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Resumo

A Abordagem Tematica Freireana e o Ensino de Ciéncias por Investigacdo (ENCI) sdo
propostas de ensino que cada vez mais sao utilizadas nas pesquisas em educagdo em Ciéncias, 1SS0
porque contemplam o didlogo e a problematizagdo no contexto da pratica educativa. Nesse sentido,
objetiva-se investigar articulagdes epistemoldgicas e pedagdgicas e possiveis complementaridades
entre ambas as propostas, com a inten¢do de contribuir para o processo de ensino e aprendizagem
de Ciéncias. Da andlise dos principais elementos estruturantes da Abordagem Tematica Freireana e
do ENCI, constatou-se que ha algumas semelhangas quanto a concepcgdo de sujeito e objeto de
conhecimento, o conceito de problema, a conceituagao cientifica e o papel da contextualizagdo.
Assim como também hd particularidades no ambito destes aspectos e que caracterizam cada
proposta, a exemplo da énfase na dimensdo conceitual dos problemas e da contextualiza¢ao social
no ENCI e da énfase no aspecto humanizador dos problemas e da contextualiza¢@o historico-
cultural na Abordagem Tematica Freireana. Com base nessas relagdes, também foi possivel
estabelecer complementaridades entre a dindmica dos Momentos Pedagogicos e as etapas
investigativas do ENCI. Isto ¢é, as etapas investigativas do ENCI, em especial os problemas podem
potencializar a Organizacdo do Conhecimento e Aplicagdo do Conhecimento; e as etapas dos Trés
Momentos Pedagdgicos, em especial a problematizagdo, podem contribuir para alavancar os
problemas conceituais do ENCI, uma vez que os mesmos passam a estar subordinados a uma
tematica de amplo significado para os alunos. Essas complementagdes podem possibilitar a
promogao da Alfabetizagao Cientifica, objetivo tao almejado no ensino de Ciéncias.
Palavras-chave: perspectiva freireana; atividades investigativas; ensino de ciéncias;
problematizagdo; contextualizacao.

Abstract

The Freirean Thematic Approach and the Science Teaching through Research (Ensino de
Ciéncias por Investigagdo - ENCI) are teaching's proposals that are increasingly used in research in
Science Education, because they include dialogue and problematization in the context of
educational practice. In this sense, the objective is to investigate epistemological and pedagogical
articulations and possible complementarities between the two proposals, with the intention to
contribute to the teaching and learning of Science. From the analysis of the main structural elements
of the Freirean Thematic Approach and of the ENCI, it was found that there are some similarities in
their conception of the subject and object of knowledge, the concept of problem, the role of
scientific conceptualization and contextualization. Just as there are some peculiarities within these
aspects that characterize each proposal, such as the emphasis on conceptual dimension in the
problems and in the contextualization of the ENCI and the emphasis on the social dimension in the
problems and in the contextualization of the Freirean Thematic Approach. Based on these
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relationships, it was also possible to establish complementarities between the dynamics of the
Pedagogical Moments and investigative steps of the ENCI. That is, the investigative steps of the
ENCI, in particular the problems, may potentiate the Organization of Knowledge and Application
of Knowledge; and the steps of the Three Pedagogical Moments, in especially, the Initial
problematization, can help to leverage the conceptual problems of the ENCI, since they will be
subject to a problematizing thematic (Freire, 1987) of broad significance to students. These
complementation may enhance the promotion of Scientific Literacy, long-sought goal in Science
teaching.

Keywords: perspective freirean; inquiry activities; science teaching; dialogic; contextualizacion.

Introducéo

As praticas educativas baseadas no Ensino de Ciéncias por Investigagdo (ENCI) tém sido
destaque nos estudos que propdem, implementam e avaliam atividades didatico-pedagdgicas de
ensino de Ciéncias, a exemplo de Locatelli & Carvalho (2007); Irias et al., (2007); Sedano, Oliveira
& Sasseron (2010); Campos et al., (2012). No ENCI o ensino é baseado no didlogo ¢ na discussido
de problemas, perpassando por processos investigativos de elaboracdo de hipoteses, verificacao,
socializacdo de resultados e argumentacdo (Zémpero & Laburd, 2011). A recomendagdo em ensinar
os alunos a utilizarem os procedimentos investigativos da ciéncia pode ser encontrada nos
Parametros Curriculares Nacionais, ao apontarem a importancia da aprendizagem cientifica através
do contato com o fazer ciéncia (Brasil, 1997). Embora exista um nimero significativo de pesquisas
baseadas na perspectiva do ENCI nesta area de ensino (Solino, 2013), outras propostas também sao
exploradas nesse contexto, a exemplo da Abordagem Tematica Freireana. Essa abordagem
constitui-se em uma perspectiva de inovagao curricular que destaca o didlogo ¢ a problematizacao
de situagdes significativas imersas na realidade vivencial dos estudantes. Diversos estudos tém
como foco de investigagdo essa proposta, a exemplo de Delizoicov (1991); Pontuschka (2001);
Pernambuco (1994); Silva (2004); Stuani (2010); Lindemann (2010); Coelho (2010); Torres (2010).

Comumente nas escolas, a maioria dos curriculos se encontra pautado numa abordagem
conceitual, em que a sua organizagdo € estruturada com base nos conceitos cientificos, com os quais
selecionam-se os contetidos (Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011). Na Abordagem Tematica
Freireana, o curriculo ¢ organizado por temas e através destes selecionam-se os conteudos/conceitos
das disciplinas, mediante um processo baseado na Investigagdo Temadtica (Freire, 1987).
Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2011) esclarecem que além da subordinagdo dos conceitos
cientificos a tematica, ¢ preciso que o trabalho em sala de aula esteja voltado para a discussdo de
uma situacdo-limite vivenciada pelos alunos e/ou comunidade.

Em vista do exposto, hé indicativos de que o ENCI e a Abordagem Tematica Freireana sdo
distintas perspectivas que contemplam o didlogo e a problematizacdo no contexto da pratica
educativa. Com isso, faz-se necessario analisar alguns elementos estruturantes que perpassam
ambas as propostas. O objetivo deste estudo visa investigar articulagdes epistemoldgicas e
pedagogicas e possiveis complementaridades entre essas perspectivas, no que concerne as relagdes
entre sujeito e objeto do conhecimento, concepcdo de problema, conceituagcdo cientifica e
contextualizagdo, com o propodsito de contribuir para o processo de ensino aprendizagem de
Ciéncias.

Alguns elementos estruturantes da Abordagem Tematica Freireana e do ENCI

A perspectiva da Abordagem Tematica Freireana proposta por Delizoicov, Angotti &
Pernambuco (2011) baseia-se nos pressupostos da educagao progressista de Paulo Freire e George
Snyders. Esta proposta de ensino tem como ponto de partida das atividades educativas os problemas
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que envolvem situagdes-limite, imersos no contexto de vida dos estudantes. Para Freire (1987), as
situagdes-limite sdo dimensdes desafiadoras ou problemas que emergem da atividade dos homens e
que, para eles, nem sempre sdo percebidas como tais. Estas ndo devem ser pensadas como barreiras
insuperaveis, mas como possibilidades de mudangas, as quais podem ser verificadas e superadas
com base nas proprias agdes humanas de enfrentamento sobre a realidade. As situagdes-limite nao
devem ser tratadas de modo pragmatico € nem pessimista pelos sujeitos. No contexto escolar, ¢
desejavel que o professor incentive o desenvolvimento de uma percepcao critica dos educandos
sobre essas situacdes para além daquilo que se mostra aparente. Identificar e pensar sobre as
situacdes-limite e buscar estratégias para sua superagdo ¢ um dos objetivos da perspectiva freireana.
E ¢ com base nessa conjuncao historico-cultural de possivel transformag¢do que caracteriza o
processo do desenvolvimento do ser mais, ou seja, o processo de humaniza¢do. Quanto a isso,
Freire (2002, p. 76) afirma que “o homem ¢ homem e o mundo ¢ histérico-cultural na medida em
que, ambos inacabados, se encontram numa relacdo permanente, na qual o homem, transformando o
mundo, sofre os efeitos de sua propria transformacao”.

O problema, portanto, € o principal elemento estruturante da programacao curricular, sendo
que a sua consolidacdo se d4 mediante a obtencao e desenvolvimento do Tema Gerador. Este tema,
por sua vez, implica em trazer a tona o entendimento dos sujeitos acerca da realidade em que estao
imersos, isto ¢, seus niveis de consciéncia sobre ela, para que possa ser percebida e superada. Para
Delizoicov (1982):

O tema gerador gerara um conteiido programatico a ser estudado e debatido, ndo s6 como um
conteudo insipido e através do qual se pretende iniciar o aluno ao raciocinio cientifico; ndo um
conteudo determinado a partir da ordenacdo dos livros textos e dos programas oficiais, mas como
um dos instrumentos que tornam possivel ao aluno uma compreensao do seu meio natural e social
(Delizoicov, 1982, p. 11, grifo do autor).

A escolha das situacdes significativas ndo segue exclusivamente os interesses dos
professores ou dos estudantes, isto €, “ndo sdo escolhidos a revelia, de maneira aleatéria ou a partir
daquilo que pareca motivador no momento” (Pierson, 1997, p. 155). Delizoicov (2008) explica que
um dos pardmetros para a definicdo de situagdes significativas ¢ a relacdo destas com as
contradigdes sociais e econOmicas mais amplas da sociedade, as quais estdo contidas nos Temas
Geradores'. Um exemplo em que hé situagdes desta natureza ¢ apresentado pelo autor como o
fenomeno da seca, que abrange boa parte do nordeste brasileiro, podendo ser um dos Temas
Geradores para a populagdo dessa regido do Brasil. Neste contexto, a superagdo deste problema da
seca ¢ fundamental para o desenvolvimento econémico da regido, apresentando implicagdes diretas
com o modo de vida das pessoas. Para o autor, a explicagdo da populacdo que vive nesta regido
oscila entre um realismo ingénuo e o misticismo religioso (Delizoicov, 2008). Em suma, as
situacdes significativas sdo aquelas em que os educandos estdo imersos e relacionam-se com
manifestagdes locais de contradi¢des sociais € economicas que estruturam a sociedade mais ampla
(Freire, 1987).

Quanto a perspectiva do ENCI, esta emerge por volta do século XIX influenciada pela
pedagogia progressivista’ de Dewey, a qual defendia, entre outros aspectos, a participagdo ativa do

' Em outras palavras, é preciso que o tema apresente aspectos relativos a um problema que represente uma situagio-
limite, na medida em que sua significacdo esteja atrelada & necessidade de compreensdo e enfrentamento de
problematicas que fazem parte da realidade dos estudantes e que ndo sdo percebidas como tal, por eles.

’Este movimento surgiu nos Estados Unidos como uma critica a pedagogia tradicional de ensino. Os tedricos que
aderiram a essa nova pedagogia defendiam a educag@o voltada para a vida do estudante, sendo este participante ativo da
aprendizagem. Para Libaneo (1996), o termo adequado para denominar esta pedagogia é progressivista. O termo
progressista € usado para denominar um outro movimento que, no Brasil, surgiu por volta dos anos oitenta, com
contribui¢des das ideias de Saviani, Paulo Freire e outros.
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aluno no processo de aprendizagem. Historicamente esta perspectiva foi influenciada por diferentes
fatores sociais e politicos e, consequentemente, sofreu transformacgdes no decorrer do tempo. Varios
pesquisadores foram atribuindo diversos termos para denominar propostas que enfatizavam
atividades de cunho investigativo, como: aprendizagem por descoberta, inquiry, resolucdo de
problemas e ensino por investigacao (Zompero & Laburt, 2011).

Apesar da polissemia do termo, Zompero ¢ Labura (2011) ressaltam que é consenso entre
os pesquisadores que esta abordagem de ensino seja baseada em problemas, sendo que o objetivo
principal ¢ possibilitar “o aprimoramento do raciocinio e das habilidades cognitivas dos alunos, a
cooperagdo entre eles, além de possibilitar compreenderem a natureza da ciéncia” (Zompero &
Laburg, 2011, p. 68).

Carvalho (2011) fundamenta-se em alguns tedricos construtivistas, a exemplo de Piaget e
socio interacionistas como Vygotsky, Lemke, Driver e Lawson, para orientar o planejamento de um
conjunto de atividades investigativas que sdo denominadas pela autora de Sequéncias de Ensino
Investigativo (SEIs). Essas atividades tém como objetivo promover um ensino capaz de ir além do
trabalho com conceitos cientificos, buscando introduzir os alunos no universo das praticas
cientificas. Tal meta pode ser alcancada quando os estudantes tem possibilidade de construirem
conhecimentos elaborando hipoteses, organizando e buscando explicagdes para os fendmenos da
natureza. Este ensino deve proporcionar aos alunos liberdade intelectual para resolverem um
problema, seja ele de carater experimental ou ndo.

No contexto de sala de aula, Carvalho (2011) aponta quatro pontos importantes para
fundamentar o planejamento das atividades investigativas, tais como: a relevancia do problema na
constru¢do do conhecimento cientifico, a passagem da a¢do manipulativa para acao intelectual, a
tomada de consciéncia dos atos e explicagdes cientificas. A autora acrescenta que tal perspectiva
promove a interacdo social ao estimular a participacao ativa entre os estudantes e o professor, além
de valorizar os conhecimentos prévios.

Para analisar com mais detalhe a proposta do ENCI e da Abordagem Tematica Freireana
foram eleitos alguns elementos estruturantes que norteiam suas atividades didatico-pedagogicas,
tais como: a concep¢ao de sujeito e objeto de conhecimento, o papel do problema, a conceituagdo
cientifica e o papel da contextualizagdo. Esses elementos foram selecionados por serem comuns
entre ambas as perspectivas e por possibilitarem um entendimento mais aprofundado dos principais
pressupostos tedrico-metodoldgicos que as fundamentam.

a) Sujeito do Conhecimento e Objeto de Conhecimento

Na visdo de Freire (2002), sujeito e objeto de conhecimento ndo devem ser pensados
separadamente. A concepgdo de sujeito se baseia na ideia dos “homens em relagdo constante com o
mundo e com os outros” (Freire, 1987, p. 62). Para Freire (1987) essa visdo monista entre sujeito e
objeto de conhecimento esta relacionada a constru¢do de conhecimentos e a produgao cultural. Mas,
durante o processo didatico-pedagogico essa relacdo € alterada, uma vez que o individuo se separa
do objeto para dele se reaproximar com um olhar mais critico, buscando readmira-lo para melhor
conhecé-lo. Nas palavras de Freire (2000, p. 85), ¢ “[...] na ‘ad-miracdo’ do mundo ‘admirado’,
[que] os homens tomam conhecimento da forma como estavam conhecendo, e assim reconhecem a

necessidade de conhecer melhor.”

E nessa relagdo dos homens com o mundo que estes se constituem como “sujeitos do
conhecimento € ndo como recebedores de um ‘conhecimento” (Freire, 2002, p.84). Assim, o sujeito
na perspectiva freireana pode ser entendido como:

[...] um sujeito N0 neutro, mas, para além da consequente diversidade das interagdes em
que esta inserido, é concebido como ontolégico, ou seja, como possuidor a uma natureza
que é comum a todos e a cada um dos seres humanos, incluindo nessa universalidade a
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capacidade de se constituir com um aparato cognitivo que lhe permita conhecer,
caracterizando-se também como um sujeito epistémico (Delizoicov, Angotti & Pernambuco,
2011, p. 184).

Por outro lado, a concep¢do de objeto de conhecimento também nao € neutro, ou seja, sao
“objetos que estdo em determinado contexto de relagdes que lhes confere uma significacdo”
(Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011, p. 184, grifo dos autores). Delizoicov (1991) entende
que o objeto de conhecimento ¢ aquele produzido historicamente pela humanidade e que, em um
conjunto de agdes coletivas, tornou-se saber sistematizado e formalizado. A partir desse
pressuposto, compreende-se que a concep¢do de educagdo para Freire baseia-se numa intrinseca
relagdo entre sujeito e objeto e, sendo assim, os conhecimentos trazidos pelos alunos, oriundos do
senso comum, também dardo significados aos objetos de conhecimento (Delizoicov, Angotti &
Pernambuco, 2011).

Conhecer o objeto para Freire ¢ conhecer o mundo, na sua especificidade e na sua
totalidade. Esse mundo, objeto de conhecimento do aluno, ¢ sintetizado em Temas Geradores, ou
seja, temas que representam situagdes-limite vivenciadas pelos estudantes. Na Abordagem Tematica
Freireana, os problemas embutidos nos “temas [...] sdo objetos de estudo a serem compreendidos no
processo educativo e, na perspectiva epistemologica aqui adotada, constituem objetos de
conhecimento” (Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011, p. 189, grifo dos autores). Desta forma,
o objeto de conhecimento ¢ o Tema Gerador, bem como os conhecimentos necessarios para sua
compreensdo e superagdo, ja que em sua esséncia constitui as situagdes-limite.

No Ensino de Ciéncias por Investigacdo (ENCI), o sujeito também ¢ compreendido como
ndo neutro. Isso parece claro quando Carvalho (2011) afirma que os alunos chegam em sala de aula
com concepgdes espontaneas, recomendando que o ensino investigativo deva proporcionar um
espaco para que os mesmos discutam seus saberes em grupo, passando a serem tratados e testados
como hipdteses. Tal fato confirma a importancia das relagdes sociais entre os alunos, o que também
caracteriza o sujeito como social.

O sujeito epistémico na perspectiva do ENCI ¢ aquele que tem a capacidade de conhecer e
construir seus proprios conhecimentos. Logo, o objetivo de ensinar Ciéncias, baseado em aulas
investigativas, vai além de um trabalho que possibilite a constru¢do de conceitos e ideias cientificas.
Ou seja, € preciso que os professores oferecam condi¢des para que os alunos conhegam e se
introduzam em um processo de enculturagdo cientifica (Carvalho, 2011). Para Carvalho (2011) ao
conhecer um objeto de conhecimento — que se constitui em um problema, geralmente relacionado a
um fendmeno fisico ou natural — é necessario que os alunos aprendam a realizar algumas etapas do
fazer cientifico, como: resolver um problema, construir e testar hipdteses, dar explicagcdes causais
de forma argumentativa. A autora também acrescenta que o objeto de conhecimento tem a fungao
de motivar o aluno e leva-lo a construir o conteudo desejado.

A autora ainda corrobora com Driver et al. (1999, p.32) quando afirmam que “os objetos
da Ciéncia ndo sdo fenomenos da natureza, mas constru¢cdes desenvolvidas pela comunidade
cientifica para interpretar a natureza”. A partir desse pressuposto, Carvalho (2011) explica que tais
objetos podem ser compreendidos como constru¢des socialmente negocidveis. Assim, ha
indicativos de que o objeto de conhecimento no ENCI assume o carater de nao neutralidade.

Em suma, as relacdes entre sujeito e objeto de conhecimento no ENCI podem ser
entendidas da seguinte maneira: o sujeito da aprendizagem ¢é considerado ndo neutro, social,
epistémico e interage com os objetos de conhecimentos, que sdo os problemas de natureza
cientifica, através de acdes que envolvem o fazer ciéncia. Na Abordagem Tematica Freireana,

compreende-se que o sujeito de conhecimento também ¢é ndo neutro, social, epistémico e
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ontoldgico, assim como o objeto ¢ entendido como ndo neutro, de modo abarcar os problemas,
situados em um determinado contexto histdrico e sintetizados nos Temas Geradores.

Embora ndo fique claramente caracterizado no ENCI a dimensao ontologica do sujeito, na
Abordagem Tematica Freireana essa particularidade ¢ bastante evidente. Outro ponto que merece
ser ressaltado ¢ a nocdo de concepgdo de conhecimento dessas duas perspectivas. Apesar de tal
aspecto nao ter sido foco de estudo nesse artigo, na Abordagem Tematica Freireana o objetivo ndo ¢
somente a apropriacao dos conhecimentos cientificos por parte dos estudantes, mas a superacao das
suas situagdes-limite presentes no Tema Gerador. Nesta proposta, pode-se incluir outros
conhecimentos que vao além das Ciéncias para compreender o tema. Portanto, o conhecimento a
que Freire se refere ¢ aquele que possibilita uma melhor compreensdo das situagdes-limite,
incluindo os conceitos cientificos. E preciso que fique claro que no ENCI, o objetivo também nao é
ensinar apenas os conhecimentos cientificos, mas levar os alunos a apropriarem-se de praticas
cientificas para resolverem tanto os problemas relativos aos topicos de Ciéncias quanto aqueles que
envolvem situagdes diversas presentes no seu dia a dia. Assim, nas duas perspectivas hd uma parcial
sintonia no que diz respeito a concepgao de sujeito, bem como ha particularidades quanto a natureza
do objeto e a concepgdo de conhecimento.

b) Concepgao do termo Problema

O termo problema na perspectiva freireana, segundo Delizoicov (1991), pode ser entendido
sob duas dimensdes: a epistemologica e a pedagdgica. Para melhor compreender a dimensdo
epistemologica do problema ¢ importante destacar o processo de humanizagdo em Freire, que
representa uma relacdo dialética entre o homem e a natureza em que ha transformagdo mutua — o
homem produz conhecimento, faz histéria e transforma a realidade. Em Freire, o processo de
humanizagdo tem relacdo com a conscientizacdo de aspectos envolvidos nas contradi¢des sociais, as
quais representam um problema para os sujeitos num determinado momento historico (Gehlen,
2009).

Delizoicov (2001), ao realizar um estudo da epistemologia do problema na perspectiva
freireana, fundamenta-se no epistemélogo Bachelard o qual afirma que todo o conhecimento nasce
a partir de um problema. Além desse tedrico, Delizoicov (2001) evidencia em Freire essa concepcao
epistemologica do problema, compreendendo-o como génese na elaboragdo dos conhecimentos,
conforme ¢ possivel destacar:

[...] se o conhecimento cientifico e a elaboragdo do pensamento rigoroso ndo podem
prescindir de sua matriz problematizadora, a apreensdo deste conhecimento cientifico e do
rigor deste pensamento filosdfico ndao pode prescindir igualmente da sua problematizacdo
que deve ser feita em torno do proprio saber que o educando deve incorporar (Freire, 2002,
p.54, grifos nossos).

Para Gehlen (2009) na perspectiva freireana, o processo de humanizagdo e a dimensdo
epistemologica do problema, estio relacionados ao processo de conscientizag¢do, assumindo o papel
de humanizar o sujeito, isto ¢, possibilitar a passagem de uma consciéncia real efetiva para a
consciéncia maxima possivel, categorias que Freire (1987) utiliza com base em Goldmann (1974),

as quais serdo abordadas no proximo item.

Por outro lado, a dimensdo pedagogica do problema de acordo com Delizoicov (2001), esta
relacionada a problematizacdo dos conhecimentos em sala de aula. Gehlen (2009) fez um
aprofundamento sobre essa questdo apresentando a fun¢do que o mesmo pode assumir durante as
atividades didatico-pedagdgicas, adquirindo o carater mediador de 1* e 2* ordem. Para melhor
compreender essa discussdo organizou-se um quadro sintese baseado nas ideias da autora, que
exemplifica a fungdo do problema enquanto mediador de 1* ordem no contexto da Abordagem
Tematica Freireana.
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Figura 1 - A fung@o do problema na perspectiva da Abordagem Tematica Freireana
Fonte: Elaborado com base em Gehlen (2009)

Na Figura 1 ¢ representado o problema de 1* ordem que caracteriza a perspectiva da
Abordagem Tematica Freireana. O problema ao se constituir enquanto um Tema Gerador cumpre a
funcdo de génese do conhecimento, uma vez que todo o processo pedagogico ¢ estruturado com
base nele. Deste modo, ao mesmo tempo em que o problema ¢ o objeto de conhecimento, ¢ também
o objeto de estudo a ser compreendido no decorrer do processo de ensino aprendizagem. Durante a
implementagdo das atividades em sala de aula, o problema tem a func¢do de ser o mediador entre os
saberes dos alunos e os saberes formalizados do professor (Gehlen, 2009).

E possivel observar as caracteristicas dos problemas atrelados a uma tematica, como por
exemplo, o problema da seca na regido nordeste brasileira, abordado no tema: “Seca, Saude e
Agricultura” (Pernambuco et al., 1985); o problema do lixo na comunidade da Vila Helena em
Sorocaba/SP, abordado no tema: “Lixo como condigdo humana” (Furlan et al., 2011) e o problema
da polui¢do do rio da cidade de Itabuna/BA, abordado no tema: ““Rio Cachoeira: que agua é essa?
(Solino, 2013). Entende-se que tais problemas s3o situagdes-limite constituintes da realidade dos
estudantes e que representam problematicas que necessitam ser superadas pelos sujeitos envolvidos
no processo de ensino aprendizagem.

Segundo Gehlen (2009), essa mediagdo de 1* ordem pode ser encontrada em dois
momentos na Abordagem Tematica Freireana: primeiro, no processo de Redu¢do Tematica (Freire,
1987), uma vez que a tarefa de selecionar os contetidos e conceitos e relacionar com o Tema
Gerador se constitui em um problema a ser resolvido pela equipe de especialistas; e segundo,
durante o planejamento das atividades didaticas a serem desenvolvidas em sala de aula, visto que o
professor tem a tarefa de relacionar os problemas com os conceitos cientificos. Vale lembrar, que
essa relagdo de 1* ordem estabelecida entre os problemas e os conceitos cientificos s6 ¢ possivel,
porque os conceitos estdo subordinados ao Tema Gerador, ao perpassar pela etapa da Redugdo
Tematica (Gehlen, 2009). Em sintese, o problema na perspectiva freireana ao se constituir enquanto
génese na aquisi¢cao do conhecimento e estruturador de toda a atividade pedagdgica, sintetizado em
um Tema Gerador, assume o papel de promover a conscientizagdo e a humanizagdo dos sujeitos
envolvidos no processo de ensino aprendizagem.

J& no contexto do ENCI, sistematizado na Figura 2, ¢ possivel verificar o problema
enquanto mediador de 2% ordem:
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Fendmenos naturais

OBJETO DE ¢:> SUJEITO DE
CONHECIMENTO CONHECIMENTO
Produgdoda ciénciae os
conceitos cientificos
GENESE DO
=
CONHECIMENTO
PROBLEMA
22 ORDEM (situagdesdo | —
cotidiano)
. | l — MEDIADOR
4
Em geral, estrutura cada
atividade, tendo a fun¢do de CONHECIMENTOS CONHECIMENTOS
artificio didatico-pedagégico. CIENTIFICOS c::) DOS ALUNOS

Figura 2- A fung@o do problema na perspectiva do Ensino de Ciéncias por Investigagdo (ENCI)
Fonte: Elaborado com base em Gehlen (2009)

Essa mediagdo de 2* ordem se explica pelo fato do problema ser o principal estruturador de
cada atividade, exercendo uma fun¢do de artificio didatico-pedagogico, isto ¢, de mediador das
relagdes entre o professor e os alunos. Para Gehlen (2009) os problemas com énfase na dimensao
conceitual assumem esta fungdo de artificio didatico-pedagogico, com o objetivo de facilitar a
apropriacio dos conhecimentos pelos estudantes. E importante frisar que o problema no ENCI
também apresenta uma dimensdo epistemoldgica. Alguns autores dessa perspectiva fazem
referéncia a Bachelard, ao reconhecerem o problema como génese da construcdo dos
conhecimentos cientificos, ou seja, como ponto de partida do processo investigativo (Carvalho et
al., 1998; Azevedo, 2004; Schiel & Orlandi, 2009; Carvalho, 2011; 2013). Em outras palavras, a
natureza do problema esta relacionada com as situagdes desafiadoras que podem envolver aspectos
do cotidiano dos alunos, a exemplo de:

“Como sera que faz para construir um barquinho que na dgua consiga carregar 0 maior
numero de pecinhas sem afundar?”” (Carvalho et al., 1998, p. 78);

“Vocés vao tentar descobrir o que fazer para o submarino subir e descer na agua, quer
dizer, para ele flutuar e afundar.” (Carvalho, et al., 1998, p. 70);

“Se colocarmos cada um dos copinhos em um prato da balanca, qual pesara mais? O
copinho que contém agua no estado sélido ou que contém agua no estado liquido™ (Schiel
& Orlandi, 2009, p. 73);

“O que acontece com a temperatura da &gua enquanto nés a aquecemos?”. “Em que
situacdo podemos conseguir uma lata de refrigerante em menos temperatura: colocando-a
em agua a 0°C ou colocando-a em gelo a 0°C?”* (Azevedo, 2004, p. 28).

Embora esses problemas desempenhem o papel de génese da constru¢do do conhecimento,
servem também como elemento de motivacdo da aprendizagem. Em geral, os problemas estdo
relacionados aos fendomenos cientificos e a escolha destes encontra-se muitas vezes vinculada aos
temas e/ou topicos de Ciéncias. Estes sdo planejados para serem trabalhados no contexto de sala de
aula, isto é, uma vez escolhidos os conteudos ou os temas cientificos, sdo transformados em
problemas experimentais ou nao experimentais (Carvalho, 2013), os quais sdo importantes para
organizarem e nortearem as atividades investigativas, conforme apontam Carvalho et al. (1998, p.
17): “o que estamos propondo ¢ transformar esse conhecimento a ser adquirido pelos alunos [...] em
um problema que eles possam resolver”.

Essa fung¢do do problema como mediador de 2* ordem refere-se a dimensdo pedagdgica do
problema no ENCI, pois, embora ele seja o ponto de partida para conduzir as atividades em sala de
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aula, limita-se ao papel de artificio didatico-pedagogico, conforme discutido anteriormente. Para
tornar mais claro essa questdo, € necessario entender que o problema nas atividades investigativas
tem a fun¢do de mediar as relagdes entre professor e aluno, uma vez que os questionamentos em
torno do problema pelo professor encontram-se vinculados tanto a agdo investigativa dos
estudantes, quanto a elaboragdo das explicagdes sobre o fenomeno em estudo. Isso indica que os
problemas nessa perspectiva de ensino sdo importantes para o trabalho em sala de aula, uma vez
que o seu foco ¢ mediar o processo de construgdo de conhecimento do sujeito. Ao relatarem como
solucionaram o problema, os alunos tomam consciéncia das suas acdes. Tais agdes de carater
investigativo possibilitam que os mesmos pensem cientificamente o mundo, construindo uma nova
visdo de mundo:

Ao ensinarmos Ciéncias por investigacdo estamos proporcionando aos alunos
oportunidades para olharem os problemas do mundo elaborando estratégias e planos de
acdo. Desta forma o ensino de Ciéncias se propde a preparar o aluno desenvolvendo, na
sala de aula, habilidades que lhes permitam atuar consciente e racionalmente fora do
contexto escolar (Carvalho, 2011, p. 253).

Assim como no ENCI, os problemas de 2° ordem também podem ser trabalhados na
Abordagem Temadtica Freireana ao sistematizar o conhecimento do aluno em sala de aula — isso
ocorre no segundo Momento Pedagdgico, Organizacdo do Conhecimento. Embora, a fung¢ao do
problema nesta perspectiva possa assumir a mediacdo de 2* ordem, como destaca Gehlen (2009),
isso ndo significa dizer que a abordagem deixa de ser temdtica para ser conceitual. Isto ¢, o
problema em estudo, o qual estd vinculado ao Tema Gerador, ainda continua sendo o objeto de
conhecimento e os conceitos cientificos s3o o fim e ndo o ponto de partida no processo didatico-
pedagogico (Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011).

Ha indicios de que na dimensdo epistemoldgica do problema no ENCI, a natureza deste
problema se difere da Abordagem Tematica Freireana. Conforme j& destacado, o problema na
perspectiva freireana, esta relacionado ao processo de humanizagdo. Para esta iltima, ndo basta que
o problema seja reconhecido como génese do conhecimento, mas que também represente uma
situacdo-limite para o aluno, levando em consideragdo os aspectos historico-culturais, de modo que
o proprio sujeito se reconheca na situacdo problemadtica e sinta necessidade de supera-la (Gehlen,
2009).

E importante destacar que no ENCI também hé evidéncias de que os alunos precisam sentir
necessidade de resolver os problemas, porém nao ha indicativos de que estes manifestem
contradigdes sociais dos estudantes, ou seja, que representem situagdes-limite a serem superadas.
Neste caso, os problemas do ENCI buscam engajar o aluno na atividade e o papel do professor ¢
essencial para gerar esta motivagdo, conforme apontam Carvalho et al., (1998, p.20): “o problema
motiva, desafia, desperta o interesse e gera discussdes”.

¢) Conceituagao Cientifica

Na perspectiva do ENCI o objetivo ndo ¢ promover uma aula em que os alunos necessitam
resolver somente um problema. E preciso criar condigdes para que os estudantes expliquem “como”
e o “porqué” conseguiram soluciona-lo (Carvalho, 2011). Assim, refletindo sobre essas questdes
que envolvem tanto os processos de investigacdo, bem como as explicagdes cientificas, que os
estudantes vao tomando consciéncia das suas a¢des durante a atividade e vao construindo, a partir
das interagdes verbais estabelecidas com seus pares e com o professor, sua propria compreensao em
torno dos fendmenos fisicos imbricados no problema, ou seja:

Quando os alunos sdo incitados a contar como resolveram o problema, comecam a tomar

consciéncia das coordenagdes dos eventos, iniciando-se a conceituagdo. A tomada de
consciéncia esta longe de constituir apenas uma simples leitura: ela € uma reconstrugao que
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o aluno faz de suas ag¢des e do que conseguiu observar durante a experiéncia (Carvalho et
al., 1998, p. 22).

Para que os alunos fagam a inferéncia, ou seja, para que tirem suas conclusdes por meio do
raciocinio logico, os mesmos precisam explicar o problema sem que o professor traga as respostas
prontas. Carvalho et al. (1998, p. 24) explicam que “a necessidade de atribuir uma nova variavel
para a explicacdo de um determinado fendmeno € o inicio da formulagdo de um conceito”. Portanto,
no momento de constru¢do dos saberes dos estudantes, o professor precisa sistematizar os
conhecimentos que foram gerados por eles, ndo no sentido de trazer respostas finais, mas sim, de
assumir o papel de critico, questionando-os. Assim, quando os alunos apresentam argumentos
incompativeis com as explicagdes cientificas, o professor deve discutir novas ideias, propondo
contraexemplos, sendo possivel ao estudante construir seu conhecimento com a ajuda do professor.
Assim sendo, compreende-se que para o ENCI, a tomada de consciéncia tem relagdes com o
entendimento dos estudantes sobre os procedimentos realizados para solucionar o problema, assim
como, com as explicagdes causais construidas por eles no decorrer da resolugao.

Essa constru¢ao do conhecimento, segundo Carvalho (2011; 2013), possui relagcdes com
erro. Para esta autora, o erro precisa ser transformado em uma situagdo de aprendizagem, mas para
1sso, 0 professor necessita em um primeiro momento entender a estrutura do pensamento do aluno
e, por meio de questionamentos, leva-lo a conflitos cognitivos ou dar-lhe novos conhecimentos, de
modo com que o aluno possa identificar o erro, corrigir e superar (Carvalho, et al., 1998; Carvalho,
2011; 2013). Além disso, a cooperagdo entre os estudantes também contribui para a aprendizagem,
conforme apontam Carvalho et al. (1998):

Aprender a ouvir, a considerar as ideias de outro colega, ndo ¢ s6, do ponto de vista afetivo,
um exercicio de descentralizacdo; ¢ também, do ponto de vista cognitivo, um momento
precioso de tomada de consciéncia de uma variedade de hipoteses diferentes sobre o
fendmeno discutido. Nessa situacdo de didlogo, os alunos sdo ainda estimulados por
desafios a suas ideias, reconhecendo a necessidade de reorganizi-las e reconceitua-las
(Carvalho et al., 1998, p. 31, grifos nossos).

A relacdo da tomada de consciéncia com a constru¢do dos conhecimentos cientificos, na
perspectiva da Abordagem Tematica Freireana, remete a uma questdo mais ampla. Freire (2002)
afirma que esta resulta da defrontacdo do sujeito com o mundo, ou seja, com a sua realidade
concreta. Quando se estuda o objeto do conhecimento, que é o proprio Tema Gerador, a intengdo ¢é
problematizar os problemas locais que representam situagdes-limite vivenciados pelos alunos, a fim
de que possam sentir necessidade de querer conhecer mais a respeito, tomando consciéncia de que ¢
preciso supera-los. Neste caso, o professor deve apreender os entendimentos trazidos pelos alunos e
sistematiza-los mediante os conceitos cientificos (Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011).

Os conceitos cientificos assumem um papel fundamental na perspectiva da Abordagem
Tematica Freireana, pois ¢ por meio deles que os alunos poderdo alcangar uma consciéncia critica e
reflexiva sobre os problemas da sua realidade, superando as situagdes-limite. E importante destacar
que o aspecto humanizador contido no sujeito ontoldégico de Freire ndo se reduz apenas a
apropriacdo do conhecimento cientifico por parte do sujeito, embora o autor reconheca este como
fundamental para o alcance da consciéncia maxima possivel. Para Delizoicov (1991), o objeto de
estudo e de conhecimento (Tema Gerador) que estrutura o planejamento didatico-pedagogico ¢
complexificado, no sentido de incluir outros elementos para a sua compreensao, que nao se limitam
apenas aqueles relativos aos conceitos cientificos oriundos das Ciéncias da Natureza, adquirindo
assim um carater de interdisciplinaridade.

Para compreender o processo de conscientizagdo nessa perspectiva, Freire destaca que:
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A conscientizagdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontdnea de apreensdo da
realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realidade se d4 como objeto
cognoscivel e na qual o homem assume uma posicdo epistemologica. [E ainda acrescenta:]
a conscientiza¢do nao esta baseada sobre a consciéncia, de um lado, e o mundo, de outro;
por outra parte, ndo pretende uma separagdo. Ao contrario, estd baseada na relagdo
consciéncia-mundo (Freire, 2008, p. 30-31).

Nota-se que o objeto cognoscivel ao qual Freire se remete sdo os Temas Geradores, os
quais estdo diretamente relacionados com o mundo, por isso ndo ha separacdo entre o pensar dos
homens e o seu contexto. Durante o processo educativo € preciso que os alunos ultrapassem a
postura ingénua para alcancar uma postura critica da realidade a qual esta sendo estudada. Frente a
isto, Freire acrescenta que:

Este esfor¢o de tomada de consciéncia em superar-se a alcangar o nivel da consciéncia, que
exige sempre a insercao critica de alguém na realidade que se lhe comeca a desvelar, ndo
pode ser, repitamos, de carater individual, mas sim social (Freire, 2002, p. 77).

Deste modo, a tomada de consciéncia do sujeito se d4 mediante a passagem de dois niveis
de consciéncia: da consciéncia real efetiva para a consciéncia maxima possivel (Freire, 1987).
Fundamentado em Goldman, Freire (1987, p. 126) afirma que na consciéncia real efetiva os
“sujeitos encontram-se limitados na possiblidade de perceber mais além das ‘situagdes-limites”. Isto
¢, nesse nivel de consciéncia os sujeitos ndo conseguem pensar criticamente sobre a sua realidade e
nem vislumbrar novas alternativas de mudangas. Enquanto que no nivel de consciéncia maxima
possivel, os sujeitos conseguem superar os obstaculos, com possibilidades de transformar a si
proprio e o mundo. Nesse caso, as solugdes de mudancas, que antes eram despercebidas, agora
podem ser vislumbradas.

No contexto do ensino de Ciéncias, Delizoicov (1991) discute as aproximacgdes entre esses
niveis de consciéncia com os conceitos (espontaneos e cientificos). O autor aponta que a
consciéncia real efetiva pode estar relacionada com as concepgdes espontdneas dos alunos,
enquanto que a consciéncia maxima possivel pode apresentar relagdes com os conceitos cientificos.
E importante ressaltar que a introdugio dos conceitos cientificos na Abordagem Temética Freireana
ndo acontece de imediato, ou seja, antes de aborda-los o professor deve apreender os conhecimentos
do senso comum dos alunos, envolvidos no momento da problematizacéo, pois “é com base nesse
conhecimento empirico do aluno que se deve iniciar o processo educativo, embora esse
conhecimento seja analisado como uma limitagdo na possibilidade de perceber mais além”
(Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2011, p. 194).

E na problematizacio que se comega a elaboragio do novo conhecimento para se alcangar
a consciéncia maxima possivel, ou seja, “para que o aluno se aproprie desse conhecimento, no
contexto da sala de aula, Freire (1987) propde que o dialogo se inicie em torno da problematizagdo
de questdes que estejam proximas de sua realidade, de contradigdes existenciais e sociais” (Gehlen,
Maldaner & Delizoicov, 2012, p. 140). Além disso, Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2011)
acrescentam que os conceitos cientificos serdo sistematizados pelo professor durante a Organizagao
do Conhecimento, segundo Momento Pedagogico. E o potencial explicativo e conscientizador das
teorias cientificas necessitam ser explorados na Aplicacdo do Conhecimento, terceiro Momento
Pedagogico, pois a meta a ser alcangada nesta fase, vai além da capacitagdo do aluno a
aplicabilidade dos conceitos nas atividades de sala de aula, ou seja, a ideia ¢ que eles relacionem o
saber cientifico com as situagdes significativas envolvidas nos temas.

Em sintese, a Abordagem Tematica Freireana e o ENCI apresentam sintonia quanto a
importincia dos conhecimentos cientificos no processo didatico-pedagogico, porém possuem
objetivos distintos. Na perspectiva freireana, a génese do problema ¢ uma situacdo-limite que
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necessita ser superada por meio da apropriacdo de conceitos cientificos. Entdo, nessa proposta de
ensino ha um problema humanizador como ponto de partida, isto €, como génese da apropriagao do
conhecimento. Destaca-se que o problema nessa perspectiva possui uma énfase no contexto dos
alunos, no sentido de que eles sdo especificos e particulares de uma determinada comunidade. Por
exemplo, o problema em estudo em uma comunidade X pode ndo ser o mesmo problema
significativo para a comunidade Y. No entanto, isso ndo impede que tal problemdtica da
comunidade X possa ser trabalhada na comunidade Y, uma vez que a dinamica dos Trés Momentos
Pedagdgicos possibilita a ampliagdo do tema para outros contextos, durante a etapa da Aplicacdo do
Conhecimento. Portanto, o objetivo da Abordagem Tematica Freireana ¢ desenvolver nos alunos a
capacidade critica de compreender o meio em que vivem, de modo a superarem os problemas,
alcangando o nivel de consciéncia maxima possivel, através da apropriagdo dos conhecimentos
cientificos.

No ENCI, a génese do problema estd relacionada aos conhecimentos cientificos
trabalhados em sala de aula. Seu propdsito € fazer com que os alunos se apropriem dos conceitos ao
mesmo tempo em que compreendam o processo de construgdo desse conhecimento. Entende-se que
h4 um problema de dimensao conceitual, com énfase nas tematicas que envolvem os contetidos das
Ciéncias. Em outras palavras, a génese do problema estd pautada nas situagdes que envolvem um
fendomeno cientifico e por isso ele ¢ tratado como conceitual, pois na disciplina de ciéncia muitas
vezes o problema possui tal caracteristica, embora possa apresentar relagdes com as situacdes
praticas, imersas no cotidiano dos sujeitos. No ENCI, defende-se a ideia de que a conceituagdo
cientifica necessita ser construida pelos alunos por meio das agdes investigativas, tomando
consciéncia dos procedimentos realizados e das relagdes causais que envolvem as variaveis para a
resolucao do problema. Ressalta-se, ainda, que as interagdes sociais ocorridas em sala de aula, entre
aluno-aluno, aluno-professor e aluno-material didatico, potencializam a constru¢do dos conceitos
cientificos e o entendimento sobre a natureza da ciéncia. Cabe destacar que o processo de
construcdo do conhecimento esta subordinado aos processos de investigacdo e, sem eles, o ENCI
perde o seu objetivo de ensino.

d) Contextualizacao

Embora a perspectiva da Abordagem Temadtica Freireana e do ENCI tenham defendido a
importancia de proporcionar um ensino articulado com o contexto dos alunos, ambas apresentam
particularidades quanto ao enfoque dado a contextualizagao.

Em busca de compreensdes menos simplificadas, Ricardo (2010) fundamenta-se nas ideias
de Freire e entende a contextualizacdo como a problematizacdo das rela¢des entre o saberes dos
alunos e os saberes cientificos. Para o autor, ¢ necessario que os estudantes se afastem criticamente
dos seus conhecimentos vulgares, a fim de que sintam necessidade de buscar novos conhecimentos.
Ricardo (2010) destaca a importancia da problematizacdo na elaboracdo de situagdes de
aprendizagem contextualizadas, enfatizando o carater epistemologico:

Um ensino contextualizado ¢ o resultado de escolhas didaticas do professor, envolvendo
contetdos e metodologias, e com um projeto de ensino bem definido. Parece claro também,
que um conjunto de estratégias didaticas precede a contextualizacdo. Esse ¢ o papel da
problematizagdo (Ricardo, 2010, p. 42, grifo nosso).

Ao ressaltar o papel da problematizagdo como principio estruturante de um ensino
contextualizado, Ricardo (2010, p. 44) aponta a necessidade de propor problemas significativos
bem definidos para organizar as atividades e acrescenta que “uma situagdo-problema que nao seja
significativa para os alunos, ou cujo o significado ndo esteja claro, corre o risco de se esvair em
trabalhos infrutiferos e fazer com que os alunos busquem, ou mesmo exijam do professor, respostas
prontas”. Além disso, o autor ressalta que o ponto de partida e de chegada para estruturar atividades
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didatico-pedagdgicas deve ser a realidade dos estudantes. Em outros termos, Ricardo (2010, p. 44)
explica que ¢é por meio da problematizacdo que o meio social podera ser analisado de forma critica,
sendo que “a contextualizacdo se dara no momento em que se retorna a realidade, com um novo
olhar, com possibilidades de compreensao e agao”.

Ao analisar a perspectiva do ENCI, em especial as atividades investigativas de Carvalho et
al. (1998), nota-se que a contextualiza¢do, geralmente, ¢ aprofundada no final das atividades,
quando propdem relacionar o problema conceitual em estudo com as situagdes do cotidiano dos
estudantes. Os autores ressaltam que “o professor pode aproveitar as atividades de conhecimento
fisico para tratar de situagdes familiares para os alunos, estimulando-os a pensar sobre seu mundo
fisico e a relacionar as ideias desenvolvidas em sala de aula com seu cotidiano” (ibidem, 1998,
p.40). Cabe lembrar que o ponto de partida no processo de ensino aprendizagem sdo os problemas
que envolvem os fendomenos cientificos, os quais podem ser relacionados com o contexto dos
alunos. Com base nessas ideias, ha uma defesa sobre a contextualizagdo social do conhecimento nas
atividades investigativas, embora se configura muitas vezes como ponto de chegada no processo
educativo.

Muitas vezes a contextualizagdo pretendida apresenta um objetivo mais elaborado. Por
exemplo, com a mesma atividade do problema da cestinha o professor pode chegar a
producdo de energia elétrica nas usinas hidrelétricas. Nesses casos, a contextualizacdo
social do conhecimento deve ser feita mediante um texto organizado para esse fim. Agora
transformar esse texto em uma atividade investigativa demanda o planejamento de um
problema do tipo “O que ha de semelhante entre o que vocé viu e fez resolvendo o
problema da bolinha da cestinha e a descricdo de producdo de energia elétrica em uma
usina hidrelétrica? (Carvalho, 2013, p. 16, grifos nossos).

E preciso deixar claro que o sentido de contextualizacdo social apresentada no ENCI se
difere do sentido de contextualizagdo da Abordagem Tematica Freireana. Embora Freire ndo tenha
utilizado o termo contextualizagdo em seus estudos (Aires & Lombach, 2010), o educador
argumenta que “serd a partir da situagdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de
aspiracdes do povo, que poderemos organizar o contetido programatico da educagao” (Freire, 1987,
p. 100). E ¢é por meio da problematizacdo que se inicia o processo de aproximagdo dos estudantes
com o objeto de conhecimento. Na perspectiva freireana, a contextualizagdo envolve ndo s6 os
aspectos sociais, mas também culturais e politico de um determinado local e povo. Retomando as
ideias anteriores, as problematizacOes estdo relacionadas as situagdes-limite vivenciadas pelos
sujeitos imersos em uma determinada sociedade. A contextualizagdo nessa perspectiva de ensino,
segundo Ricardo (2005), perpassa a constru¢do de atividades didatico-pedagogicas que estejam
relacionadas com problemas historicamente situados num determinado contexto que tenham sentido
e significado para os alunos refletirem e buscarem novos conhecimentos.

Nas atividades do ENCI, o sentido de contextualizagdo social estd voltada para as relagdes
entre os problemas cientificos e as questdes sociais do dia a dia. Ainda que exista uma
contextualizagdo social nas atividades investigativas, sdo os problemas da ciéncia que irdo
direcionar as relagdes estabelecidas com os aspectos sociais, conforme ¢ possivel constatar no
exemplo da atividade investigativa das cestinhas, mencionado anteriormente. Em geral, a
contextualizagdo no ENCI se configura como ponto de chegada nas atividades.

J& na perspectiva freireana, hd uma contextualizacdo histdrico-cultural, pois neste caso ndo
sdo os problemas cientificos que serdo a génese do conhecimento a ser abordado em sala de aula,
mas sim os problemas que envolvem as situagdes-limite vivenciados pelos alunos, as quais estdo
imersas em uma realidade historicizada e concreta. A contextualizagdo nesta perspectiva ¢ ao
mesmo tempo ponto de partida e de chegada.
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Contudo, ¢ importante frisar que no ENCI também hé possibilidades da contextualizagao
social ser configurada como ponto de partida, ainda que ndo seja com o mesmo viés freireano. Isso
vai depender de como a sequéncia de ensino serd estruturada. Nas atividades investigativas mais
recentes, por exemplo aquelas discutidas por Sasseron (2008) constata-se que hd uma preocupagdo
em trabalhar um tema socioambiental que trata sobre o problema das navegacdes € o meio
ambiente. Com base no estudo dessas atividades, Sasseron (2008) reforca que o ensino de Ciéncias
deve ser ensinado de forma com que as questdes cientificas estejam relacionadas com o contexto
social, ambiental e tecnologico, possibilitando aos alunos que fagam uma leitura de mundo. Cabe
ressaltar, ainda, que a perspectiva do ENCI, no entender de Sasseron (2008), fundamenta-se nos
pressupostos do movimento CTSA e da Alfabetizagdao Cientifica, uma vez que estes, segundo
Ricardo (2010), estdo proximos de uma dimensao socio-historica da contextualizacao.

Ao discutir o processo de Alfabetizagdo Cientifica, Lorenzetti & Delizoicov (2001)
destacam que o principal objetivo ¢ possibilitar aos alunos pensar e transformar o mundo que os
cercam a partir dos conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, sociais e politicos. Além disso, os
autores salientam que ¢ por meio da linguagem cientifica que o sujeito consegue ampliar seu
universo de conhecimento e cultura, se inserindo na sociedade. No contexto do ENCI, Sasseron
(2008) destaca que:

[...] reforcamos aqui nosso pressuposto de que o ensino de Ciéncias pode e deve partir de
atividades problematizadoras, cujas tematicas sejam capazes de relacionar e conciliar
diferentes areas e esferas de vida de todos nos, ambicionando olhar para as ciéncias e seus
produtos como elementos presentes em nosso dia-a-dia e que, portanto, apresentam estreita
relacdo com nossa vida. (Sasseron, 2008, p. 23)

Essa importancia dada a problematizacdo nas atividades investigativas tem sido alvo de
alguns estudos. Machado & Sasseron (2012), por exemplo, caracterizaram as perguntas de
problematizacdo abordadas em aulas investigativas da seguinte maneira:

Remetem-se ao problema estudado ou subjacente a ele dentro da proposta investigativa.
Refazem, reformulam de outra maneira, voltam a proposta do problema. Ajudamos alunos
a planejar e buscar solugdes para um problema e exploram os conhecimentos do aluno antes
de eles o resolverem. Levantam as demandas do problema para que os alunos iniciem a
organizacdo das informagdes necessarias para resolvé-lo (Machado & Sasseron, 2012, p.
42).

Baseados nessa compreensao, os autores definem que o ato de problematizar ¢ possibilitar
que o aluno pense e explore os seus conhecimentos com o intuito de buscar a solugcdo para um
determinado problema. Isto ¢, as perguntas de problematizacdo s3o anteriores a etapa da
investigacdo, na qual o objetivo maior ¢ levantar os conhecimentos prévios dos estudantes e
estabelecer o problema.

Parece que a ag@o de problematizar para Machado e Sasseron (2012) possui aproximagoes
com as ideias defendidas na Abordagem Tematica Freireana. Porém, quando se trata de examinar o
objeto de estudo embutido na problematizagdo defendidas em cada uma das propostas, as ideias se
distanciam. A problematizacao na perspectiva freireana estd relacionada a uma dimensao mais
ampla que envolve ndo s6 os muros da escola, ndo somente os temas de Ciéncias, mas,
principalmente a realidade concreta dos homens:

Por que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em areas da cidade
descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a poluigdo dos riachos e dos
corregos e os baixos niveis de bem-estar das populagdes, ou lixdes e os riscos que oferecem
a saude das gentes. Por que nio ha lixdes no coragdo dos bairros ricos € mesmo puramente
remediados dos centros urbanos? (Freire, 2010, p. 30)
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Para Freire (2010), a escola ndo pode ser alheia as questdes sdcio-politicas que envolvem
as diferentes realidades dos educandos. E por isso, que a problematizaco, para ele, esta vinculada a
uma discussdo mais ampla, que se distancia das atividades escolares que abordam apenas os
conteudos. Muenchem (2010, p.160) acrescenta que “a problematizagdo pode possibilitar que os
educandos tornem-se criticos das proprias experiéncias, interpretando suas vidas, ndo apenas
passando por elas”. Além disso, esta ndo se reduz a um simples ato de perguntar em sala de aula.
Ela pode propiciar a transcendéncia de uma pergunta, em busca de solugdes para os problemas da
realidade do aluno. E com base nisso que Gehlen et al. (2007) apontam que toda problematizac&o
pode ser uma pergunta, mas nem toda pergunta ¢ uma problematizacéo.

Em sintese, pode-se afirmar que a Abordagem Tematica Freireana e o ENCI apesar de
compreenderem a importancia de relacionar as atividades com o contexto dos estudantes, ha
indicativos de que ambas apresentam particularidades quanto ao enfoque dado a contextualizagdo.
A contextualizagdo presente na Abordagem Tematica Freireana esta relacionada a um problema
existencial vivenciado pelos alunos, o qual depende da reflexdo da realidade em que estdo inseridos,
para que a partir do conhecimento cientifico, retornem a ela com um olhar mais critico.

A contextualizagdo social na perspectiva do ENCI esta relacionada aos problemas
cientificos, como aqueles que envolvem um objeto fisico ou fenomeno da natureza. Embora o ENCI
apresente definicdes semelhantes quanto ao conceito de problematizacdo da abordagem freireana,
destaca-se que a esséncia deste termo evidenciada em ambas as propostas se diferenciam quando
remetem aos problemas em estudo.

Destaca-se que no ENCI ha possibilidades de apresentar a contextualizacdo social como
ponto de partida para o planejamento das atividades investigativas. Esse processo da
contextualiza¢cdo, em geral enfatizada no final das atividades, vem se transformando, a exemplo das
Sequéncias de Ensino Investigativo (SEIs) discutidas no trabalho de Sasseron (2008), que envolve
uma tematica de ciéncia, conhecida como Navegacdo e Meio Ambiente. Este tema contempla
aspectos socioambientais em um conjunto de atividades e, deste modo, ha indicativos de que essa
tematica se aproxima da estruturagdo curricular baseada na Abordagem Tematica® (ndo
especificamente numa perspectiva freireana).

Para compreender melhor as discussdes em torno dos elementos estruturantes que
perpassam a Abordagem Tematica Freireana e o ENCI, destaca-se o Quadro 1 como sintese das
possiveis semelhangas e particularidades entre ambas as perspectivas.

Relagdes entre a Abordagem Tematica Freireana e o ENCI no contexto do ensino de Ciéncias:
algumas consideracdes

Ao analisar as semelhangas e particularidades entre os elementos estruturantes da
Abordagem Tematica Freireana e do ENCI ¢ possivel estabelecer algumas relagdes pedagogicas
entre ambas as perspectivas de ensino, a partir das articulagdes entre as etapas dos Momentos
Pedagoégicos (Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011) e as etapas das atividades investigativas do
ENCI, as quais foram baseadas em Carvalho et al., (1998) e Schiel & Orlandi (2009). Os Trés
Momentos Pedagogicos (Delizoicov, Angotti & Pernambuco 2011), constituem uma estratégia
didatica a ser trabalhada em sala de aula, organizada com base no processo de codificagao-
problematizagdo-descodificagdo (Freire,1987), com a finalidade de orientar e organizar a pratica do
professor. Essa dinamica é composta por trés momentos: Problematizagdo Inicial; Organizacéo do
Conhecimento e Aplicacdo do Conhecimento.

3Strieder et al. (2011) apontam que embora a Abordagem Tematica tenha sido proposta por Delizoicov, Angotti e
Pernambuco (2011), baseada em Freire, ela ndo exclusivamente centra-se na perspectiva freireana, podendo abarcar
varias outras abordagens de ensino, a exemplo das Situac¢ao de Estudo e da proposta CTS.
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Quadro 1 - Sintese das possiveis semelhancas e particularidades entre a Abordagem Tematica Freireana e o
Ensino de Ciéncias por Investigagdo (ENCI)

ABORDAGEM
TEMATICA
FREIREANA

ENSINO DE
CIENCIAS POR
INVESTIGACAO

Objetivo da proposta

Visa a formagdo geral do
cidadio;
Pensamento critico-social-

Visa a formagdo critica do
aluno para entender de e
sobre ciéncia;

transformagdo/ciéncia. Pensamento critico/ciéncia.
ELEMENTOS
ESTRUTURANTES DE SEMELHANCAS PARTICULARIDADES
ANALISE
Sujeito do Sujeito social, ndo Enfase no sujeito

conhecimento e Objeto
de conhecimento

neutro e epistémico

Objeto de
conhecimento ndo
neutro

ontologico

Objeto de conhecimento
(Tema Gerador, os
conhecimentos cientificos
e outros saberes
importantes para
compreender o tema)

Objeto de conhecimento
(Conhecimentos cientificos e
os processos da natureza
cientifica)

Concepcéo do
Problema

Problema enquanto
génese da construcdo e
apropriacao do
conhecimento

Problema humanizador

Génese do problema
(contradigdo existencial/

Problema na dimensao
cientifica

Génese do problema

situagdo-limite) (fendmenos naturais)

cientifico.

Critério de escolha
(Temas de Ciéncias)

Critério de escolha
(processo de investigacao
tematica)

Os conceitos auxiliam na
superagao das situagdes-
limites, representadas no
Tema Gerador, passando
de um nivel de consciéncia
real efetiva para a
consciéncia maxima

Tomada de Consciéncia:
compreensao das agoes e dos
conceitos cientificos.
Formagao do pensamento
critico sobre a ciéncia.

Conceituacéo
Cientifica

Importancia da
conceituagdo cientifica

possivel.
Contextualizacao Foco na Contextualizacio Contextualizacdo social
contextualizagﬁo historico-cultural
historico-cultural e
social

Na Problematizagdo Inicial, o professor problematiza as situacdes que os estudantes
conhecem e que estdo contidas no tema. Ou seja, nesse momento, os alunos precisam sentir-se
desafiados a expor o que estio pensando sobre a situagdo problematizada. E importante que tais
situagdes tenham relagdes com os problemas que representam situacdes-limite vivenciadas pelos
sujeitos, as quais estdo sintetizadas no Tema Gerador. O objetivo maior deste momento ¢
“propiciar um distanciamento critico do aluno, ao se defrontar com as interpretacdes das situacdes
propostas para discussdao” (Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011, p. 200). Além desse
distanciamento critico, Freire (1987) aponta que € necessario que o estudante sinta necessidade de
adquirir novos conhecimentos para superar os problemas enfrentados, estimulando a sua
curiosidade epistemoldgica. Pensando na dindmica em sala de aula, a recomendagdo ¢ que essas
situagdes problematizadoras sejam realizadas com base em poucas questdes e organizadas em
pequenos grupos, para posteriormente serem socializadas com toda a turma (Delizoicov, 1991).
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Durante a Organizacdo do Conhecimento - segunda etapa dos Momentos Pedagogicos - o
professor apos problematizar com os alunos as situagdes do tema, sistematiza os conhecimentos dos
estudantes, por meio dos conhecimentos cientificos. Destaca-se que esses contetidos necessitam ser
previamente organizados e delimitados pelo professor e pela equipe de especialistas, durante a etapa
da Redugdo Tematica (Freire, 1987). Gehlen (2009) chama atencdo para o fato de que ndo sao
apenas os conceitos cientificos que precisam ser destacados nesse momento, mas também a forma
metodoldgica com a qual o professor conduz seus alunos a compreensdo desses conhecimentos,
conforme destaca a autora:

Ao se realizar o planejamento de sala de aula com base nos Momentos Pedagogicos ¢é
necessario ter a clareza de que ndo basta introduzir na Organiza¢do do Conhecimento a
conceituacdo cientifica, mas também explicitar como, do ponto de vista metodoldgico, €
possivel trabalhar o conhecimento cientifico em sala de aula (Gehlen, 2009, p. 203, grifo da
autora).

Delizoicov (2001) salienta que o conhecimento cientifico podera ser abordado sob variadas
estratégias metodologicas que o professor considerar adequada no momento, por exemplo, textos de
divulgagdo cientifica, produ¢do escrita, utilizacdo de tecnologias de informac¢do e comunicacao,
conforme apontam Gehlen, Maldaner & Delizoicov (2010). Delizoicov (2001) ainda acrescenta que
essas estratégias de ensino servem para auxiliar o professor a trabalhar a conceituagdo cientifica,
identificada como fundamental para uma compreensdo dos conceitos envolvidos nas situacdes que
estdo sendo problematizadas.

Deste modo, compreende-se que esse ¢ o0 momento adequado para trabalhar os problemas
do ensino investigativo, tal como proposto pelo ENCI, nas quais as solugdes exigem a pratica
cientifica e a constru¢do do conceito. Apods o professor lancar o desafio para os alunos, os mesmos
sao convidados a levantarem hipoteses sobre o problema, testd-las, verifica-las e discutir os
resultados. De acordo com Carvalho et al. (1998), ao final das discussdes o professor podera
intervir com o intuito de organizar os conhecimentos dos alunos.

Ja na Aplicagdo do Conhecimento — terceiro Momento Pedagogico - além do professor
retomar as questdes trabalhadas durante a Problematizacé@o Inicial para verificar se os alunos se
apropriaram dos conceitos cientificos, o professor necessita explorar os entendimentos dos
estudantes, buscando a generalizacdo da conceituagdo e dos problemas (Delizoicov, Angotti &
Pernambuco, 2011). Ele também pode propor novas situagdes que nao estejam necessariamente
relacionadas ao problema inicial, mas que podem ser compreendidas pelo mesmo conhecimento,
conforme expressam os autores:

A meta pretendida nesse momento ¢ muito mais a de capacitar os alunos ao emprego dos
conhecimentos, no intuito de forma-los para que articulem, constante e rotineiramente, a
conceituacdo cientifica com situagdes reais, do que simplesmente encontrar uma solugao,
ao empregar algoritmos matematicos que relacionam grandezas ou resolver qualquer outro
problema tipico dos livros-textos (Delizoicov, Angotti & Pernambuco, 2011, p. 202).

Ou seja, o principal objetivo ¢ a articulacio dos conhecimentos cientificos com as
situagdes significativas envolvidas nos temas para melhor compreendé-las. Neste caso, o que
Delizoicov, Angotti & Pernambuco (2011) ressaltam ¢ que o potencial explicativo e conscientizador
das teorias cientificas necessita ser explorado pelo professor e alunos em sala de aula. E neste
momento que também ¢é possivel desenvolver a etapa do registro das atividades, em que os alunos
sao convidados a confeccionarem um relatério escrito ou desenhado e ainda discutir alguns aspectos
gerais relacionados ao seu cotidiano, tal como proposto nas atividades do ENCI de Carvalho et al.,
(1998) e Schiel & Orlandi (2009). A Figura 3 representa uma sintese das possiveis relagcdes entre
ambas as perspectivas de ensino, a partir dos Trés Momentos Pedagdgicos:
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Etapas dos Trés Momentos Pedagégicos
L (DELIZOICOV, ANGO'I'I'I & PERNAMBUCO, 2011) )

PROBLEMATIZACAO ORGANIZACAODO APLICACAO DO
INICIAL CONHECIMENTO CONHECIMENTO

= Proposu;au deum Extrapola;ao para os
problema; aspectos mais gerais
- Levantamento de que envolvem
Etapas do ENCI hipoteses; situacdes do

(CARVALHO etal, 1998 - Discussiodos (»—q cotidiano.
SCHIEL € ORLANDI, 2009 resultados; - Confecgdo de

- Sistematiza¢do do registro escrito e/ou

conhecimento desenhado pelos

alunos.

Figura 3 - Possibilidades de articulacdes entre as etapas dos Momentos Pedagogicos e as
etapas das atividades investigativas, baseadas em Carvalho et al. (1998) e Schiel & Orlandi (2009)

A sintese explicitada na Figura 3 apresenta as articulagdes entre os Trés Momentos
Pedagogicos, estratégia didatica trabalhada na Abordagem Temadtica Freireana, com as etapas
investigativas do ENCI. As etapas investigativas de proposicdo de problema, levantamento de
hipoteses, discussdo dos resultados e sistematizacdo do conhecimento podem contribuir para
sistematizar os conhecimentos cientificos durante a etapa da Organizacdo do Conhecimento. Os
problemas do ENCI, ao privilegiarem uma pratica com énfase na dimensdo conceitual, podem
potencializar a Organizacédo do Conhecimento. O estudo de Gehlen, Maldaner & Delizoicov (2012)
chama a aten¢do para o fato de que, neste segundo momento pedagdgico, ndo ha uma
sistematizagdo especifica para trabalhar os conceitos cientificos em sala de aula e preocupados com
essa questdo, os autores propdem incorporar elementos de outras abordagens de ensino, a exemplo
da proposta da Situacdo de Estudo (Maldaner, 2007), em especial a etapa da Significacao
Conceitual baseada em Vygotsky, para ser trabalhada nesse segundo Momento Pedagdgico.

Quanto as contribui¢cdes das etapas dos Trés Momentos Pedagogicos para o ENCI,
entende-se que a problematizac@o freireana, ao enfatizar uma pratica com énfase em Situagdes-
limite, pertencente ao processo de humanizagdo do sujeito, pode contribuir para alavancar os
problemas conceituais do ENCI, uma vez que os mesmos passam a estar subordinados a uma
tematica problematizadora de amplo significado para os alunos. Assim, a dindmica dos Momentos
Pedagogicos pode ser uma importante estratégia para organizar as atividades do ENCI com base em
um problema humanizador que emerge de situagdes-limite vivenciadas pelos estudantes.

Em suma, constata-se que ¢ possivel relacionar ambas as perspectivas em atividades
didatico-pedagogicas, uma vez que podem se complementar na dindmica dos Momentos
Pedagogicos. Isso € possivel porque se estabeleceu algumas relagdes epistemologicas entre a
Abordagem Tematica Freireana e o ENCI, a partir da analise dos seus elementos estruturantes, tais
como: a concep¢do de sujeito e objeto de conhecimento, o papel do problema, a conceituacio
cientifica e o papel da contextualizacdo. Quanto as articulagdes pedagogicas, foi possivel analisé-las
a partir da inter-relacdo entre as etapas dos Momentos Pedagogicos e as etapas investigativas do
ENCI. Tais relagdes epistemologicas e pedagdgicas podem contribuir para potencializar a promogao
da Alfabetizagdo Cientifica (Sasseron, 2008), uma vez que a énfase na dimensdo conceitual do
problema na perspectiva do ENCI pode desenvolver no aluno um entendimento mais claro sobre os
problemas praticos da ciéncia e um desenvolvimento de habilidades cognitivas que auxiliam a
pensar de maneira logica e a tomar decisdes com um posicionamento reflexivo sobre os aspectos
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que envolvem o seu dia a dia. Por outro lado, na Abordagem Tematica Freireana, a énfase nos
problemas que envolvem situagdes-limite — vinculada ao processo de humanizacao - pode despertar
no aluno a necessidade de superar as visdes ingénuas sobre a sua realidade, construindo uma
postura mais critica sobre os aspectos gerais que envolvem o seu contexto, bem como
compreendendo de forma mais clara as relagdes entre Ciéncia-Tecnologia e Sociedade (Auler e
Delizoicov, 2001).

Essas discussdes também apresentam implicagdes no que concerne as organizagdes
curriculares, em que o ponto de partida das praticas educativas ¢ um problema que ndo se reduz
apenas a um conceito cientifico, mas que também envolve o processo de humanizacao
(Gehlen,2009). Por exemplo, ndo hd como definir se a seca para um agricultor ¢ um problema
cientifico ou do cotidiano. Isso porque o problema compreende as duas dimensdes. O que acontece
¢ que a formulacdo do problema para o entendimento da seca ¢ distinta numa situag¢ao de cotidiano
€ numa situagao cientifica, sendo esse o aspecto relacionado a qualidade do problema (Delizoicov,
1991). E nesse contexto que se chama a atengdo para alguns aspectos que necessitam ser
aprofundados no ambito do ENCI e a da Abordagem Tematica Freireana, especialmente no que
concerne a elaboragdo e desenvolvimento curricular, como as inquieta¢des: Por qué, Para qué e
Para quem? ao abordar a conceituagdo cientifica.
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