aberes e Interesses
na, Construcdo Curricular
de Ciéncias, na Oitava Série

FHochele Loguercio, Cesar Lopes,
Regina Herbert e José Claudio Del Pino

%tre os principais obstdculos a
aprendizagem escolar estdo a divisdo do
curriculo em disciplinas, a desatencdo aos
condicionamentos sécio-histéricos da
construcdo do conhecimento e o desprezo
aos interesses e conhecimentos dos alunos
e sua comunidade. Embora esses pro-
blemas sejam objeto de discussdo cons-
tante, as dificuldades de operacionalizacdo
de propostas inovadoras deixa-os inal-
terados. Pensando nisso, um grupo de
pesquisadores gatichos foi as escolas para
tracar o diagnéstico do ensino de ciéncias
no Rio Grande do Sul e incentivar a
formacdo de professores-pesquisadores
aptos a definir novas metodologias e
curriculos, baseados nos interesses
genuinos dos alunos.
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Pesquisas em educa-
¢ao! tem evidenciado que,
mesmo passando por diver-
sos anos de escolarizagao,
os(as) estudantes nao ampli-
am/modificam seus conheci-
mentos a respeito de diver-
sos fendmenos. Essa consta-
tacdo pode ser indicativo de
varios problemas existentes
nas praticas pedagoégicas, nas
redes de ensino onde se de-
senvolvern, que vao desde a
divisao do curriculo em disci-
plinas?, a desconsideracao da
construcao sécio-histérica do
conhecimento e o ignorar os
interesses dos(as) estudantes
e de sua comunidade, até a
desvalorizacao do conheci-
mento implicito que os(as) es-
tudantes tenham construido
pela sua vivéncia.

Ha décadas essas ques-
toes e outras mais que aqui
nao foram referidas sdo ob-
jeto de estudos na pesquisa
educacional, entretanto pou-
cos desses chegam as esco-
las e os seus reflexos na es-
trutura escolar saoc pouco vi-
siveis. Propbe-se, com este
trabalho, a necessidade de
chegar a escola e de traba-
lhar junto com o professora-
do na busca de alternativas
didaticas que possibilitem nao
apenas uma estruturacao
curricular e/ou metodologica
diretivas, mas também a for-
macao de um(a) professor(a)-
pesquisador(a) preocupado
em interferir positivamente
na sua realidade®.

O objeto deste estudo
& o conhecimento escolar em
ciéncias da oitava série, par-
tindo de contribuicbes como
as de Piaget e WVygotsky,
Torres e Freire, Giordan e
Carretero, acerca de cogni-
¢do, interesse e curriculo, e
das construcoes dosl(as) pro-
fessores(as) participantes do
projeto?, frutos de suas
vivéncias. Para tanto, for-
mou-se um grupo de estudos
e operacionalizacao de discus-
sbes e propostas.

Procurou-se definir eta-
pas para o estudo para oti-
mizar os trabalhos, quais se-
jam: diagnosticar a realidade
do ensino de ciéncias em ter-
mos de curriculo no Rio Gran-
de do Sul; construir um refe-
rencial teérico compartilhado
pelos participantes do proje-
to; elaborar um eixo tematico
de acordo com esse referen-
cial e com os interesses dos
alunos e, finalmente, opera-
cionalizar a proposta através
da insercado de diversos con-
tetdos possiveis dentro dos
interesses identificados.

A Questao
do Curriculo

Ao propor-se uma alter-
nativa curricular fez-se neces-
sario identificar a origem e
contextualizacao dos curricu-
los de ciéncias destacando




suas implicacdes nos proces-
sos de ensino-aprendizagem.
Ja na primeira metade do
século XIX, nos programas
das escolas secundarias, no
Rio Grande do Sul, eram su-
geridos assuntos cientificos
(cf. Kraemer & Neto,
1989, e Lorenz, 1986, apud
Wortmann, 1992). Houve cri-
ticas, ja naquela época, a for-
ma com que esses assuntos
cientificos eram trabalhados
e em que cursos eram ofere-
cidos, sendo usados como
supridores de necessidades de
Cursos como agronomia, onde
aparecia o estudo da zoolo-
gia e da botanica, por exem-
plo. Os livros-texto adotados
pelo Colégio Pedro Il, do Rio
de Janeiro, foram, desde a
metade do século passado até
1910, referéncia para as de-
mais escolas do pais em ter-
mos de propostas organiza-
das. Nessa época o progra-
ma obedecia o modelo fran-
cés e os livros textos eram
de renomados cientistas eu-
ropeus. Isso demonstra a for-
te influéncia da cultura euro-
péia na cultura brasileira e,
também, a presenca cons-
tante dos livros didaticos
(cf. Lorenz, 1986, apud
Wortmann, 1992).

A seqgiiéncia e a esco-
lha dos contetidos determina-
dos historicamente e que fa-
zem parte dos curriculos mi-
nimos sugeridos pelas dele-
gacias de educacao do esta-

Os curriculos
sugeridos pelas
delegacias de
educacao do estado
sdo a transposicdo
dos programas
apresentados nos
livros didaticos.
Produz-se um
ensino desvinculado
da realidade, que
estimula o
desinteresse pela
educacao cientifica.

do®, é, hoje, uma conse-
giliéncia direta da transposi-
¢ao dos programas apresen-
tados nos livros didaticos. A
reflexdo sobre eles, a relagao
com o cotidiano dos(as)
aluno(as) e a avaliacdo das
necessidades cognitivas re-
queridas e dos pré-requisitos
necessarios para a aprendi-
zagem dos contetidos sao
pouco ou nada considerados.
Produz-se, assim, um ensino
desvinculado da realidade
para a qual se dirige e que
incentiva o desinteresse pela
educacao cientifica.

Alguns programas curri-
culares, como a Proposta de
Reconstrugao Curricular re-
alizada no Rio Grande do Sul,
no ano de 1990, tentaram
mudar o panorama caracte-
ristico do ensino de ciéncias,
deixando a critério dos(as)
professores(as) dentro da sua
comunidade a decisido a cer-
ca do curriculo mais adequa-
do. A nova proposta dizia
textualmente:

“Esse processo pressupoe
que o professor(a) assuma o
direcionamento do seu trabalho,
tomando, com seus colegas, as
decisées sobre sua pratica docen-
te na identificacdo, através da
atividade do alunofa), do que
precisa ensinar|...] Isto implica
ampliar o conhecimento da rea-
lidade, a partir do conhecimen-
to que o alunofa) ja traz.” (SE-
RS, 1990)

Ideclogicamente a pro-
posta é elogiavel, mas & ne-
cessario reconhecer que foi
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um trabalho realizado em ga-
binete onde se mantém o(a)
professor(a) & margem das
discussdes e esse, por vezes,
nem ao menos toma conhe-

cimento das novas diretrizes.

O(A) professor(a), que
deveria ser o agente dessa
nova postura, é, em geral,
oriundo de cursos de licencia-
turas tao assépticos e descon-
textualizados gquanto os ensi-
nos fundamental e médio,
fato esse que gera mais difi-
culdades de decidir o melhor
caminho a percorrer, como se
pode ver no trabalho de
Moraes (1994), na sua inves-
tigacdo acerca das licencia-
turas:

“No decorrer do curso,
poucas vezes tive a atengdo des-
pertada pelos professores de dis-
ciplinas técnicas de que estava
sendo preparado para ser profes-
sor. Ndo lembro de aulas em que
o contetido tenha sido desenvol-
vido com o objetivo voltado para
o magistério.

“Avaliando estes anos de
minha formacao senti que duran-
te o curso ndo fui preparado para
ser professor, ou melhor, ndo me
preparei para lecionar.”

Esses depoimentos cor-
roboram o que se esta colo-
cando a respeito do despre-
paro do professorado. Essas
dificuldades nao sao, no en-
tanto, privilégio do nosso
pais. Carretero (1997) iden-
tifica esses problemas na sua
realidade e coloca que as ba-
ses conceituais em que se

fundamentam propostas
como o Disefio Curricular
Base {1989), semelhante a
proposta da SE-RS (1990),
nao estao suficientemente
difundidas entre o professo-
rado.

Diante da tradicio de,
no minimo, um século de uti-
lizacdo de livros didaticos e
de contetdos impostos por
outras culturas e da desapro-
priagdo dos professores para
gerarem suas praticas peda-
gbgicas, é, realmente, muito
dificil para ofa) professor(a)
considerar a possibilidade de
que esses contetidos podem
nao ser os mais adequados a
sua realidade escolar. A pro-
posicdo de mudancas de
paradigmas educacionais im-
plica por parte dos(as) profes-
sores(as) uma reflexdo sobre
0 “nove” ou sobre o que esta
posto como “natural”, fator
esse de desestabilizacio de
sua pratica pedagogica.

No entanto, os medos
fazem parte de um trabalho
inovador sujeito a reestru-
turagées continuas e adequa-
das as necessidades emer-
gentes e ao contexto esco-
lar, o que pode, muitas ve-
zes, dificultar o trabalho do
professor. Acrescentam-se a
essas questdes o despreparo
dos(as) professores(as), em
seus cursos de formacéo,
para a docéncia e para a ino-
vacao docente, bem como o
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(des)conhecimento das pes-
quisas em didatica e das
teorias cognitivistas, que ge-
ralmente nao relacionam as
reflexbes tedricas com a
pratica.

Estamos, entao, de
frente a um impasse: se, por
um lado, é indispensavel,
como refere Torres Santomé
(1994), elaborar o curriculo
de acordo com o interesse
dos(as) aluno(as), por outro
lado ofa) professor(a) nao esta
preparado(a) para elaborar e
responsabilizar-se por um cur-
riculo diferenciado.

As opgdes para esse
impasse, segundo a nossa
percepcao, envolvem mu-
dancas em quatro niveis
distintos de ensino: no ensi-
no fundamental, explicitar
os conhecimentos implici-
tos® dos(as) aluno(as) na
busca de uma mudanca
conceitual ampla e multidis-
ciplinar; no ensino médio,
aprofundamento dessa con-
ceituacdo como forma de lei-
tura do mundo — multidisci-
plinarmente, mas respeitan-
do as especificidades; no en-
sino superior, preparando of(a)
professor(a) para o “ser
professor(a)” e nao para aqui-
sicao de contetidos e sua pos-
terior transmissao, e na pos-
graduagdo e nos cursos de
aperfeicoamento, valorizando
a educacao continuada e a
eterna inquietude do(a) pro-
fessor(a)-pesquisador(a).

Enquanto se “luta” por
essas mudancas no ensino,
que necessita de pesquisas,
mas também de “vontades”
politico-econdmico-sociais,
propde-se discutir alternativas
curriculares para a oitava sé-
rie do ensino fundamental,
buscando responder as neces-
sidades ja citadas de contex-
tualizagdo historica e social do
conhecimento, de relacao
com o cotidiano dos(as)
alunofas) e seus conhecimen-
tos implicitos e interesses.

Centra-se, a partir da-
qui, a discussao no que é co-
mum entre os diferentes sis-
ternas de ensino em termos
de problemas e necessidades,
com o intuito de observar es-
sas semelhancas para a ela-
boracido de uma proposta al-
ternativa de trabalho.

Dos problemas mencio-
nados anteriormente. dois
estao diretamente ligados ao
processo de conhecimento
dos(as) aluno(as): a descon-
sideracdo de seus interesses
e os de sua comunidade e a
desvalorizacao de conheci-
mentos implicitos que es-
tes(as) tenham construido nas
suas vivéncias.

Diante da tradicdo
de conteudos
impostos por outras
culturas e da
desapropriacdao dos
professores para
gerarem suas
praticas
pedagdbgicas, é
dificil para o
professor considerar
que esses conteudos
podem nao ser
adequados.
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O Interesse
dos(as) Estudantes

Os programas escolares
que descartam ou nao outor-
gam um reconhecimento a
cultura e, mais concretamen-
te, as formas culturais da in-
fancia e da juventude (televi-
sdo, rock, rap, futebol, etc.)
como veiculos de comunica-
¢ao de suas visdes de reali-
dade e, portanto, como algo
significativo para os(as)
aluno(as), estdo perdendo
uma oportunidade de apro-
veitar os conteldos culturais
e 0 interesse que essas pes-
soas possuem como base
para o trabalho cotidianc em
sala de aula (Torres Santomé,
1994). Sao as formas cultu-
rais que melhor traduzem as
preocupacétes, valores e ex-
pectativas da juventude.

Apesar dos fenomenos
estudados na cultura cientifi-
ca escolar serem parte inte-
grante de nosso dia-a-dia, a
educacac em ciéncias na es-
cola os estuda de forma seg-
mentada e descontextuali-
zada, dificultando a relagao
desses conceitos com aque-
les advindos da cultura dos(as)
alunos(as). Em conseqiiéncia,
os curriculos escolares nao
contemplam os interesses
dos(as) estudantes.

A necessidade de dimi-
nuir as distancias entre o sa-
ber escolar e o saber cotidia-

no do(a) aluno(a) resultou na
busca de alternativa para
esta situagdo. Autores como
Torres Santomé (1994)
enfatizam que a motivacao
pode resultar de uma énfase
nos saberes dos(as) alunos(as)
e que a valorizacado desses
saberes pode representar as
vozes ausentes nas constru-
¢bes curriculares atuais.

Com a énfase nos sa-
beres dos(as) alunos(as), cabe
perguntar qual & o interesse
do(a) aluno(a) no seu cotidia-
no? O que realmente ele(a)
estd interessadofa) em apren-
der? Os interesses de nos-
sos(as) alunofas) sédo os nos-
sos interesses?

O interesse dos(as) es-
tudantes nao é determinado
pelos(as) professores(as), uma
vez que temos claro a distin-
cao entre as tradicbes esco-
lares e culturais que constitu-
em cada um desses grupos,
bem como a diferenca en-
tre suas fases de vida. O
que & interessante para o
adulto nao é necessariamen-
te interessante para ola) ado-
lescente.

Carretero (1997) colo-
ca que com a entrada na ado-
lescéncia se produz uma rup-
tura muito pronunciada en-
tre os interesses habituais
dos(as) estudantes e os con-
tetidos que lhe oferece o sis-
tema escolar, isto &, até apro-
ximadamente dez anos, a




Ao usufruir de
maior liberdade
para selecionar

questéoes de estudo
e investigacoes de
seu interesse, o
aluno pode
compreender que a
atividade diaria de
aula serve para
solucionar seus
problemas na vida
real.

escola e os(as) estudantes tra-
balham com interesses me-
nos diferenciados, ou melhor,
produz-se, nesse periodo,
uma relacdo adequada entre
as capacidades de aprendi-
zagem do aluno e os obijeti-
vos tracados pela escola. A
partir dessa etapa, talvez,
também, pela insubmissao
por parte dos alunos, passa
a haver um distanciamento
crescente de interesses. Um
outro aspecto € que a partir
da quarta série fragmenta-se’
o ensino e ofa) alunofa) tem
dificuldades de entender, en-
tre tantas disciplinas, os di-
ferentes enfoques de um
mesmo fenémeno.

Esse é um problema
comum a alguns sistemas de
ensino, pois na busca de uma
sistematizacao que facilitas-
se o entendimento dos con-
telidos® se ignoraram os inte-
resses dos(as) estudantes,
principais envolvidos nos pro-
cessos de ensino-aprendiza-
gem, resultando uma apren-
dizagem que carece de signi-
ficado, que s6 tem lugar den-
tro do locus escolar, nada sig-
nificando fora desse.

No grupo de trabalho
optou-se para a estruturacao
curricular partindo das seguin-
tes premissas: considerar a
etapa da vida do aluno(a);
investigar os interesses co-
muns de cada etapa; investi-
gar os interesses de cada co-
munidade.

O ensino estruturado a
partir desses interesses nac
garante a motivacao dos(as)
alunos(as), pois essa é sobre-
tudo intrinseca e nao extrin-
seca. Por outro lado, nos pos-
sibilita abordar tematicas de
que ofa) aluno(a) j& fez consi-
deracdes a respeito e tera
contribuicées a dar, podendo
expressar os seus conheci-
mentos implicitos e facilitar
o trabalho na busca de prati-
cas pedagogicas fundamen-
tadas nos interesses dos(as)
estudantes.

Ao usufruir de uma li-
berdade maior para selecio-
nar questoes de estudo e in-
vestigagbes mais familiares e
topicos ou problemas de seu
interesse, o aluno pode com-
preender que essa atividade
diaria de aula, com o uso de
metodologias cientificas e
estruturas conceituais, serve
para solucionar seus proble-
mas na vida real (Torres
Santomé, 1994). Pode-se
dizer que o mesmo se apli-
ca aola) professor(a) que
envolvidofa) com os temas
de interesse dos(as) aluno(as),
pesquisa essa realidade e
tem uma aula mais partici-
pativa.

Quando se discute a
possibilidade de estruturacao
curricular baseada nos inte-
resses dos(as) alunos(as), os(as)
professores(as) questionam a
respeito dos contelidos, afi-
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nal com a busca dos interes-
ses dos(as) alunos(as) ndao se
estara reduzindo o tempo
para trabalhar os inGmeros
contetidos da disciplina de
ciéncias?

A resposta a essa ques-
tdao pode estar em outras
questbes como as colocadas
por Paulo Freire:

“cabe perguntar se sdo possiveis
uma cultura auténtica e uma
educacdo auténtica que ndo se
nutram das fontes populares.
Todos somos a favor da qualida-
de do ensino, da educacdo, da
escola. E nesta busca da quali-
dade, os contetidos ocupam lu-
gar impertante. Mas o que sa@o
afinal os contetdos? Quais os
critérios para defini-los? Quais os
contetdos necessdrios ou impor-
tantes?” (apud Andreola, 1987)

O Conhecimento
Implicito
dos(as) Estudantes

Neste trabalho, preten-
de-se discutir a necessidade
de relacionar a busca de uma
mudanca conceitual com a
estruturagdo curricular. Ou
seja, ao se relacionarem co-
nhecimentos cientificos e co-
nhecimentos implicitos, como
o curriculo pode ser estru-
turado para um melhor
direcionamento e renovagao
do entendimento do aluno
sobre o seu mundo.

Correndo o risco de ser-
mos simplistas, mas nem por
isso menos corretos(as), con-
sideramos que o estudo do
conhecimento implicito pode
auxiliar numa aprendizagem
significativa que passa, ini-
cialmente, pela reformulagao
das énfases em determinados
tépicos em detrimento de
outros. O que para os(as)
professores(as) pode parecer
6bvio, para os{as) estudantes
pode ser extremamente com-
plexo e um dos definidores
do seu baixo desempenho.
Com a valorizacio dos sabe-
res dos alunos pode-se ame-
nizar esses problemas e tor-
nar o curriculo mais aberto e
reflexivo.

Ao explicitar o conhe-
cimento implicito dos(as)
alunos(as), os(as) professo-
res(as) podem proporcionar
um ensino direcionado para
uma mudanca conceitual,
com diferentes alternativas
didaticas que procurem:

— abordar temas ou assuntos
que propiciem a explici-
tacdo dos saberes implici-
tos dos alunos;

— desenvolver o curriculo de
acordo com as dificuldades
reais dos aluno(as) e nao
com as dificuldades que nés
professores(as) pensamos
que eles(as) tém;

— selecionar experiéncias de
aprendizagem que se rela-
cionem diretamente com os




problemas conceituais es-
pontaneos dos(as) alu-
nos(as), organizando ques-
tdes que problematizem o
seu conhecimento implici-
to e ao mesmo tempo lhes
conceda razoes plausiveis
para eles(as) considerarem
os conceitos cientificos (cf.
Driver, 1992).

0 Desenvolvimento
de Habilidades
e Atitudes

A simples aquisicao de
habilidades tem pouco valor,
mas se essas habilidades po-
dem ser desenvolvidas de for-
ma a auxiliar os alunos(as) na
sua formalizacao ou determi-
nadas para atingir um fim
que pode ser um proximo ni-
vel de aprendizagem ou uma
leitura mais qualificada da
realidade, entdo ela é neces-
saria e fundamental (Hodson,
1994).

E importante ter critici-
dade em relacao ao trabalho
que esta sendo realizado para
saber quais as habilidades
que pretendemos desenvol-
ver. Nessa primeira vivéncia
dos(as) alunoslas) com os con-
teidos de fisica e quimica,
habilidades como medir,
construir representacées, ob-
servacoes, comparacoes, re-
lagdes etc. talvez possibilitem

A habilidade de
relacionar temas
facilita a observacdo
das redes em que
estdo implicados os
cientistas e a
avaliacdo de modo
como essas redes
definem as énfases
a determinados
saberes em
detrimento de
outros, em épocas
diferentes.

que esses(as) sejam capazes
de interpretar e analisar ou-
tras situacOes que irao requisi-
tar esses conhecimentos ba-
sicos e mais alguns que se-
rao incorporados a seu tem-
po, na escola efou) fora dela.

A discussao sobre o de-
senvolvimento dessas habili-
dades no contexto histérico
e as dificuldades encontradas
pelos cientistas para demons-
trar os seus trabalhos pode
contribuir para uma desmiti-
ficacao da ciéncia e do cien-
tista, isto é, do seu trabalho
como construtor de conheci-
mentos que esta envolvido
nos processos socioculturais e
econdmicos do seu tempo
e, portanto, é influenciado
por ele.

“Os jovens necessitam per-
ceber que os cientistas podem ser
afetuosos, sensiveis, divertidos e
apaixonados, além de inteligen-
tes e persistentes. Ou, mais im-
portante ainda, devem se dar
conta que as pessoas sensiveis,
afetuosas, divertidas e apaixona-
das também podem ser cientis-
tas.” (Hodson, 1994)

O conhecer mais as
intrincadas formas de produ-
¢ao do conhecimento pode
ajudar o aluno a perder a in-
seguranca em face dos erros
e acertos inerentes ao pro-
cesso de construgao dos
saberes e, talvez, tarefas
que parecam extremamente
complexas possam ser ame-
nizadas pelo simples fato de
se aceitarem os erros.
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A habilidade de relacio-
nar diversos temas facilita a
observacdo das redes em que
estdo implicados os cientis-
tas e a avaliacdo do modo
como essas redes podem de-
finir as énfases que se dao a
determinados saberes em de-
trimento de outros em épo-
cas diferentes, facilitando ao
aluno a nocao de que a cién-
cia, enquanto produto da hu-
manidade estad vinculada a
um contexto sécio-histérico,
sofrendo as influéncias des-
se contexto, como coloca
Hodson:

“E necessério que efetue-
mos um plano conforme um mo-
delo cientifico que seja vdlido
filosoficamente, que admita que
a ciéncia é influenciada por con-
siderages sécio-econdmicas, cul-
turais, politicas, éticas e morais
e que se utiliza de modelos para
explicar a realidade.” (Hodson,

1994)

Quando a ciéncia
responde as
questoes
relacionadas com o
cotidiano se
constitui em outra
forma de ler o
mundo e torna-se
uma aliada do
aluno, favorecendo
o seu desempenho
escolar.

O Estudo
dos Fenomenos

Quando se pensou nu-
ma proposta de contetdos a
serem desenvolvidos na oita-
va série, viu-se que, nesse
estagio, além de incentivar
que ofa) aluno(a) desenvolva
habilidades, & fundamental
que ele possa também deci-
dir scbre o que esta interes-
sado em aprender.

O papel do(a) profes-
sor(a) numa proposta desse
tipo & fundamental porque
aqui os(as) alunos(as) estarao
escolhendo temas que envol-
vemn varias areas da ciéncia
e caberd aofa) professor(a) a
selecao dos contetidos que
podem ser desenvolvidos, de
acordo com o interesse dos/
as estudantes.

A proposicao pelos
alunos(as) de temas a serem
estudados normalmente re-
sulta em estudos de fenéme-
nos conhecidos e incompre-
ensiveis para eles, implican-
do uma procura de respostas
as suas amplas questoes,
motivo pelo qual se pensou
em estudar esses fenémenos
apresentados pelos estudan-
tes através de uma integragao
entre a fisica, a quimica e a
biclogia.

Como salienta Hodson
(1994) é pouco provéavel que
os estudantes aceitem favo-




ravelmente o distanciamento
da vida real e a aparente su-
pressiao da individualidade
ressaltada pelo ideal estere-
otipado das atitudes cienti-
ficas.

No momento em que
essa ciéncia passa a respon-
der as questoes relacionadas
com os acontecimentos do
seu cotidiano ela se constitui
em outra forma de ler o mun-
do e torna-se uma aliada
do(a) aluno(a), favorecendo o
seu desempenho escolar.

O fato dos(as) alunos(as)
poderem escolher os seus te-
mas os envolve na proposi-
¢ao de estratégias que podem
facilitar seu entendimento;
assim, grupos de estudantes
diferentes proporao procedi-
mentos diferentes, alguns dos
quais funcionarao melhor,
outros pior e outros nao fun-
cionarao. E muito importan-
te que o/a aluno/a saiba tra-
balhar com o erro e apren-
der com ele.

A Construcao
da Proposta

Sejam quais forem as
causas fundamentais que di-
ficultam a apropriacao do
conhecimento cientifico por
parte dos(as) alunos(as), algu-
mas dessas poderao ser alte-
radas dentro da realidade es-

colar através de processos que
envolvam professores(as) e
alunos(as). Buscando esse
envolvimento, propde-se um
curriculo diferenciado. basea-
do no interesse dos(as) alu-
nos(as), que sugere um tra-
balho em ciéncias na oitava
série do ensino fundamental.

Salienta-se que essa
orientagdo sera efetivamen-
te significativa se for repen-
sada pelos(as) professores(as)
nas suas salas de aula, pois
contém conteidos que po-
dem ou nao ser abordados
para determinados grupos.
Essa orientacao, de acordo
com a nossa concepgac de
curriculo, & sobretudo aber-
ta, pois seria uma incoerén-
cia de nossa parte definir o
trabalho dola) professor(a)
depois de todas as colocagdes
a respeito da relevancia de
se considerar o interesse
dos(as) alunos(as) e da comu-
nidade escolar.

Durante os trabalhos
realizados no subprojeto
Redefinicao de Bases Cur-
riculares e Metodoldgicas
para o Ensino de Quimica
junto a Professores de Qui-
mica vinculados a 28° Dele-
gacia de Educacdo da SE/
RS apareceram discussoes so-
bre o quanto o ensino funda-
mental em ciéncias afeta o
ensino médio a medida que
antecipa contetidos em face
do desenvolvimento cognitivo
e em face do ensino médio,




dificultando a apropriacao do
conhecimento pelos(as) estu-
dantes:

“os professores estdo reproduzin-
do o que trazem os livros de oi-
tava série, uma simples anteci-
pacdo dos conteiidos do segun-
do grau.” (Voss, 1992)

“muitos problemas sdo enfrenta-
dos, pois vdrios alunos ja ingres-
saram no segundo grau com a
quimica da la série desenvolvi-
da na oitava série do primeiro
grau.” (Oliveira, 1990)

Essas afirmacdes por
parte dos professores do en-
sino médio resultaram na ne-
cessidade de uma pesquisa
que diagnosticasse como se
esta trabalhando com cién-
cias nesse nivel de ensino e
na busca de alternativas de
trabalho caso se confirmas-
sem as deficiéncias.

Esse projeto de pesqui-
sa para o ensino de ciéncias
na oitava série do ensino fun-
damental foi inserido no pro-
jeto Redefinicdo de Bases
Curriculares e Metodolégi-
cas do Ensino de Ciéncias,
vinculado ao projeto de rede
Fazendo Educacdo atraués
da Quimica, que, como o
projeto anteriormente citado,
foi financiado pela CAPES/
MEC/PADCT/SPEC.

Com o intuito de inter-
ferir positivamente na rede
de ensino do Rioc Grande do
Sul procurou-se investigar o
que se estava trabalhando em
ciéncias na oitava série do
ensino fundamental.

O Diagnostico
da Realidade

Para buscar as informa-
coes acima referidas pes-
quisou-se, junto ao Centro de
Ciéncias do Rio Grande do
Sul (CECIRS), os contetidos
presentes nos programas das
39 delegacias de educacao
(DE), e aoslas) professores(as)
da 28 DE, o livro didati-
co mais usado, que consta-
tou-se ser o Ciéncia e Edu-
cacdo Ambiental, de Daniel
Cruz. Essas duas informagdes
possibilitaram a realizacao de
uma analise acerca do que
estava sendo abordado em
ciéncias na oitava série.

Fazendo uma analise
comparativa entre os progra-
mas das DE e o livro do Daniel
Cruz, que consta na listagem
da Fundacao de Assisténcia
ao Educando (FAE), perce-
beu-se que os conteidos sao
praticamente os mesmos e,
ainda, caso essa analise se
estenda a um livro de qui-
mica do primeiro ano do en-
sino médio, constatariamos
que o conteudo se repete
(Loguercio, 1996).

Diante dessa realidade
cabe perguntar qual & o ob-
jetivo dessa etapa da escola-
ridade? Qual & a necessida-
de de haver uma antecipa-
cdo de contetidos do ensino
meédio?

As consideracoes
acerca da génese do
conhecimento e as
pesquisas a respeito
de como o aluno
aprende ndo estdo
presentes nas
propostas de
estruturacdo
curricular vigentes e
nao sdo do
conhecimento dos
professores.
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A nossa experiéncia,
em trabalhos com professo-
res(as) e em sala de aula
como alunos(as), nos permi-
tiu identificar um tipo de
abordagem conteudista que
trabalha com uma metodo-
logia centrada na utilizacao
do quadro negro e na memo-
rizacao sistematica dos assun-
tos e que quando utiliza a
experimentacac € apenas
como auxiliar na interpreta-
¢do ou como constatacao dos
fendmenos ja abordados em
aulas teoricas.

Enquanto a pesquisa
em didatica das ciéncias tem
evidenciado a necessidade de
trabalhar os contetdos de
acordo com o desenvolvimen-
to cognitivo dos(as) alunos(as),
seja possibilitando esse de-
senvolvimento — como em
Vygotsky -, seja adequan-
do-se a ele — como em
Piaget -, independente do
referencial por que optou-se,
a analise evidencia que o en-
sino na oitava série do nivel
fundamental parece nao con-
siderar aportes desses teori-
cos. As consideracoes acerca
da génese do conhecimento
e as pesquisas a respeito de
como ofa) aluno(a) aprende
(Piaget, Vygotsky, Ausubel)
nao parecem estar presentes
nas propostas de estruturacao
curricular vigentes e muito
menos ser do conhecimento
dos(as) professores(as), o

que é mais um problema
identificado na realidade es-
colar atual.

Diante desse quadro
elaborou-se uma estratégia de
trabalho que procurou ini-
cialmente construir com os(as)
professores{as) um referencial
tedrico para poder analisar
criticamente a estruturacao
dos conteGidos propostos,
pois nossa alternativa curricu-
lar foi construida junto com
professores(as) na sua reali-
dade de escola.

Assim deixamos de
lado o ensino tradicional da
oitava série, que divide qui-
mica e fisica em semestres
distintos e trabalha apenas
conceitos de ambas sem
integra-los e contextualiza-los,
bem como sem se preocupar
com a aprendizagem signifi-
cativa por parte dos(as)
alunos(as), para buscar um
ensino mais direcionado para
uma conceituacao ampla e
multidisciplinar.

O Referencial
Teodrico
go@mido

O referencial teorico
adotado baseia-se na constru-
cao do conhecimento, isto é,
na linha construtivista de tra-
balho, nos trabalhos de
Piaget, Vygotsky e Ausubel,




para nortear as questoes de
cognicao, bem como em dis-
cussdes mais recentes, como
as apresentadas por Driver e
Hodson, para discutir impli-
cagbes e investigacoes das
praticas escolares.

Para Piaget, os confli-
tos cognitivos ou desequi-
librios sao os motores das
aprendizagens, o organismo
humano nao assimila qualquer
informacao que se lhe ofere-
ce, apenas a medida que esta
de acordo com o seu interes-
se e com as possibilidades
cognitivas dos esquemas an-
teriormente construidos. So-
mente as questoes que po-
dem resultar interessantes e
motivadoras, gque podem ser
problematicas para as pes-
soas, tém possibilidades de
gerar conflitos cognitivos e,
em conseqiiéncia, aprendi-
zagens (Torres Santome,
1994). Desde a psicologia
piagetiana, como escreve
Juan Delval (apud Torres
Santomé, 1994), “a motiva-
cao é sobretudo intrinseca e
ndo extrinseca”. Isso quer di-
zer que se considera que ©
sujeito aprende e forma seus
conhecimentos porque se in-
teressa por eles.

Esse é um dos aspec-
tos discutidos no grupo de tra-
balho a respeito da obra de
Piaget e que coloca claramen-
te a relevancia de compre-
ender e considerar os interes-
ses dos(as) alunos(as) na re-
construcao curricular.

Apesar da énfase da
psicologia genética no pro-
cesso do conhecimento e,
conseqgiientemente, no inte-
resse como motivador da
aprendizagem, Piaget nao
se aprofundou nas questoes
do entorno social que cerca
a vida dos(as) estudantes.
Vygotsky ampliou os estu-
dos das relacdes entre
aprendizagem, desenvolvi-
mento e entorno social. Sua
teoria histérico-cultural des-
taca o decisive papel que
os adultos, o meio social e
a instrucdo tém na apren-
dizagem e no desenvolvi-
mento humano:

“A aprendizagem, consi-
derada como um processo pro-
fundamente social, necessita
adaptar as estratégias e contet-
dos dos projetos curri-culares ao
contexto histérico e cultural es-
pecifico em que vive o alunado;
esta é a maneira de poder uti-
lizar seus conhecimentos cultu-
rais, aque-les gue sdo fruto das
intera-coes cotidianas em seu
meio social, com os novos con-
ceitos que as instituicées docen-
tes lhes apresentam.” (apud Tor-
res Santomé, 1994)

Na teoria de Ausubel a
aprendizagem significativa
tem lugar quando as novas
informagdes e conhecimentos
podem relacionar-se, de uma
maneira nao arbitraria, com
0 que o sujeito ja sabe. No
momento em que o gue se

Os fenémenos estdo
impregnados de
conhecimentos
multidisciplinares. E
a escola que insiste
em segmenta-los em
disciplinas.
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estd aprendendo pode ser
relacionado e integrado com
conhecimentos ja existentes,
é possivel elaborar uma rede
conceitual mais coerente e
significativa. Pelo contrario,
quando quem aprende se en-
contra com conteudos que
contempla sem sentido, ar-
bitrariamente conectados en-
tre si e com dificuldades para
relaciona-los com os contel-
dos de sua atual estrutura
cognitiva, produz-se uma
aprendizagem memoristica.
O alunado que se vé obriga-
do a recorrer a essa modali-
dade de aprendizagem o faz
porque nao pode, ou tem
grandes dificuldades para
compreender as informacoes
com que toma contato; tra-
ta-se de conhecimentos que,
conseqlientemente, sao es-
quecidos com grande facili-
dade, que nao podem ser
transferidos a outras situa-
¢oes, nem utilizados para re-
solver problemas futuros.
Quando contetdos culturais
sao abordados costumam
também ser apresentados
através de recursos didaticos
nada motivadores (Torres
Santomeé, 1994).

Convém nao esquecer,
como destaca Guy Claxton
(1987), que “as pessoas
aprendem antes o que neces-
sitam com mais urgéncia e o
que querem saber”. Em con-
seqiiéncia, tudo aquilo que
nao deixe aliviado de preo-

cupacoes, que nao esta rela-
cionado de alguma maneira
com a satisfacao de uma ca-
réncia, um desejo ou o afas-
tamento de um perigo, difi-
cilmente pode chegar a
converter-se em relevante
e significativo para quem de-
ve aprender (apud Torres
Santome, 1994).

Operacionalizagao
da Proposta

A conscientizacao com
relacao as deficiéncias apre-
sentadas pelo ensino de cién-
cia tal como ele estd aconte-
cendo gerou a necessidade
de construcdo de uma pro-
posta escolar que ultrapasse
a simples lista de contetdos
e esteja ancorada num mun-
do real, do qual a ciéncia é
uma parte.

Enfatiza-se que, em
muitos casos, a oitava série
é uma etapa terminal, pois
as questoes econodomicas e
sociais do pais sao causas da
evasao escolar e repeténcia
nas diferentes etapas do en-
sino. Segundo Mello (1995),

“de cada geracao matriculada na
1¢ série, num dado ano, consi-
derando inclusive os que ja es-
tdo repetindo esta série, apenas
2,5% irao concluir o ensino fun-
damental sem nenhum aciden-
te de percurso, isto é sem ne-
nhuma nova repeténcia.”




Diante dessa problema-
tica é necessario pensar cada
espaco escolar anual como o
inicio e provavel término de
cada etapa. Propde-se que
essa etapa de um ano deve-
ria ser reservada para um tra-
balho de ciéncias voltado
para o reconhecimento de
conceitos e saberes dos(as)
alunos(as) em detrimento da
segmentacao em disciplinas
especificas (no caso da oita-
va série, quimica e fisica).

Para operacionalizar a
proposta dentro dos pressu-
postos de identificacdo dos
interesses dosl(as) alunos(as) e
dos seus saberes, buscou-se
identifica-los estes através de
um questionario. Essa pesqui-
sa foi realizada em diversas
escolas, na maioria escolas a
que pertenciam os(as) pro-
fessores(as) envolvidos(as) no
projeto e consistia em uma
tentativa de investigar a com-
preensao dos(as) aluno(as) de
sétima e oitava séries sobre
alguns conceitos de quimica
e fisica, tais como forca e
energia.

A pesquisa abrangeu
343 alunos(as) de Porto Ale-
gre e da Regiao Metropolita-
na, consultando tanto os(as)
que estavam aptos a ingres-
sar na oitava série quanto
aqueles(as) concluintes. Essa
amostragem tinha por obje-
tivo perceber como os(as)
alunos(as) vindos da sétima
série responderiam a questoes

com temas especificos que
normalmente sao trabalhados
na oitava série bem como in-
vestigar se os(as) alunos(as)
modificavam suas respostas
apo6s passar pelos primeiros
ensinamentos de quimica e
fisica, mas o que se desco-
briu foi algo mais significati-
vo em termos de averigua-
cdo do interesse dos(as)
alunof(as).

Com esses dados veri-
ficou-se a sistematica relagao
que osfas) alunos(as) faziam
entre os termos que lhes fo-
ram apresentados e o corpo
humano. Invariavelmente
osfas) alunos(as) que nao ti-
veram nenhum contato com
os conceitos formais de qui-
mica e fisica utilizam-se do
corpo humano e dos seus sen-
timentos para explicar con-
ceitos e seus significados.

Os motivos pelos quais
os(as) alunos(as) fazem essas
relacoes tém como possiveis
causas, primeiramente o fato
de o corpo humano se cons-
tituir na sua principal refe-
réncia e estar sofrendo mu-
dancas significativas e em
segundo lugar os conceitos
que eles tiveram oportunida-
de de entrar em contato na
disciplina de ciéncias sobre o
corpo humano na sétima sé-
rie do ensino fundamental.

Durante o periodo da
adolescéncial® alteracdes sig-
nificativas acontecem no nos-




A participacéo do
aluno na
estruturacao dos
eixos da proposta
foi pré-requisito
para a reconstrucao
curricular e nao se
restringiu ao
momento inicial,
mas seguiu todo o

processo.

S0 corpo e se faz necessario
abordar esta questées de di-
ferentes enfoques. O(A) ado-
lescente estd em busca de
respostas e € preciso que se
lhe ofereca uma gama de
opcdes para essas questoes,
através da ciéncia, da histo-
ria, da linguagem, pois os
fenémenos estao impregna-
dos de conhecimentos multi-
disciplinares. E a escola que
insiste em segmenté-los em
disciplinas.

Procurou-se usar essas
informacdes como base para
essa nova proposta de ensi-
no que explora, desenvolve
e interfere nos conceitos in-
tuitivos dos(as) alunos(as),
sem querer impor os concei-
tos formais desconsiderando
as idéias destes.

Os(As) professores(as)
participantes do projeto em
funcao dos dados obtidos nos
questionarios organizaram
um curriculo para a oitava
série do ensino fundamental
que tem por tema principal
o ser humano, o ambiente e
a interacdo entre eles, cor-
respondendo assim aos inte-
resses evidenciados pelos(as)
alunos(as) e a uma seqilién-
cia direta dos estudos reali-
zados na sétima série, pro-
curando trabalhar os fenéme-
nos de maneira ampla, isto
é, investigar 0 homem extra-
polando a biologia e permi-
tindo o estudo dos fenéme-

nos fisicos e quimicos no cor-
po humano e fora dele, usan-
do os sentidos como elo de
ligacdo entre o homem e o
meio ambiente. Procura-se
salientar que, pelos sentidos,
o homem, mediado por uma
teoria, percebe, age e inte-
rage com o mundo, usufruin-
do das informacées obtidas
para conhecer e interpretar
Os acontecimentos que o
cercam.

A participacao do(a)
aluno(a) na estruturacao dos
eixos centrais da proposta foi
pré-requisito para a constru-
¢ao curricular, mas essa par-
ticipacao nao ficou restrita ao
momento inicial, mas seguiu
todo o processo de constru-
céo. Os(as) alunos(as) e seus
interesses e saberes sao os
principais determinadores dos
contetidos a serem explora-
dos e da énfase necessaria
para cada tépico. O(A) pro-
fessor(a), atento(a) a todas as
suas manifestacées e permi-
tindo as suas “vozes”, selecio-
nara estratégias adequadas e
o direcionamento do traba-
lho, buscando uma aborda-
gem multidisciplinar, trabalho
fundamental de mediacao.

Para demonstrar algu-
mas possibilidades de concei-
tos que podem ser trabalha-
dos dentro da proposta ela-
borou-se uma lista que pode
ser vista na tabela. Essa
listagem foi elaborada durante




os trabalhos de aplicacao des-
ta proposta na rede publica
de ensino, na Escola Munici-
pal de 12 Grau Portugal e na
Escola Estadual de 1° e 2°
Graus Mascarenhas de Mo-
raes, por professoras partici-
pantes do projeto. Assim,
para cada tema especifico os
professores, nas suas turmas,
trabalharam determinados
conceitos que formaram um
grande niimero de contetdos.

Esta listagem engloba
0s conceitos de quimica e fi-
sica, normalmente trabalha-
dos em ciéncias na oitava
série do ensino fundamental,
e mais alguns, de biologia e
historia. Sao inimeros con-
ceitos e nao foram trabalha-
dos todos em todas as tur-
mas que o projeto atingiu.
Cada turma, através de le-
vantamento interno de inte-
resses, estudou diferentes fe-
némenos e, para efeito de
sistematizacao, procurou-se
colocar o que foi abordado
nessas diferentes turmas
agrupado dentro do mesmo
conceito. Por exemplo, os
conceitos que aparecem den-
tro do tépico Energia foram
trabalhados em diferentes tur-
mas e agrupados. Isso nao
significa que, em uma Unica
turma, foram trabalhados to-
dos os assuntos que estdao
listados.

Em nenhum momento
pretende-se que o(a) pro-
fessor(a) que toma conheci-

mento desta proposta traba-
lhe em sala de aula todos os
conceitos aqui colocados.
Este & apenas um exemplo
do que se construiu junto
aos{as) alunos(as) e dos con-
ceitos possiveis dentro de
cada tematica e pode ajudar
ofa) professor(a) a elaborar a
sua propria proposta de tra-
balho através dos interesses
dos(as) alunos(as). A propo-
sicao de uma grade curricular
parece contrapor-se as idéi-
as esbocadas sobre a neces-
sidade de um curriculo en-
quanto processo. No entan-
to, como salienta Sacristan:

“A renouagio pedagogica,
que preconiza o papel central
para os professores no planeja-
mento de sua prdtica, deve ana-
lisar as condicées objetivas do
trabalho profissional dos docen-
tes, além das trabalhistas, para
propiciar saidas realmente
libertadoras, ao mesmo tempo
que se é consciente das dificul-
dades objetivas do plano. Reco-
mendar a eliminacdo de qual-
quer meio que proporcione ao
professor modelos pré-elabora-
dos do curriculo, como sdo os li-
vros textos, supbe deixar boa
parte deles sem saida alguma.
A liberacdo dos que ensinam
para niveis de maior autonomia
profissional passa nesse sentido
por uma politica gradualista na
qual a criagdo de meios alterna-
tivos cumpre um papel impor-
tante.” (1995)

Na tabela pode-se iden-
tificar os trés eixos principais:
Ser Humano, Sentidos e

Ambiente. Dentro do tema
Ser Humano sao abordados
desde movimentos até trocas
energéticas, enquanto nos
sentidos pode-se usar diver-
sos fenémenos e no ambien-
te as questdes sobre solo,
ecossistemas e uma discus-
sa0 sobre a influéncia da pro-
paganda no ensino de cién-
cias. Nao & necessario um ri-
gor com relacdo a ordem dos
temas abordados, no entan-
te, recomenda-se que sem-
pre, ao terminar um capitu-
lo, procure-se um elo com o
posterior. Por exemple, ao

trabalhar com o tépico visao,
Nno nosso caso, buscou-se
termina-lo com ura pesqui-
sa sobre densimetros que sao
usados em cervejarias, obten-
do assim um elo para come-
car o tépico sobre paladar.




‘ GRADE CURRICULAR
|
‘ | SER HUMANO
Eixo Temdtico A investigagdo do corpo através de uma visao que extrapola a biologia e permite o estudo dos fi fisicos ¢ qui no corpo h €
= Eres s e o - foradele. e S -
Tapicos | MOVIMENTOS FORCA ENERGIA
Como se dd o movimento do ser HISTORIA DA CIENCIA Energia como fonte de produgdo de forgas que
humano & uina? ossibilitam 0 movimento ao ser humano e & miguina,
tiaio 8 maauira Qual ¢ o conceito intuitivo de torga? Como P 1
i i nas o e 3 FONTES DE ENERGIA
TIPOS DE MOVIMENTOS | % flui nas msiz::ff“ no Sipege-emc 2 tineatin
Corrida.¢ l}mm‘l}ent]n m“hf:“lar' {caloria como umdade de medida),
il urc_u 006 . CONCEITOS combustiveis (petrdleo, carvio, dlcool...),
‘ outros {citados pelos alunos). Conceitos intuitivos de forga fontes alternativas (sol, vento, radiatividade...)
= {forca muscular e forga do pensamento). 8
REFERLNC_D\L visao cientifica de forga TRANSFORMACOES
Conceitos ¢ RGPOUSD € MOovVImento ’ Fendmenos originados pelas mudangas energéticas,
Temas | Emalgum instante o ser humano estd CARACTERIZACAOQ diferengas ¢ mudangas cntre os diversos tipos de
Especificos totalmente parado? Vetores, grandezas energia,
clementos. choque elétrico (eletricidade e palhas),
| VELOCIDADE catalisadores,
| Relagao de medidas, FORCA E MAQU[NA energia e trabalho
as diferentes unidades Alavancas:
(m/s, pulsagao/min, mLJ/s, toques/min), méquinas domésticas e industriais; ENERGIA VITAL
‘ construgito de grificos TANSPOrte; Relacionamentos, sexualidade ¢
tecnologia. métodos contraceptivos,
UNIDADES DE MEDIDA teste de controle de qualidade de preservativos,
Instrumentos e sua construgao, MANIFESTA (r(-)ES DE FORCA
‘ evolugio dos métados de medida Gravidade ¢ peso,
E h.'{h]].idadm' de medir . pressdo de gases e liquidos,
sistema internacional de medidas forga magnética.
SENTIDOS E AMBIENTE
Eixo Temditico Como o homem percebe, age ¢ interage com o mundo.
Os sentidos como agentes de leitura do meio ambiente,
L L Como s¢ usufrui das informagbes fornecidas por estes para conhecer e interpretar os acontecimentos que nos rodeiam.
Tapicos TATO VISAO PALADAR
: |
. g APARENCIAS )
l_.|§c:. TUgoso, sccoL imido, frio, qu‘eme; 0 que permite que se definam as aparéncias? Acido, amargo,
critérios para classificago de substincias, Como o olho humano funciona (lentes)? salgado, doce.
O aspecto como critério de caractenzagiio.
QUEIMADURA LUz ALIMENTOS
Fendmenos fisicos ¢ quimicos; irreversibilidade. g Aditivos ¢ corantes.
Corpos luminosos ¢ 1lurmnados;
AGUA fendmenos de reflexiio e refragio. ' MEDICAMENTOS
Mudangas de estado CORES Remédios, drogas
(evaporagéo, solidificagio); Decomposigio das cores;
Conceitos e pontos de fusdo e ebuligiio; a cor como critério de classificagio. CARACTERIZA-
Temas composigao da dgua e eletrdlise. LEITURA . CAO
Especificos . Comunicago visual (codigos); Acidos, bases, sais,
TEMPERATURA, CALOR E PRESSAO produgio de tintas (corantes e branqueadores de papel).  indicadores naturais,
CARACTERIZACAO DAS SUBSTANCIAS | SR GRS,
SAL E ACUCAR

Diferengas que devem ser salientadas entre temperatura ¢ calor;
os diversos tipos de pressio (arterial, atmosférica). Utilizagio do tato ¢ da visio para a caracterizagiio das
substancias por seu aspecto, CoT ¢ textura;

COMBUSTIVEIS E QUEIMA outros critérios de classificagio
Como se usa nos diversos combustiveis na produgie de . Compostos
encrgia? DENSIDADE ) ‘ orginicos e
Energia térmica, queima. calor ¢ luz. Densidade relativa, densidade dos liquidos inorginicos,
flutuagdo e empuxo, solubilidade das
tipos de densimetro ¢ usos laboratoniais, domésacos ¢ substincias,
industriais.
‘ MISTURAS E
COMBINACOES
‘ Substincins puras ¢
separagio de
misturas;
extragio de

‘ esséncias,




Tépicos OLFATO AUDICAO
Como o ser humano sente os odores,
Como se pode classificar esses odores ¢ usd-los como auxiliar S R
na identificagdo de substancias, TIPOS DE SONS
Perceptiveis ao ouvido humano.
PROPRIEDADES
Substfincias odorfferas e inodoras Tnfrasons {icnemolss Pomb.m)'_
Ultra-sons (ecografia, sonares, comunicago entre
GASES animais).
Misturas gasosas, composi¢io do ar
SONS NO COTIDIANO
Conceitos e EXPANSIBILIDADE Instrumentos musicais,
Temas Capacidade de expansio e compressiio dos gases ¢ scu uso alto-falantes,
Especificos pritico. poluigio sonora.
s POLUICAO ATMOSFERICA EQUILIBRIO
Como os odores interfierem no ciclo ambiental. Como o ouvido auxilia no equilibrio humano?
AROMAS E MAU CHEIRO Centro de gravidade de alguns corpos.
e Pro(lutcs qmrrucnzud; :Su c!ié:ml. s PROPAGACAQ
et Velocidade de propagagio,
ODORES NO LABORATORIO vibragdes sonoras (Como Beethoven ouvia?),
formas de propagagio e ondas.

Como sentir edores no laboratério.
Regras de seguranga e postura importantes como adequacio de
roupas e comunicagio.

AMBIENTE

Do que o ser
humano depende
para viver.

SOLO
Sais minerais,
substincia: simples e
compostas,
mistura de
substincias
separagio de
misturas,

LIXO
Reciclagem e
aterramento,
embalagens (lata,
vidro, pldstico).

ECOSSISTEMAS
Aqudrio (tratamento
da dgua)
cidade (respiragio ¢
poluigao),
campo (aromas),
lixdo (proliferagio,
biodigestio),
mar {ondas, maresia
& COITosdo).

PLANTAS
Fendmeno da
fotossintese,
alimentagéo,
produtos naturais ¢

industrializados,
propaganda burra
(“A vida sem
gquimica™).




Notas

! Algumas dessas pesquisas foram
desenvolvidas por Giordan & De
Vecchi (As Origens do Saber:
das Concepg¢oes dos Apren-
dentes aos Conceitos Cientifi-
cos) e Osborne & Frevberg (El
Aprendizage de las Ciéncias).

2 A divisao do curriculo em disci-
plinas possibilita o estudo dos
fenédmenos separadamente e
pede dificultar a formagao de
uma rede conceitual para esses
fenédmenos que permita ao(a)
alunofa) construi-lo e consoli-
da-lo significativamente.

3 0O termo “realidade” refere-se
ao contexto onde o alunola) esta
inserido(a), considerando as ma-
nifestacoes socioculturais da sua
comunidade.

4 Subprojeto Redefini¢dao de Ba-
ses Curriculares e Metodol6-
gicas para o Ensino de Quimi-
ca junto a Professores de Qui-
mica Vinculados a 28° Delega-
cia de Educacdo da SE-RS. O
projeto de pesquisa para o en-
sino de ciéncias na oitava série
do ensino fundamental foi inse-
rido no subprojeto Redefinicdo
de Bases Curriculares e Meto-
dolégicas do Ensino de Cién-
cias, vinculado ao projeto de
rede Fazendo Educacdo atra-
vés da Quimica, financiados por
CAPES, MEC, PADCT e SPEC.

5 A pesquisa foi direcionada para
os curriculos sugeridos pelas DE
para a oitava série, mas pode-
se extrapolar, sem muito erro,
para as demais sugestoes cur-
riculares os problemas identifi-
cados.

& Conhecimentos implicitos sao
aqueles construidos pelos(as)
alunos(as) em suas vivéncias, seja
na comunidade de origem, seja
através da mediacao escolar,
mas que ainda nao foram ex-
plicitados a fim de serem me-
lhor compreendidos.

7 O ensino ja internamente é frag-
mentado antes da quarta série,
quando existe o momento de
estudar a matematica, a cién-
cia ou o portugués, mas nesse
momento ainda nao é formal a
disciplinarizacao. Quando pas-
sa a ser formal existe um re-
forco para a falta de relacao
entre as disciplinas.

® A facilitacgo do entendimento
dos contetdos esta colocada aqui
como intencional de uma deter-
minada época, nao significando
que a seqiiéncia tal como se
apresenta atualmente esta de
acordo com esse proposito, vis-
to que a pesquisa didatica pode
colocar varias restricoes a essa
estruturacao.

¢ Entende-se por curriculo a sele-
¢ao cultural realizada dentro da
comunidade.

‘0 Entende-se que a adolescéncia
seja um fendmeno que esta vin-
culado ao meio social e histori-
co em que se insere o indivi-
due, porém as mudancas hor-
monais e alteragdes fisicas fa-
zem parte da vida, tendo-se
ou nao tempo para questionar
a respeito.






