceitual elaborado pelo computador: 1 computador conectado 2 internet.
Para mapa conceitual fisico elaborado com outros materiais:

1) papel oficio a4;

2) 1 cartolina branca;

3) durex colorido;

5) tesoura; e

6) cola.

IV.COMO ELABORAR OS MAPAS CONCEITUAIS

1) Mapa conceitual elaborado pelo computador: a dupla, ou grupo, de alunos serd orientada
a montar um mapa conceitual usando um aplicativo especifico ou por meio do PowerPoint ¢/
ou Word. Os discentes podem fazer um esbogo antes para saber quais as informagées deverio
estar presentes no mapa conceitual; e

2) Mapa conceitual elaborado com outros materiais: a dupla, ou grupo, de alunos serd
orientada a montar um mapa conceitual a partir de diferentes materiais, que deverdo ser
recortados e colados. Os estudantes deverdo fazer um esbogo das informagdes que deverdo
estar presentes na versio final do mapa conceitual.

V.DESENVOLVIMENTO DOS MAPAS CONCEITUAIS

O mapa conceitual do Grupo 1 (Figura 11) tem uma estrutura em rede, organizado em caixas
para o estudo do contetddo relacionado a Fotossintese.
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Fonte: acervo dos autores.
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O mapa conceitual do Grupo 3 (Figura 12) foi elaborado no CmapTvols também a partir da
estrutura em rede. Diferente da Figura 11, a Figura 12 apresenta os conceitos e proposi¢des
de forma hierdrquica, com a finalidade de responder a uma pergunta focal: “caracterizagio da
fotossintese”. Conceitos gerais sio desdobrados em conceitos especificos, com proposigdes e
em niveis hierdrquicos.

Figura 12. Mapa conceitual do Grupo 3
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Fonte: acervo dos autores.

Fonte: acervo dos autores.

A construgio do MM no 9° ano (Quadro 1) e do MC no 3° ano (Quadro
2) se deu em duas aulas distintas. A metade da primeira aula foi voltada a
explicagdo sobre a elaboragio e a fun¢do de um MM e do MC, e, na metade
final, foram elaborados alguns mapas conceituais e mentais esquematizados em
papel. A segunda aula aconteceu apés o estudo dos Objetos de Conhecimento
(Quadro 1 e Quadro 2), ou seja, o estudo dos OC jd havia ocorrido em um
momento anterior ao desenvolvimento dos mapas. Para o Ensino Fundamental
(9° ano), foi solicitado a construgio de mapas mentais (Figuras 9 e 10) e, para o
Ensino Médio, a construgio de mapas conceituais (Figuras 11 e 12), produzi-
dos em duplas ou grupos, a partir dos conceitos estudados anteriormente. Para
a elaboragdo dos mapas, foram fornecidos conceitos e fungdes por meio de
Brainstorming, para que os alunos pudessem elaborar os seus mapas. A partir
dos mapas que foram entregues aos docentes do 9° e 3° ano, foi possivel obser-

var que os discentes conseguiram demonstrar a compreensio do conteido
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estudado, através das ligacoes entre os conceitos relacionados ao Objeto do
Conhecimento, sendo possivel observar e avaliar o aprendizado estabelecido
através da constru¢io de um MC e MM.

No primeiro momento, tanto para os Mapas Mentais (Quadro 1), como
para os Conceituais (Quadro 2), observa-se uma dificuldade dos estudantes
em esquematizar as informagdes, gerenciar a estrutura do conteudo estudado,
evidenciar a importincia e relevincia das principais informagdes estudadas.
Porém, a construgdo dos mapas mentais e conceituais vai melhorando quando
o professor explica o processo de elaboragio e os discentes visualizam alguns

exemplos e elaboram outros mapas.

‘:ﬁ SINTESE

O que é?

Moreira e Masini (2006, p. 51) entendem mapas conceituais como
“Instrumentos que mostram relagdes hierirquicas entre conceitos de uma dis-
ciplina e que derivam sua existéncia da prépria estrutura da disciplina”. Ainda
segundo os autores, os mapas conceituais, no sentido amplo, podem ser vistos
como esquemas/diagramas que apontam ligagdes entre os conceitos, e, mais
estritamente, podem ser entendidos como esquemas/diagramas de ordem hie-
rdrquica, que representam a sistematizagio conceitual de uma disciplina, ou
parte dela. Ja os mapas mentais, segundo Marques (2008), sdo uma ferramenta
de planejamento e de anotagio de informag¢des com uma forma néo linear, isso
é, tendo uma forma de rede ou teia. Em um MM, a ideia principal é normal-
mente posta no centro e as demais sdo retratadas com palavras-chave. Ele pode
ser opcionalmente ilustrado com cores variadas, icones ou imagens. Nesse sen-
tido, entendemos que os MC e MM sio recursos diddticos, caso os pensemos
como instrumentos de representagdes de conceitos ou representagoes de ideias
em forma de esquemas/diagramas. Serdo considerados como estratégias de
ensino quando se deseja aprofundar e relacionar conceitos ou saberes.

O que diz?
Segundo Moreira (2012), os mapas conceituais relacionam-se com um

modelo hierdrquico. Isso ¢, os conceitos mais abrangentes e irrestritos sio

encontrados no topo da hierarquia. Com isso, os conceitos que apresentam



MAPAS CONCEITUAIS E MAPAS MENTAIS NO ENSINO DE CIENCIAS

uma menor abrangéncia e apresentam-se mais especificos se localizam na base.
Portanto, destaca-se que, em qualquer modelo ou exemplo de MC, o que deve
ficar explicito sdo quais os conceitos mais abrangentes ou importantes e quais
os especificos ou secunddrios.

Em contrapartida, os mapas mentais apresentam a mesma funcionali-
dade do nosso cérebro, baseando-se em principios simples, como a associagio
e a imaginagio, atuando com a energia natural do cérebro (BUZAN, 2005).
Conforme Marques (2008), um mapa mental hierarquiza e organiza os con-
teddos de um assunto, e simultaneamente o sintetiza, o que favorece a visdo
global, mostra as interligagdes dos detalhes do assunto e, com o uso (opcional)
de cores e imagens, permite a conservagio/fixa¢do das informagdes ao encora-
jar os hemisférios cerebrais.

Como?

Marques (2008) e Moreira e Masini (2006) apresentam orientac¢des
de como elaborar MC e MM no contexto escolar. Moreira e Masini (2006)
apontam que nio existe um modo tGnico de construgio, pelo fato de poder ser
usado em uma disciplina durante todo o periodo letivo (como metodologia),
ou apenas na aplica¢io de um unico contetdo (como estratégia ou atividade de
ensino). Além disso, ¢ possivel encontrar distintas maneiras de tra¢d-lo, pois,
como dito anteriormente, nio existe uma tnica forma de construi-lo.

No decorrer da elaboragio de um MC ou MM pelo estudante, o edu-
cador pode interceder em tempo real, ajudando-o na superagio de duvidas
e desacertos, e aperfeicoando competéncias e habilidades. Os mapas ainda
podem ser utilizados como meios para se realizar uma avaliagdo formativa,

especialmente em consequéncia da possivel efetivagio de uma aprendizagem

significativa (PACHECO; DAMASIO, 2009).

Quais limites e possibilidades?

No que se refere a forma instrucional, Moreira e Masini (2006) asse-
guram que os MC sdo satisfatérios, porque ressaltam a disposi¢do conceitual
de uma disciplina e a fungdo dos sistemas no seu desenvolvimento. Expoem
que os conceitos podem distinguir em nivel de generalidade e inclusividade,
visto que sdo retratados em uma hierarquia, que simplifica a aprendizagem e

a retengio, e propiciam uma perspectiva incorporada ao que foi versado nos
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materiais instrucionais. Para os MM, a sua principal vantagem refere-se ao
favorecimento da compressio do espago de registro (virias paginas ou horas de
palestra viram uma folha). Isso possibilita a redug¢do do tempo de revisio (ou
estudo) das informagdes, ja que os pontos principais se encontram reunidos no
mapa, de modo que nio se “perde” tempo com informagdes secundarias. Esta
ultima vantagem dos MM pode ser especialmente interessante para aprendi-
zes adultos, que nio dispéem de muito tempo para estudar fora da sala de aula.

Os MC, segundo Moreira e Masini (2006), podem ser desfavoraveis,
caso nio tenham significagbes para os estudantes, sendo visto apenas como
mais uma tarefa que precisa ser memorizada. Ademais, corre-se o risco de
se tornarem confusos ou complexos, complicando assim a aprendizagem e a
conservagio do conhecimento. Caso sejam oferecidas estruturas ou modelos
prontos ofertados pelo professor, poderdo vetar a capacidade dos discentes
em confeccionar suas exclusivas hierarquias conceituais. Concluindo, Moreira
(2010, p. 23) declara que o uso de mapas, por outro lado, pode nio atingir os
resultados desejados, caso empregado de forma equivocada ou errénea, uma
vez que, “Mapas conceituais também podem incentivar a aprendizagem meca-
nica na medida em que houver um “mapa correto”, ou um “mapa padrio” que
os alunos devem aceitar e memorizar”. Em relagio aos MM, nem todos os
contetdos cientificos podem ser representados ou compreendidos em forma
de mapa mental. Um mapa contendo muitas ramifica¢des pode se tornar con-

fuso e o sentido geral pode nio ser alcangado.
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CAPITULO 11.

RODAS DE CONVERSA E CIRCULO DE
CULTURA PARA O ENSINO DE CIENCIAS

INTRODUGCAO

ste capitulo se propde a refletir sobre as Rodas de Conversa ¢ os

Circulos de Cultura para desenvolver o processo de ensino-aprendi-

zagem na sala de aula, visto que essas atividades se diferem do ensino
tradicional, podendo ser, portanto, desenvolvidas ensino de Ciéncias. Moura
e Lima (2014, p. 29) afirmam que “As Rodas de Conversas consistem em um
método de participagio coletiva de debate acerca de determinada temidtica em
que ¢é possivel dialogar com os sujeitos, que se expressam, escutam seus pares €
a si mesmos pelo exercicio reflexivo”. Quando pensamos em uma atividade de
Ciéncias que envolve, por exemplo, o Circulo de Cultura proposto por Freire,
acreditamos ser essa uma possibilidade para trabalhar a compreensio dos estu-
dantes em relagdo aos contetdos cientificos em seu meio social, uma vez que
todos estdo a volta de uma equipe de trabalho que ndo tem um professor, mas
um mediador de debates que participa de uma atividade comum em que todos
se ensinam e aprendem entre si. A maior qualidade da equipe de trabalho é

a participagio ativa em todos os momentos do didlogo (BRANDAQ, 2005).

@ oauee?
Para Waschauer (2002, p. 47), uma Roda de Conversa é “Uma constru-

¢do prépria de cada grupo. [...] Constitui-se em um momento de didlogo, por
exceléncia, em que ocorre a intera¢do entre os participantes do grupo, sob a
organizagio do coordenador”. Nesse sentido, entendemos que se trata de uma
estratégia ou atividade que pode ser desenvolvida no ensino de Ciéncias.

Ja Moura e Lima (2014) definem que as Rodas de Conversa podem ser
empregadas como ferramenta para gera¢io de dados utilizados na pesquisa

narrativa. Ela determina um nucleo temdtico para cada reprodugio das rodas.
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Ainda, segundo os autores, o didlogo é uma etapa especial de partilha, pois
implica em um exercicio de fala e escuta. Nesse contexto, podemos dizer que
as Rodas de Conversa também sdo #écnicas de coleta de informagaes.
Aproveitamos para trazer também, neste capitulo, uma contribui¢io que
vai além de, ou amplia, uma Roda de Conversa. Apresentamos, aqui, o que Freire
(2003) define como “Circulo de Cultura”, para que possamos fazer uma refle-

xd0 sobre seu uso no ensino de Ciéncias. Segundo Loureiro e Franco (2012,
p-23),

uma das caracteristicas do Circulo de Cultura é a importincia atribuida a
reflexdo contextualizada dos contetidos sociais da educagdo no conjunto
das estratégias de andlise da realidade. A reflexdo contextualizada pressu-
pde o confronto de ideias (visdes de mundo) dos educandos e do educador

em que este assume papel fundamental no momento da problematizagio.

Percebemos que o desenvolvimento de um Circulo de Cultura pode ser
organizado por uma Roda de Conversa, e que vai além da defini¢do: atividade,
estratégica ou técnica. Um Roda de Conversa e/ou um Circulo de Cultura
incorporam variados interlocutores, proporcionando momentos em que se tém
escutas e falas. A defini¢do para o Circulo de Cultura, mais do que uma Roda
de Conversa, aproxima-se de o que muitos estudiosos chamam de Mezodologia
da Participagio, por propiciar o trabalho criativo, a participagdo dos atores
sociais, favorecendo o processo de dialégico, a organizagio das ideias, o regis-
tro e a documentagio dos resultados da discussio, negociagio e planejamento.
Assim, os posicionamentos de cada um dos participantes sio compostos com
base na sua relagdo e interagdo com o outro, com seu meio social e mundo,
podendo cada um discordar, complementar ou consentir com as falas e refle-

x0es que sio ditas.

Q, 0 QUE DIZEM?
Méllo ez al. (2007) apontam que as Rodas de Conversa privilegiam deba-

tes em volta de um tema, que pode ser de ensino — funcionando, nesse caso,
como estratégia ou atividade didatica — ou ser definido em conformidade com
os fins da pesquisa. Neste caso, funcionando como técnica de investigagio.
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Baseiam-se no método dialdgico, no qual os individuos podem expor suas pro-
dugdes, mesmo divergentes, uma vez que cada sujeito estimula o outro a se
articular, fazendo com que as pessoas se posicionem e aprendam a se atentar
para o posicionamento alheio. Por conseguinte, coincidentemente, quando as
pessoas contam suas histdrias, elas procuram entendé-las através da pratica
de ponderar de maneira compartilhada, o que permite atribuir relevincia aos
acontecimentos.

Os autores Melo e Cruz (2014) fazem referéncia as Rodas de Conversas
como um método (ou metodologia) para a implantagio de “locais de didlogo”
entre educadores e educandos. Eles salientam que as Rodas de Conversa, como
metodologia, geram espagos de partilha, fazendo com que os individuos da
comunidade escolar oportunizem momentos de didlogo e interagdo entre os
mesmos. Dessa forma, os sujeitos amplificam suas concepgdes sobre si e acerca
da rotina escolar dos demais individuos, favorecendo uma combinag¢io dos
saberes, concebendo aos integrantes uma conduta cooperativa no enfrenta-
mento as questdes e aos desafios existentes na escola.

Afonso e Abade (2008) salientam que as Rodas de Conversa sio desen-
volvidas nas metodologias dinimicas e participativas (também consideradas
como ativas), sendo que suas referéncias vém da comunicagio entre os autores
da psicanilise, da educagio, psicologia social, e sua estrutura metodoldgica se
fundamenta e/ou embasa nas oficinas de interposigdo psicossocial, objetivando
a criagdo de um ambiente no qual seus integrantes ponderem a respeito da sua
rotina. Isso ¢, de sua jungdo com o trabalho, com o projeto de vida e com o
mundo. Para que isso possa acontecer, as rodas necessitam ser elaboradas com
um enquadramento no qual os participantes sejam capazes de se manifestar,
procurando vencer seus entraves e seus medos. Para ajudd-los nesse procedi-
mento de ruptura dos obsticulos, tal como oportunizar a interagio e a comu-
nicagio, pode-se utilizar meios para incentivar o grupo, como, por exemplo, o
uso de recursos recreativos ou nio (AFONSO; ABADE; 2008). Assim, enten-
demos que as Rodas de Conversa nio sio metodologias, mas estratégias que
possibilitam a reflexdo coletiva e a reformulagio e elaboragio de argumentos
e conceitos pelo didlogo e pela pritica de ouvir o outro, podendo ser em pares
ou consigo mesmo. E, ao ponderar sobre a maneira de conduzir e adotar essa
estratégia/atividade, deve-se levar em consideragio que o didlogo produzido

simboliza o falar e o pensar de “Individuos com histérias de vida diferentes
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e maneiras préprias de pensar e de sentir, de modo que os didlogos, nascidos
desse encontro, nio obedecem a uma mesma l6gica” (WARSCHAUER, 2002,
p. 46). Nesse sentido, podemos considerar que se trata de uma pratica que
estd baseada no compartilhamento de experiéncias e vivéncias de individuos e
grupos. Sendo assim, pode servir como uma etapa de avaliagdo diagnéstica das
expectativas ou dos resultados de experiéncias de um determinado grupo sobre
um determinado assunto.

Em relagdo ao “Circulo de Cultura”, Marinho (2009) nos diz que se trata
de uma “ideia” ou “método” presente na obra de Freire (2003), e que substi-
tui a sala de aula. A partir dos estudos de Freire (2003), tem-se a nomencla-
tura de “Circulo”, uma vez que seus participantes formam a figura geométrica
do circulo, favorecendo que, nessa disposi¢do, todos se olhem. A expressio
“Cultura” estd relacionada com uma interagio das relagées do homem com a
realidade, recriando-a e buscando-se a dinamizagio de seu espago no mundo.
Freire (2003) aponta que o homem, no Circulo, “Vai dominando a realidade.
Vai humanizando-a. Vai acrescentando a ela algo que ele mesmo é fazedor.
Vai temporalizando os espagos geogrificos. Faz cultura” (FREIRE, 2003, p.
51). Segundo o teérico, Circulo de Cultura refere-se ao local em que dialogi-
camente se ensina e se aprende, ndo havendo espago para a transferéncia de
conhecimento, mas para a constru¢io do saber do educando com suas hipéte-
ses de leitura de mundo.

O Circulo de Cultura foi proposto por Paulo Freire como parte do
pressuposto da construgdo do conhecimento por meio do dialogo - fator
bésico e necessario & pratica pedagogica democratica. Estas s&o
caracteristicas dos Circulos de Cultura: o dialogo, a participagéo, o respsito
ao outro, o trabalho em grupo, a dindmica de um constructo continuo.
Portanto, os Circulos de Cultura sdo espagos nos quais se ensina e se
aprende. Espagos em que a preocupagdo ndo é simplesmente a de
transmitir conteudos especificos, mas despertar uma nova forma de
construgdo do conhecimento de forma coletiva, através das experiéncias
vividas.

=

R

gl

Entendemos o Circulo de Cultura, citado anteriormente, nio como um
método isolado, mas como uma estratégia ou metodologia com participagio
ativa utilizada por um grupo para o desenvolvimento do didlogo, a partir de
sua cultura, para ensinar e aprender, de acordo com as premissas de Paulo
Freire (Investigacdo Temadtica, Tematizagio, Problematizagio) (BRANDAO,
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2003; MONTEIRO, 2007). Nesse sentido, tanto as Rodas de Conversa como
o Circulo de Cultura apresentam possibilidades e desafios quando desenvolvi-
dos no ensino de Ciéncias:

POSSIBILIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DE UMA RODA
Q DE CONVERSA E/OU CIRCULO DE CULTURA NO ENSINO DE
CIENCIAS:

As Rodas de Conversa ou os Circulos de Cultura, por terem um perfil dialégico, acabam
oportunizando um 6timo momento para se trabalhar com a oralidade em sala de aula.
Ressalta-se que os alunos devem entender que comunicar nio significa apenas falar, mas
também poder se expressar de distintas formas em variados contextos sociais.

A troca de experiéncias é um dos maiores beneficios da Roda de Conversa e de um Circulo
de Cultura, j& que ¢ um momento de conversas, discussdes e apoios. Os discentes discutem
entre si sobre o contetdo e constroem juntos a resolugio de problemas.

s. DESAFIOS PARA O DESENVOLVIMENTO DE UMA RODA DE
CONVERSA E/OU CIRCULO DE CULTURA NO ENSINO DE
CIENCIAS:

Uma das desvantagens mais aparentes ¢ o risco de os encontros tornarem-se improdutivos,
pois é necessdrio que os participantes estejam focados na discussio a ser realizada. Qualquer
outro motivo pode servir de distragdo, como, por exemplo, as conversas paralelas que nio
fazem parte da temadtica estudada. Nesses casos, se 0 moderador nio conduzir a atividade
de forma adequada, as conversas paralelas, as divagacdes e também a falta de interesse de
alguns participantes podem causar conflitos nos grupos.

[ ]
B‘NI COMO DESENVOLVER EM SALA DE AULA?

Os pontos evidenciados a seguir podem servir como guia para que os
docentes de Ciéncias consigam desenvolver uma Roda de Conversa ou um
Circulo de Cultura em seu cotidiano. Ou seja, as sugestoes pautadas a seguir
sdo possibilidades para que o professor consiga desenvolver um planejamento
do conteido com um objetivo claro, estabelecer as regras e intervir quando
necessario, para garantir a compreensio dos temas discutidos pelos alunos.

Para desenvolver uma Roda de Conversa ou um Circulo de Cultura nas
aulas de Ciéncias, é necessdrio que o docente organize um espago adequado
em que todos estejam confortdveis e possam se ver. Deve também escolher
assuntos que possam ser desenvolvidos pela turma, e trazer dados que possam
auxiliar na compreensio dos contetdos cientificos.
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A seguir, serdo apresentadas duas propostas. A primeira delas refere-se
ao desenvolvimento de uma Roda de Conversa, a segunda, de um Circulo de
Cultura nas aulas de Ciéncias.

Para a Roda de Conversa, o Quadro 1 apresenta cinco passos que podem

ser seguidos em uma aula de 50 minutos, estes:

Quadro 1. Passos para desenvolver uma Roda de Conversa

1) Organizagio: primeiramente, deve-se colocar as cadeiras em roda. Também é
importante separar os textos de apoio e demais materiais (videos, fotos etc.) que irdo usar
na Roda de Conversa. Sugere-se que o professor selecione materiais inspiradores e temas
bem relevantes que queira abordar com seus alunos. Podem ser situagées conflituosas,
temdticas socioambientais, crises hidricas ou assuntos recentes, por exemplo, que precisam
ser inseridos no cotidiano das aulas;

2) Inspiragdo (média de 5 minutos): com os discentes reunidos em roda, o professor
inicia, apresentando o tema e utilizando algo simples e inspirador, como um texto, uma
poesia, um video ou uma foto da situagio que sera trabalhada. Para a roda funcionar bem,
caso haja tumulto com muita gente falando a0 mesmo tempo, o docente deve combinar
anteriormente um gesto, para que todos prestem atencio ao que estd acontecendo! E, com
isso, 0s outros vdo parar para ouvir o que o colega tem a dizer;

3) Reflexdo (média de 20 minutos): inicie com uma pergunta, aos participantes, que tenha
a ver com o contetido usado na etapa de inspiragdo, para, como isso, seguir aprofundando o
tema. Como professor moderador, aqueca as discussdes, unindo as ideias com neutralidade
e sem tomar partido. Em outras ocasides, o docente pode sortear alguém que estd na roda
para fazer o papel de mediador. Assim, estimulard a participacio. Deixe a conversa seguir
até o tempo determinado para a atividade;

4) Sistematizacdo (média de 10 minutos): nesta etapa, o professor pode utilizar de
diferentes estratégias para sistematizar o que foi debatido na Roda de Conversa: elaboragio
de cartazes, reflexdes individuais, elaboracio de desenhos, dramatizagges etc. E importante
que sejam sistematizadas as principais ideias e mensagens que os participantes trouxerem.
Caso haja tempo, abra um espago para comentdrios gerais e, depois, complemente com as
suas impressdes e articule os conteidos, fazendo uma conclusdo do trabalho realizado pelos
participantes da roda; e

5) Avaliagdo (média 5 minutos): avaliar o processo de aprendizagem na roda é tdo
importante quanto vivencid-lo. Isso ird ajudar o professor a perceber como foi a experiéncia
e os avancos ligados ao tema trabalhado, quais sdo as a¢des priticas que serdo tomadas com
base na discussdo, se ainda restam davidas e se alguém deseja aprofundar determinado
ponto. Convide os estudantes para contar como foi a experiéncia da roda, como eles se
sentiram. Caso deseje aprofundar mais, o docente pode solicitar uma avaliagdo por escrito.
Ao final, reconhega o esfor¢o deles e de todos! Com isso, pode planejar os temas dos
encontros seguintes.

Fonte: adaptado de Vieira (2015).
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Vale ressaltar que, na Roda de Conversa, os alunos devem ter autonomia
e serem protagonistas da aprendizagem, assim como em outras metodologias

ativas que podem ser trabalhadas em conjunto.

Tomando por principio norteador o delineamento do “Método Paulo
Freire”, Monteiro (2007) diz que o desenvolvimento do Circulo de Cultura
consiste em trés momentos:

a) a investigagio temdtica, pela qual aluno e professor buscam, no universo

vocabular do discente e da sociedade em que ele vive, as palavras e os

temas centrais de sua biografia;

b) a tematizagdo, mediante a qual eles codificam e decodificam esses temas;
ambos buscam o seu significado social, tomando, assim, consciéncia do

mundo vivido; e

¢) a problematizacio, por meio da qual eles buscam superar a primeira visiao
b

ingénua por uma visdo critica, partindo para a transformagio do contexto

vivido.

Nesse sentido, Monteiro (2007) propde uma correlagio das etapas pro-

postas no “Método Paulo Freire” com uma proposta para o desenvolvimento

de Circulo da Cultura (Quadro 2).

Quadro 2. Correlagio das etapas propostas no “Método Paulo
Freire” para o desenvolvimento de um Circulo da Cultura

Meétodo Paulo Freire

Proposta para o Circulo de Cultura

Investigagio temdtica

1. Conhecimento prévio do grupo (conhecimento
vocabular).

Tematizagio 2. Dinamica de sensibilizagio e descontragio.
3. Problematizagio (apresentagio das questdes
norteadoras);
4. Fundamentagio teérica;

Problematizagio 5. Reflexdo teérico-pritica;

6. Elaboragio coletiva das respostas;
7. Sintese do que foi vivenciado; e

8. Avaliagio de cada circulo.

Fonte: adaptado de Monteiro (2007, p. 68).
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Partindo da proposi¢io do Quadro 2, o segundo exemplo ¢ referente a
um Circulo de Cultura, como apresentado por Monteiro (2007), e que foi
adaptado para o ensino de Ciéncias. Essa proposta se desenvolve a partir de
etapas consecutivas e interrelacionadas (Quadro 3).

Quadro 3. Etapas consecutivas para o Circulo de Cultura de ensino de Ciéncias

1) Conhecimento prévio do grupo (universo vocabular dos alunos): nesta primeira etapa,
préxima a investigacdo temadtica freireana, o professor busca conhecer a realidade e os
interesses que envolvem os alunos, possibilitando um conhecimento prévio do grupo e do
seu universo vocabular no trato com as a¢des educativas de Ciéncias, a partir da realidade
social e no contexto da sua comunidade. Nesta etapa, surgem “temas geradores”;

2) Dinamica de sensibilizagio e descontragio: na perspectiva de aproximar professor e
alunos, sdo utilizadas dindmicas de sensibiliza¢io e descontragio, de modo a favorecer um
ambiente de acolhimento propicio a uma construgio coletiva;

3) Problematizacio (apresentagio das questdes norteadoras): na etapa da
problematizagio, cabe ao professor do Circulo de Cultura deflagrar as discussdes a partir de
questdes norteadoras, construidas com base nos temas geradores apreendidos na primeira
etapa de Circulo de Cultura. Esta etapa gera o didlogo, a troca de saberes, com énfase na
valorizagio do saber popular, nas experiéncias e modos particulares de lidar com as questées
que envolvem o cotidiano humano em suas relagdes socioculturais;

4) Fundamentacio tedrica: nesta etapa, ¢ apresentado um conhecimento cientifico
contextualizado com a situacio debatida e analisada. Esse conhecimento pode ser abordado
a partir de uma adaptagio de um material cientifico com sua devida referéncia, visando uma
maior acessibilidade do grupo ao contetdo, podendo ser desenvolvido em forma de video,
reportagem, cartilha, entre outros;

5) Reflexdo tedrico-pratica: o acesso e a disponibilizagio do conhecimento cientifico
vém subsidiar a etapa denominada “reflexdo teérico-pratica”, que constitui o entrelace dos
saberes embasados em um discernimento critico dessa constru¢do, de modo a contribuir
com a amplia¢do dos conhecimentos e com as perspectivas de novas possibilidades de
perceber, lidar e modificar a realidade;

6) Elaboracio coletiva das respostas: dando sequéncia ao Circulo, emerge a fase de
socializagio dos novos saberes através da retomada das questées norteadoras, com o
objetivo de se obter a produgio coletiva das respostas;

7) Sintese do que foi vivenciado: com o intuito de contribuir efetivamente para a vivéncia
de um processo intenso de interlocugio, porém com precisio quanto a intencionalidade
de propiciar o empoderamento e a autonomia dos participantes do grupo, é solicitado aos
alunos uma sintese do que foi vivenciado, oportunizando identificar os significados e os
dados considerados mais marcantes na a¢do educativa em Ciéncias; e

8) Avaliag¢io de cada circulo: todo Circulo de Cultura apresenta, em sua etapa final,
a avaliacdo. Ela é mediada ndo por um modelo classificatério e pontual, mas por uma
autoavaliagio quanto a vivéncia do processo ensino-aprendizagem, com enfoque nio sé
na atuagio dos sujeitos, como, também, do professor/mediador/animador dos Circulos de
Cultura.

Fonte: adaptado de Monteiro (2007).
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A partir dos principios freireanos, Marinho (2009, p. 52) destaca que, aos

participantes em geral, “Cabe questionar e questionar-se, aprender e ensinar,

dialogar e existir na esséncia do aprendizado construido coletivamente”. E,

para que a dinimica dessa metodologia de trabalho possa acontecer de forma

efetiva, o professor de Ciéncias, denominado de coordenador, deveria seguir os

seguintes principios:

 ser pontual;

o criar um clima de confianga e simpatia, possibilitando um espago mais dinamico e
fecundo;

e assumir uma posicdo de humildade e nunca autoritaria, pois o coordenador
aprende com seus participantes;

« devolver ao grupo as perguntas que séo feitas, possibilitando a reflexéo grupal;
® ndo emitir opinides pessoais;

e estimular a fala de todos, inclusive dos timidos, para um efetivo crescimento
critico do grupo;

e seguir o planejamento das aulas apés cada encontro; e

¢ glaborar um relatério diério sobre o percurso de cada atividade, incluindo as
participacdes, falas e dificuldades.

Fonte: adaptado de Marinho (2009, p. 52).

Com os alunos mais velhos, é interessante dividir a atividade em algumas

etapas:

na organizagio, o coordenador/moderador organiza a sala, separa os mate-

riais e explica como serd a dinimica;

na inspiragio, o tema ¢é introduzido e explicado de forma didética e

instigante;

na reflexdo, perguntas devem ser langadas e os alunos terdo oportunidade
para debaté-las;

na sistematizagio, eles podem contar quais foram as suas impressoes, ava-

liar seu desempenho e ouvir a opinido do professor; e

por fim, a avaliagdo vai tirar duvidas e encerrar a Roda de Conversa.

Cada turma tem as suas necessidades, cabe ao professor descobrir qual é

a melhor forma de conduzir cada passo que serd dado. O importante é que a

aprendizagem seja compartilhada.
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I?E@ ALGUNS EXEMPLOS E RESULTADOS

O exemplo apresentado consiste em uma dinimica de Roda de
Conversa, realizada pelo PIBID Ciéncias da Universidade Federal dos Vales
do Jequitinhonha e Mucuri (UFV]M), com os alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental II, para discutir o tema “sexualidade na adolescéncia”. Nesse sen-
tido, o exemplo ¢ caracterizado na forma de um Plano de Aula com as seguin-

tes caracteristicas (Quadro 4):

Quadro 4. Plano de aula sobre o tema “sexualidade na adolescéncia”,
cuja estratégia de ensino foi uma Roda de Conversa

I. Introdugio

1.1) Tema: Sexualidade;

1.2) Conceito(s) fundamental(is): a reprodugio humana, caracteristicas e agdo hormonal,
métodos contraceptivos;

1.3) Tempo estimado: 2 aulas de 50 minutos; e

1.4) Ano escolar: 8° ano EF II.

I1. Objetivos

4.1) Objetivo geral: esclarecer dividas recorrentes relacionadas a sexualidade.
4.2) Objetivos especificos:
a)ao nivel de conhecimento — reconhecer a importincia da sexualidade em nossa vida;

b)ao nivel de aplicag¢ao — discutir e aprofundar conhecimentos sobre sexualidade; e

c)ao nivel de solu¢io de problemas — desvendar mitos relacionados 4 dinimica corporal,
anticoncepgio e IST (Infecgdes Sexualmente Transmissiveis).

II1. Materiais

1) Folhas de papel;
2) Caixa encapada; e

3) Lapis ou caneta.
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IV. ESTRATEGIAS E RECURSOS UTILIZADOS

Aulal:

1) Escrever no quadro os principais tépicos voltados para o tema “sexualidade”, através dos
quais os alunos identificardo suas davidas a respeito do assunto;

2) Explicar aos alunos que deverio elaborar perguntas anénimas para depois serem depositadas
em uma caixa; e

3) Recolher as perguntas e analisi-las antes da Aula 2.
Aula 2:

4) Formar uma “Roda de Conversa” e responder as duvidas dos estudantes, além de fazer
possiveis discussées relacionadas a sexualidade.

V. Relato da Roda de Conversa

Figura 1. Roda de Conversa sobre as duvidas colocadas na caixa

Para a elaboragio das perguntas, alguns estudantes se mostraram bastante timidos e com
dificuldades ao falar sobre o tema, mesmo que as perguntas tenham sido anonimas.

Na Roda de Conversa, os discentes se mostraram interessados sobre o tema. Durante o
debate, surgiram novas davidas, que foram respondidas ao longo da discusséo.

Houve grande entusiasmo e envolvimento dos alunos ao longo da aula.

Fonte: Acervo dos autores (PIBID Ciéncias — UFVJM/2019).
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Tl:# SINTESE

O que é?

Para Waschauer (2002, p. 47), a Roda de Conversa ¢ “Uma construgio
prépria de cada grupo. [...] Constitui-se em um momento de didlogo, por
exceléncia, em que ocorre a interagdo entre os participantes do grupo, sob a
organizagio do coordenador”.

Ja o Circulo de Cultura, proposto por Freire (2003), é um grupo de traba-
lho, de pensar juntos, em equipe, com um animador de debates, que participa
de uma atividade comum em que todos se ensinam e aprendem, a0 mesmo
tempo. A maior qualidade desse grupo é a participacio em todos os momentos
do didlogo, que é o seu tnico método de estudo nos circulos. E de cultura,
porque os circulos extrapolam o aprendizado individual, produzindo também

modos préprios e renovados, solidirios e coletivos de pensar (BRANDAO,
2005).

O que diz?

Afonso e Abade (2008) salientam que as Rodas de Conversa sio agdes e
atividades dindmicas, sendo que suas referéncias vém da comunicagio entre os
autores da psicanilise, da educagio, psicologia social, e sua estrutura metodo-
légica se fundamenta e/ou se embasa nas oficinas de interposi¢io psicossocial,
objetivando a criagdo de um ambiente no qual seus integrantes ponderem a
respeito da sua rotina. Isso ¢, de sua jungdo com o trabalho, com o projeto de
vida e com o mundo. Com essa finalidade, as rodas necessitam ser elaboradas
com um enquadramento no qual os participantes sejam capazes de se mani-
festar, procurando vencer seus entraves e seus medos. Para ajudé-los nesse pro-
cedimento de ruptura dos obsticulos, bem como oportunizar a intera¢io e a
comunicagio, pode-se utilizar meios para incentivar o grupo, podendo-se fazer
uso de recursos recreativos ou nio.

Em relagdo a abordagem de ensino que utiliza o Circulo de Cultura pro-
posto por Paulo Freire, podemos dizer que constitui uma ideia que substitui a
de ‘turma de alunos’ ou a de ‘sala de aula’ (BRANDAOQ, 2005). A escolha por
desenvolver um Circulo de Cultura visa ensejar uma vivéncia participativa com
énfase no didlogo, campo proficuo para a reflexdo-agio na elaboragio coletiva

de uma proposta sistematizada para uma educagio cientifica emancipatéria.
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Como?

Para criar uma Roda de Conversa, o professor deve fazer um planeja-
mento do conteido com um objetivo claro, estabelecer as regras e intervir
quando necessdrio, para garantir a compreensio dos alunos. Além disso, é
necessdrio organizar um espago adequado em que todos estejam confortéveis e
possam se ver, bem como escolher assuntos que possam ser desenvolvidos pela
turma e trazer dados que possam auxiliar na discussdo.

Para o Circulo de Cultura, sugere-se seguir algumas etapas: conheci-
mento do universo vocabular do discente e de sua comunidade; dinimica de
sensibilizagdo/descontragio; problematizagio; fundamentagio tedrica; refle-
xd0 tedrico-pritica; construcdo coletiva dos saberes; sintese do que foi viven-
ciado e avaliagdo.

Quais limites e possibilidades?

Mesmo que a Roda de Conversa seja uma pratica geralmente mais recor-
rente na educagio infantil, essa atividade ou estratégia de ensino ativa também
se torna eficaz quando trabalhada com jovens e adultos, que é o grupo princi-
pal dos “Circulos de Cultura”. Assim, ¢ indispensivel que o educador consiga
adaptar as atividades, baseadas nessas duas estratégias, para um determinado
publico, buscando trabalhar com temiticas relevantes para a faixa etdria dos
sujeitos.

E também de suma importancia que o professor se atente ao ritmo de
aprendizado de cada aluno, pois, em uma Roda de Conversa, os estudantes
possuem ritmos diferentes de aprendizado. Da mesma forma, é preciso aten-
¢do na moderagio da participagdo para que se dé chances iguais de fala a todos
os envolvidos. Assim, é importante que seja criada uma parceria entre os par-
ticipantes, para que possam estabelecer um ritmo de estudo que englobe todo

o grupo.
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