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RESUMO

PERES, Maria aparecida. ALFABETIZACAO CIENTIFICA E TECNOLOGICA:
METODOLOGIAS ATIVAS COMO CATALISADORES EDUCACIONAIS NO
ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL. 2024.
Dissertacao (Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica) — Programa de Pos-
Graduagdo em Ensino de Ciéncias e Matematica, Faculdade de Educacéo,
Universidade Federal de Pelotas, Pelotas, 2024.

O presente estudo, intitulado Alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica:
metodologias ativas como catalisadores educacionais no Ensino de Ciéncias nos anos
finais do ensino fundamental, tem como objetivo investigar as contribuicbes das
Metodologias Ativas para o desenvolvimento do processo de Alfabetizagdo Cientifica
e Tecnoldogica no Ensino de Ciéncias, no contexto dos Anos Finais do Ensino
Fundamental, utilizando, como meio de avaliacao, os resultados observados no 9° ano
de uma escola de rede publica municipal da cidade de Camaquéd/RS. A questdo que
orientou esta pesquisa foi: “Quais as contribuicdes das Metodologias Ativas para o
desenvolvimento do processo de Alfabetizacdo Cientifica e Tecnolégica no Ensino de
Ciéncias, no contexto dos Anos Finais do Ensino Fundamental?” O contexto da
investigacdo se concentrou com a turma de 9° ano da Escola Municipal Ensino
Fundamental Boaventura Cardoso da Silva, na cidade de Camaquéd, RS. Do ponto de
vista metodoldgico, foi utilizada uma abordagem qualitativa; como método de
intervencao a pesquisa de campo, uma vez que a autora desta dissertacdo faz parte
do corpo docente da escola em andlise, bem como da turma participante da atividade,
a qual procedeu a observacdo de fatos e fendmenos exatamente como ocorrem na
realidade, a coleta e producdo de dados referentes aos mesmos e, finalmente, a
analise e interpretacdo desses dados, com base numa fundamentacdo tedrica
consistente, objetivando compreender e explicar o problema pesquisado. Os dados
coletados a partir da aplicacdo do questionario de avaliacdo com questdes sobre o
Ensino de Ciéncias nos possbilitou identificar o nivel de alfabetizacdo cientifica dos
alunos do 9° ano do ensino fundamental. Os resultados permitiram concluir a
importancia de usar metodologias ativas na construcdo do planejamento didatico e
nos curriculos, destacando-se entre estas: aprendizagem baseada em problemas;
construcdo de pesquisa; realizacédo de grupos de trabalho; construcdo de cartazes e
maquete; divulgacdo e exposicdo das pesquisas realizadas, pelos alunos, para a
comunidade escolar. Concernente a contextualizacdo da relagdo do Ensino de
Ciéncias com as Metodologias ativas e a ACT, observou-se que o Ensino de Ciéncias
precisa desvincular-se dos métodos tradicionais de ensino e buscar vincular a unido
dos alunos com a grade curricular, partindo da proposta da participacdo ativa do aluno
como protagonista do seu saber e vincular os temas da pratica pedagogica com as
guestdes sociais e ambientais.

Palavras-Chaves: Alfabetizac&o Cientifica e tecnoldgica. Metodologias Ativas. Ensino
de Ciéncias.



ABSTRACT

PERES, Maria aparecida. SCIENTIFIC AND TECHNOLOGICAL LITERACY: ACTIVE
METHODOLOGIES AS EDUCATIONAL CATALYST IN SCIENCE TEACHING IN
THE FINAL YEARS OF ELEMENTARY EDUCATION. 2024. Dissertation (Master’s in
Science and Mathematics Teaching) — Postgraduate Program in Science and
Mathematics Teaching, Faculty of Education, Federal University of Pelotas, Pelotas,
2024.

The present study, entitled Scientific and technological literacy: active methodologies
as educational catalysts in science teaching in the final years of elementary school,
aims to investigate the contributions of Active Methodologies to the development of the
Scientific and Technological Literacy process in Science teaching, in the context of the
Final Years of Elementary School, using, as a means of evaluation, the results
observed in the 9th year of a municipal public school in the city of Camaquéd/RS. The
question that guided this research was: “What are the contributions of Active
Methodologies to the development of the Scientific and Technological Literacy process
in Science teaching, in the context of the Final Years of Elementary School?” The
context of the investigation focused on the 9th grade class at Escola Municipal Ensino
Fundamental Boaventura Cardoso da Silva, in the city of Camaqua, RS. From a
methodological point of view, a qualitative approach was used; field research as an
intervention method, since the author of this dissertation is part of the teaching staff of
the school under analysis, as well as the class participating in the activity, which
proceeded to observe facts and phenomena exactly as they occur in reality, at
collection and production of data relating to them and, finally, the analysis and
interpretation of these data, based on a consistent theoretical foundation, aiming to
understand and explain the researched problem. The data collected from the
application of the evaluation questionnaire with questions about science teaching
enabled us to identify the literacy level of students in the 9th year of elementary school.
The results allowed us to conclude the importance of using active methodologies in the
construction of didactic planning and curricula, highlighting among these: the flipped
classroom, gamification, problem-based learning. Concerning the contextualization of
the relationship between science teaching and active methodologies and ACT, it was
observed that science teaching needs to detach itself from standard methods and seek
to link the union of students with the curriculum, based on the proposal of active
participation of the student as the protagonist of their knowledge and linking the themes
of pedagogical practice with social and environmental issues.

Keywords: Scientific and technological literacy. Active Methodology. Science
teaching.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Respostas da 1° pergunta do teste de avaliagao .............cccceevvvvvvennnnnnns 52
Figura 2 — Respostas da 2° pergunta do teste de avaliaGao ............cccccceeeveeeeeeeeennns 52
Figura 3 — Respostas da 3° pergunta do teste de avaliaGao ............cccccceeeveeeeeeeeennns 53
Figura 4 — Respostas da 4° pergunta do teste de avaliagao ..............cccevvvvevrennnnnnns 53
Figura 5 — Respostas da 5° pergunta do teste de avaliagao ..............ccccuvvvveveennnnnnes 54
Figura 6 — Respostas da 6° pergunta do teste de avaliaGao .............ccccceeeeveeeeeeennnns 54
Figura 7 — Respostas da 7° pergunta do teste de avaliaGao .............cccccceeeeeeeeeeeennns 55
Figura 8 — Respostas da 8° pergunta do teste de avaliagao ..............cccevvvvevrenennnnes 55
Figura 9 — Respostas da 9° pergunta do teste de avaliagao ..............ccceevvvvevnennnnnnns 56
Figura 10 — Respostas da 10° pergunta do teste de avaliagao ..............cccceeeeeereennns 56
Figura 11 — Respostas da 11° pergunta do teste de avaliagao .............c.cceeeeeevreennns 57
Figura 12 — Respostas da 12° pergunta do teste de avaliagao ..............ccccevvvvennnnnns 57
Figura 13 — Respostas da 13° pergunta do teste de avaliagao ..............ccccvvvvvvennnnns 58
Figura 14 — Respostas da 14° pergunta do teste de avaliagao ..............cccoeeeeevreennns 58
Figura 15 — Respostas da 15° pergunta do teste de avaliagao .............cccceeeeeevreennns 59
Figura 16 - 1° Aplicac@o questionario de alfabetizagao..........ccccccevviiiiiiiiieineeennnn, 59
Figura 17 - Trabalho de Ciéncias: Matéria € qUIMICa.............ccvvrerriiiieeeriiiieeeen e 61
Figura 18 - Trabalho onde a Quimica esta presente —grupo L.........cccceeeeviiieeirinnnnns 62
Figura 19 - Grupo 1- DemOcrito € ArStOteleS......ccooeeeiiiiieice e 63
Figura 20 - Grupo 1 na construgdo do trabalhno...............ccceviiiiiiiiiiiiiiiie 63
Figura 21 - Modelo Dalton € TRONSON .........uuuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiii s 64
Figura 22 - PeSqUISA GIUPO 2 ......uuuiiiiiiiiie ettt e et e e et e e e e e e e e eaaaas 64
Figura 23 - Modelo Rurherfor @ BoONr..........coooviiiiii e, 64
Figura 24 - Pesquisa e participacao dosS alunosS...........oooiiiiiiiiiiiiiiiieeiii e 64
Figura 25 - Elaboragéo da Maquete “Modelos atdmiCos”..............uuevvvmmviiiiiiiinnnnnnnnns 66
Figura 26 - Maquete ModeloS atOmICOS ...........uuuuuiuuriiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiaeaeees 66
Figura 27 - Exposi¢cdo na Mostra de Conhecimento “Conectando saberes’ ............ 70
Figura 28 - Capa do EDOOK .........ooueei e 71
Figura 29 - Ebook - Plano de Aula Modelos atbmicCoS..........ccovveeeeeieeiiiiiiiiiieeeeeeeennnns 72

Figura 30 - Exposicdo maquetes e mostra final de conhecimentos ......................... 74



SUMARIO

AT g o Yo ] g = U TS of | 4 AV SRR 9
3 11 o Yo [0 o= T 1SS 12
1.1 Justificativas da PESQUISA .......coieeeiiiiiiiiiiiii e e e e e e e et e e e e e e e 13
1.2 Problematicas € hiPOtESES ........c..uuiiiiiiiiieii e 14
1.3 ODJELIVO GEIAI ... 14
1.4 ODbjetivos ESPECITICOS .....ovvvieiii it 14
2 FUNAAMENTACAD TEOICA ..uuuuiniii e eeeeieeee e e e e e e e e e e e e e e 16
P20 R = 1S T I [T @ = g od o TS 16
2.2 Perspectivas e desafios do Ensino de CIENCIAS ..........ccoeeeeeeeieieeiiieeeeeeeeeeeeeeee 19
2.3 Pedagogias criticas no ENsino de CIENCIAS...........uuceeiieeeeiiiiiiiiiii e, 22
2.4 Alfabetizacdo Cientifica € TecnologiCa (ACT) ...cevvurieiie e 27
2.4.1 Contexto historico de fOrMaGa0 ..........uuviiiiiiiiiiiiiiieee e 28
2.4.2 CONCEItOS € QIMENSOES ....uuieeeeeieiieeiiie ettt e e e e e e e e e e e e e e e eeeeann s 30
2.5 Metodologias ALIVAS .........uuuiiiii e 37
2.5.1 Metodologias Ativas para 0 Ensino de CIENCIias............ccoovvvvviiieeeeeeeeeeiininnnnnn. 39
B MELOAOIOGIA oo 46
3.1 Delineamento e contexto da PESQUISA ......coeevvveeeeeeieeeeeee e 46
3.2 CONtEXIO A PESUUISA.....euuueiiieeeeeeeeeeeie e e e e et e e e e e e e e e e e e e e e e e eeaaaas 47
3.3 SUJEILOS A PESGUISA ...cevvvviiiieeeee e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e 48
3.4 Coleta dos dados da PESUUISA .....cceeeeeeeeeeeeeeee e 48
3.5 Analise dos dados da PESQUISA.......cceeeeieeeieeee e 49
4 ReSUltad0S € DISCUSSDES ...ccoiiiiiiiiiiiiii ettt 51

4.1 Processo de coleta e andlise das respostas do questionario dos estudantes.... 51

4.2 Producao educacional — Ebook alfabetizag&o cientifica e tecnoldgica............... 70
CoNnSIideragies FINAIS ...cooooeeeeeeeeeeeeeeeeeee 75
TS =] Yo 1= LSRN 77
YN o<1 g Yo FTod =TSSR USPPPRPPROIN 84
APENDICE A — PLANO DE AULA ..ottt 84
APENDICE B — TESTE DE ALFABETIZACAO DOS ALUNOS.........cccoeevevereirenane. 87

APENDICE C — DO TESTE DE ALFABETIZAGCAO .......ccooviiieiieceeee e 95



Memorial Descritivo

Minha trajetoria na Educacéo foi sendo moldada desde a época de estudante,
pois, sempre fui uma aluna relativamente dedicada aos estudos e me inspirava nos
professores, em especial as minhas professoras que atuavam na area das Ciéncias,
acredito que me influenciaram decisivamente na escolha da minha &rea de atuacéo,
ja que sempre me inclinei a seguir esse caminho como escolha profissional.

Em 1998 ingressei no curso de Ciéncias Licenciatura Plena com Habilitacdo
em Biologia na Faculdade de Formacé&o de Professores e Especialistas em Educacao
da minha cidade de Camaqua/RS, concluindo o curso em 2001. Durante toda a
faculdade fui bastante comprometida e envolvida nos estudos académicos e também
procurava estar engajada em cursos de extenséao, e eventos que eram oferecidos pela
faculdade e em outros cursos que me oportunizassem melhorar meus conhecimentos
na area em que me habilitava. Em 2000 enquanto cursava a faculdade fui convidada
para trabalhar como estagiaria de supervisao educacional na Secretaria Municipal de
Educacao de Camaquad, a principio fiquei preocupada se conseguiria conciliar o curso
e o trabalho, porém assumi o desafio, pois, seria uma 6tima oportunidade de estar em
contato com os assuntos da Educacdo, além de experienciar situacdes que
contribuiriam grandemente para minha formacéo profissional na Educacao.

Em 2001, mesmo antes de concluir o curso, comecei a lecionar Ciéncias para
turmas de 5% série na Escola Municipal de Ensino Fundamental Osvaldo Aranha,
sendo que foi uma experiéncia bastante desafiadora j& que ainda ndo havia me
formado, porém, acredito que foi uma vivéncia sem igual e que me possibilitou
amadurecer em muitos aspectos, principalmente académicos, pois, pude aplicar na
pratica os conhecimentos obtidos na faculdade.

Logo ap6s a conclusdo da faculdade, em 2002, ingressei no curso de
Especializacdo em Diagnostico Genético e Molecular na Universidade Luterana do
Brasil em Canoas/RS. Busquei me aprofundar nos estudos da Genética, pois, foi na
area da Biologia em que tive especial interesse durante o curso. Nessa época a
Genética era um assunto bastante em alta, pois, vivencidvamos o lancamento do
Projeto Genoma que objetivava mapear o DNA humano. Entre outros objetivos a
intencdo era buscar um maior contato com préticas laboratoriais, tendo em vista que
sentia a necessidade de aprimora-las.

Meu trabalho de Conclusado de Curso foi baseado em uma analise de caso de



uma doenca relacionada a um erro inato do metabolismo, chamada “Doenca do
Xarope do Bordo”, o qual meu orientador Dr. Moacir Wajner é especialista na area e
no tratamento dessa doenca no Brasil. Sendo esse 0 meu primeiro trabalho de
apresentacao para uma banca avaliadora, além do momento ter sido de inseguranca
e nervosismo, foi bastante satisfatorio no sentido do alivio e orgulho de ter obtido o
titulo de especialista em Diagndstico Genético e Molecular.

Em 2002 fui aprovada em 1° lugar no concurso publico do magistério para
Ciéncias em Camaqua, e assumi ha mesma vaga em que era contratada, no Curso
de Educacgéo de Jovens e Adultos da EMEF Osvaldo Aranha.

Em 2004 aprovei no concurso publico de Chuvisca, RS, cidade vizinha de
Camaqua, & lecionei Ciéncias e Matematica, além de ter atuado como vice-diretora e
diretora. Em 2012 solicitei minha exoneracdo em decorréncia de ter sido aprovada e
nomeada no Concurso Publico do Magistério Estadual em minha cidade, onde atuo
em uma escola de ensino médio como professora de Biologia até os dias de hoje.

Em 2013 fui convidada para atuar como Supervisora Educacional na Secretaria
Municipal de Camaqud, nesse cargo pude vivenciar uma vasta experiéncia na
educacdo municipal, estando em contato com uma diversidade de situacbes em
relagdo a educacdo. Nesse mesmo ano, 2013, conclui minha especializagdo em
Orientacdo Educacional, e logo iniciei também a especializacdo em Supervisdo
Educacional, pois, ja atuava como supervisora educacional na SME em Camaqua,
concluindo essa especializacdo em 2015.

Em 2017 assumi como Secretaria Adjunta a pasta da Educacao Municipal,
onde atuei até 2019 quando assumi também o cargo de Secretaria Adjunta da
Secretaria Municipal de Administracéo e Planejamento. Em 2020 solicitei meu retorno
ao meu cargo de professora e entéo voltei a docéncia de Ciéncias, logo no inicio do
ano letivo de 2020 houve a pandemia e comecamos as aulas a distancia e/ou remotas.

Com meu retorno a sala de aula no Ensino de Ciéncias achei que precisava
estudar mais sobre novas possibilidades no ensino dentro da area, e sempre almejei
fazer o mestrado, porém devido a residir no interior e trabalhar 60 horas, realizar esse
sonho se tornava uma realidade distante para mim. Em 2021 ainda estdvamos em
estado de pandemia e com aulas reduzidas, foi entdo que soube que o mestrado de
Ensino de Ciéncias da UFPEL seria oferecido através do ensino remoto, fato que me
encorajou a fazer a selecdo para o Mestrado em Ciéncias da UFPEL. Resolvida a

tentar, enviei minha proposta de pré-projeto, junto a todos os documentos solicitados,



participei da entrevista e fui selecionada.

Cursando as disciplinas do curso pude adquirir muitos aprendizados que com
certeza me fizeram repensar muito sobre minha prética principalmente no Ensino de
Ciéncias, ao longo do curso refleti muito sobre como direcionava minhas praticas em
aula e isso me possibilitou transformar bastante meu olhar em relacdo aos contetdos,
habilidades e competéncias que seriam contribuicdo na vida de meus alunos.

Ao longo de minha trajetoria profissional mesmo com um ritmo intenso de
trabalho, sempre procurei participar de formacdes, cursos de aperfeicoamento, e me
manter atualizada dos assuntos que permeiam a Educacéo e a pratica pedagdgica

para principalmente atender meus alunos da melhor forma possivel.
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1 Introducéo

A concepcéao de ciéncia e tecnologia se tornou relevante nos diversos setores
da sociedade, quer académico, empresarial ou social, o que indica a importancia da
Alfabetizacéo Cientifica e Tecnoldgica (ACT) nos dias atuais, uma vez que, no mundo
globalizado, exige-se focalizar as a¢des que vao além e aproximam o conhecimento
cientifico e tecnolégico dos cidadaos, favorecendo a chamada apropriacdo social e
politica do conhecimento (SAVIANI, 2017).

Nesse sentido, educacédo cientifica envolve a alfabetizacdo e a formacéao dos
cidadaos, pois ndo basta dar-lhes o conhecimento cientifico, deve-se também orienta-
los sobre as concepcgdes da ciéncia, a sua neutralidade e todas as questdes de nivel
epistemoldgico que possam estar relacionadas com 0s meios sociais em que vivem
(OLIVEIRA et al., 2020). Com isto, educagédo, nos dias contemporaneos, envolve os
processos que vao além da conduta curricular e que se relacionam com o aporte da
ciéncia e da tecnologia na formacéo de uma sociedade transformadora. E isto se deve
a uma evolucao histérica da humanidade.

Todavia, aos diversos modelos e cotidianos escolares, a educacao cientifica —
em niveis basicos e avancados — ainda se prevalece por um modelo onde o docente
é visto como figura absolutista (WAGNER, 2021; RIBEIRO et al., 2022). Professores
e a propria equipe pedagdgica, especialmente devido ao despreparado em relagcédo a
formacdo continuada e na area do Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica,
continuam desenvolvendo um modelo vertical de ensino onde o docente figura como
polo ativo e os educandos, em suas cadeiras e mesas, assumem-se apenas como
coadjuvantes em seu processo de ensino-aprendizagem (SOARES; MAUER;
KORTMANN, 2013; PILATI, 2018; KNECHTEL, 2014). Isto reduz e, a0 mesmo tempo,
retira a autonomia do educando em reconhecer as dimensdes sociopoliticas ligadas
com o ensino.

Pensando nisto, esta pesquisa busca avaliar a efetiva produgédo da ACT no
processo de Ensino de Ciéncias, usando as Metodologias Ativas como um catalisador
das reacdes educacionais. Nesse sentido, além das subsecdes desta introducédo —
gue explicitam os objetivos, justificativas e hipdteses — esta pesquisa se divide em
mais dois capitulos: o segundo apresenta o marco tedrico, elencando conceitos
essenciais; e o terceiro apresenta o aporte metodoldgico. A seguir, apresentam-se as

justificativas da pesquisa.
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1.1 Justificativas da Pesquisa

Cada vez mais, faz-se necessario rever e modificar as praticas educativas que
se provam no espaco escolar, pois o0 ensino tradicional da forma como se apresenta
ja ndo mais atende as demandas dos sujeitos, sociedade e do mundo como um todo
(SILVA, 2008). Com isto, hoje, a educacgéo tradicional ndo contempla as necessidades
vigentes no mundo moderno, haja vista que nao possibilita que os sujeitos pensem e
hajam de forma autdnoma e protagonista (SILVA, 2008).

Nos dias atuais, 0 mundo necessita de sujeitos que consigam se perceber como
autores de sua realidade de vida, que entendam que precisam atuar e agir frente a
sua realidade, e que, quando movidos pelo conhecimento real, saibam reconhecer a
importancia da ciéncia e da educacao para promover as mudancgas necessarias na
melhoria da qualidade de vida e da sociedade.

O Ensino de Ciéncias assume um relevante papel social na formacéo do aluno,
desde os anos basicos e, consequentemente, deve, em sua producéo, realizar o
desenvolvimento de saberes préticos e tedricos que sao pilares para a formacédo de
sujeitos capazes de promover agOes de transformacdo em sua realidade social,
econdmica e politica. Todavia, como listado por Santos (2021) e Oliveira et al. (2020),
0s modelos de ensino atuais ainda ensejam pouca pratica de Alfabetizacao Cientifica
e Tecnoldgica (ACT), reitrando sempre modelos tradicionais que se baseiam na
verticalizacdo do ensino.

Visto isso, o desenvolvimento de abordagens metodolégicas que envolvam os
estudantes como sujeitos ativos de suas aprendizagens para que possam, de alguma
forma, vivenciar experiéncias efetivas de educacéo (social, politica e cientifica), hoje,
nao mais é apenas um modo de progressdo educacional, mas se formaliza como um
instituto de necessidade que busca reduzir o perecimento de fundamentos do objetivo
do ensino-aprendizagem: a integracao do individuo intelectual e cognitivamente capaz
na sociedade. Assim, estudos que enfoquem em trazer a visibilidade e aplicabilidade
dessas abordagens séo importantes para (a) o crescimento cientifico na area e (b) a
reproducao dos beneficios destas vertentes pedagogicas. Tao logo, esta pesquisa se
justifica por contribuicdo social, pedagogica e académica a luz do desenvolvimento
das Metodologias Ativas em prol da producdo de uma Alfabetizacdo Cientifica e
Tecnoldgica nos alunos dos Anos Finais do Ensino Fundamental. Para tanto, sua

problematica encontra-se logo abaixo.
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1.2 Probleméticas e hipoteses

A problematica central se encontra em torno do uso das Metodologias Ativas
como um meio de producéo da Alfabetizac&o Cientifica na Educacao Brasileira. Para
tanto, busca-se responder o seguinte questionamento: “Quais as contribui¢cdes das
Metodologias Ativas para o desenvolvimento do processo de Alfabetizagdo Cientifica
e Tecnologica no Ensino de Ciéncias, no contexto dos Anos Finais do Ensino
Fundamental?” Para a resolucéo deste, outros problemas também sdo assumidos; a
saber: “A Alfabetizacdo Cientifica e Tecnologica é dimenséao vista na sala de aula de
Ciéncias?”, “Quais metodologias mais contribuem para a promoc¢éo da ACT em sala
de aula?” e “A Pedagogia Critica implica em uso na sala de aula de ciéncia?”.

Conforme a problematica central, tem-se as seguintes hipoteses: Ho: a
utilizacdo de Metodologias Ativas no processo de ensino-aprendizagem evidencia
uma maior efetividade de Alfabetizacédo Cientifica e Tecnoldgica, proporcionando, ao
educando, o reconhecimento dos meios sociais, naturais, econémicos e politicos em
que vive; e Hi: ndo h4d uma relacédo direta estabelecida para estas dimensfes. As
hipoteses sdo testadas de acordo com os objetivos da pesquisa, apresentados em

frente.
1.3 Objetivo Geral

Esta pesquisa busca investigar as contribuicbes das Metodologias Ativas para
o desenvolvimento do processo de Alfabetizacédo Cientifica e Tecnoldgica no Ensino
de Ciéncias, no contexto dos Anos Finais do Ensino Fundamental, utilizando, como
meio de avaliacdo, os resultados observados no 9° ano de uma escola de rede publica
municipal da cidade de Camaquéa/RS.

1.4 Objetivos Especificos

Os obijetivos especificos compreendem:
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= Contextualizar a relagédo entre o Ensino de Ciéncias, as Metodologias Ativas
e a ACT,

= Avaliar o planejamento da proposta de Ensino de Ciéncias, baseada nas
Metodologias Ativas, para a promoc¢éao da ACT;

= Analisar os resultados do processo de ensino e aprendizagem em relagéo ao
desenvolvimento da proposta pedagdgica baseada nas Metodologias Ativas para a

construcdo da ACT.
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2 Fundamentacdo Tedrica

2.1 Ensino de Ciéncias

Inicialmente, faz-se importante questionar: o que exatamente significa ensinar
Ciéncias e/ou Ciéncias Biolégicas? Em seu trabalho, Krasilchik (2000) considera que
ensinar ciéncias significa introduzir o aluno a uma forma de pensar sobre o mundo
natural e de explica-lo, inclusive tendo tomado conhecimento dos conceitos, simbolos
e convenc¢des da comunidade cientifica.

Estes, baseando-se em Gomes e Zanon (2019), comparam 0 processo de
estabelecer conhecimento cientifico ou o fazer ciéncia e o processo de adquirir
conhecimento através do aprender ciéncia dos educandos, desde os pontos de vista
empirista e ndo empirista. Para o empirista, fazer ciéncia significaria extrair o
conhecimento que ja esta definido nas leis e principios cientificos que emergem dos
fenbmenos naturais; e aprender ciéncia seria absorver informacfes que ja estdo
prontas nos discursos do professor, no livro, na lousa, nos fenébmenos da natureza. Ja
0 ndo empirista vé o fazer ciéncia como algo que decorre de interpretacdes da
realidade que envolvem, além dos fatos objetivos, visdes pessoais, especulagéo,
expectativa, preferéncias estéticas e motivacdes dos cientistas (KRASILCHIK, 2000).

Nesta perspectiva, o aprender ciéncia € uma sintese pessoal ou reelaboracao
do que € mediado pelo docente e/ou tecnologias educacionais. Dentro disto, o docente
precisa saber o que vale a pena ou ndo ensinar, reconsiderar suas estratégias a partir
de sua pratica, conhecer o que os educandos precisam e estabelecer uma relacao
dialogica com eles, buscando uma aprendizagem de qualidade, que néo se baseie em
processos de memorizagéo e aprendizagem nao funcional (GOMES; ZANON, 2019).
Dessa forma, o educando estara desenvolvendo também sua propria aprendizagem.

Para que haja desenvolvimento de uma aprendizagem que se torne necessaria
ao docente que trabalha com Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica, 0 mesmo precisa
entender o significado de Ciéncia. Galian (2012, p. 3) pensa uma possivel
desmistificacdo da palavra, o que seria “pertinente a filosofia da ciéncia, e mais
especificamente ao Ensino de Ciéncias com abordagem epistemoldgica”. Isto porque,
0 conhecimento cientifico € uma construcdo cultural naturalmente submetida a

dindmica das mudancas de paradigma. O autor deixa claro que:
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Ao percebermos que ha um papel de enorme relevancia, na histéria da
ciéncia, desempenhado pelas mudancas cientificas, por concepgbes de
mundo que foram contestadas e outras que foram defendidas, a imagem de
uma ciéncia estatica, dada ou inanimada é sem dulvida uma fal4cia a ser
evitada na educacéo cientifica (GALIAN, 2012, p. 2).

Deve-se, portanto, procurar passar para os alunos de Ciéncias uma ideia sobre
a diferenca entre a demonstracdo e a comprovacao cientificas; e se manter isento de
assumir como verdadeira a falta de maleabilidade do empirismo académico, como se
€ apresentado por Galian (2012). Isto assume dizer que nem tudo em Ciéncia € de
fato comprovado e que mesmo o conceito do que seria comprovacao cientifica é
também contestado pela epistemologia.

Fomenta-se com a Base Nacional Comum Curicular (BNCC) que aborda a
importancia do letramento cientifico no Ensino de Ciéncias. Entende-se que os alunos
do Ensino fundamental devem interpretar, compreender e formular ideias cientificas
em diversas situacdes e no cotidiano de suas acgbes. Para explicar o Ensino de
Ciéncias, a BNCC usa o termo letramento cientifico, a mesma cita competéncias

necessarias para o Ensino de Ciéncias da natureza, a saber:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e
0 conhecimento cientifico como provisério, cultural e histérico. 2.
Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias
da Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da
investigacao cientifica, de modo a sentir seguranga no debate de questdes
cientificas, tecnoldgicas, socioambientais e do mundo do trabalho, continuar
aprendendo e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa,
democrética e inclusiva. 3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas,
fendmenos e processos relativos ao mundo natural, social e tecnoldgico
(incluindo o digital), como também as relacdes que se estabelecem entre eles,
exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e criar
solugBes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias
da Natureza. 4. Avaliar aplicacdes e implicac8es politicas, socioambientais e
culturais da ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos
desafios do mundo contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao mundo do
trabalho. 5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e
informacdes confidveis e negociar e defender ideias e pontos de vista que
promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a si préprio e ao outro,
acolhendo e valorizando a diversidade de individuos e de grupos sociais, sem
preconceitos de qualquer natureza. 6. Utilizar diferentes linguagens e
tecnologias digitais de informacao e comunicacao para se comunicar, acessar
e disseminar informagdes, produzir conhecimentos e resolver problemas das
Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa, reflexiva e ética. 7.
Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo-
se na diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro,
recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas
tecnologias. 8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacéo, recorrendo aos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza para tomar decisdes frente a
guestbes cientifico-tecnoldgicas e socioambientais e a respeito da saude
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individual e coletiva, com base em principios éticos, democraticos,
sustentaveis e solidarios. (BRASIL, 2017, p. 324).

Fica exposto mediante este novo documento educacional brasileiro, que a area
das ciéncias da natureza tem o compromisso com o letramento cientifico. Aprender
ciéncia, ndo é a finalidade dltima do letramento, “mas, sim, o desenvolvimento da
capacidade de atuacao sobre o mundo, importante ao exercicio pleno da cidadania”
(BRASIL, p. 273, 2017). No Ensino de Ciéncias por meio da articulagéo de diversos
campos do saber promove aos alunos ampliar seus conhecimentos sobre as
producdes cientificas existentes ao longo da historia, estabelecendo por si proprios
novas formar de analisar o mundo.

Desta forma, alguns pontos de debate em torno do que seria ensinar Ciéncias
e Biologia tem seu ponto de partida em questdes que foram também levantadas por
Galian (2012), como: existe um meétodo cientifico? O conhecimento cientifico se
desenvolve cumulativamente ou passa por rupturas? Demonstracdes cientificas
afirmam conclusdes definitivas? A observacdo empirica € um dado objetivamente a
parte ou depende de elementos de teoria? Todos estes sao fatores a se considerar
guando se fala em Ensino de Ciéncias. Ademais, Galian (2012) sugerem que tais
guestBes sejam pontos de debate, pois fundamentam a discussdo contemporanea
acerca da natureza da Ciéncia, merecendo ganhar espa¢o de problematizacdo em
salas de aula, nos anos iniciais.

Krasilchik (2000) propde que o docente deve levar os alunos ao conhecimento
enguanto constréi novos significados para si mesmo; isto, para o autor, seria um dos
principais fundamentos de se fazer ciéncia. Para tanto, ele precisa vencer dificuldades
gue vém desde sua formacéo inicial, e saber como usar o seu conhecimento cientifico,
as tecnologias educacionais e as estratégias didaticas inovadoras e criativas para a
producé@o de um Ensino de Ciéncias competentes.

Borges e Lima (2007) afirmam que a construcdo de conhecimentos para Ensino
de Ciéncias comeca durante a formacéo académica, quando o professor desenvolve
o hébito de refletir sobre a propria formagéo, ndo s6 aquela adquirida em sala de aula,
mas aquela aprendida em suas pesquisas, leituras, discussdes e participacdes em
eventos. Muitas vezes, por falta deste habito, os professores do ensino fundamental
nao desenvolvem habilidades através das quais estariam habilitados a ensinar os
conteudos de maneira contextualizada. O resultado disto € que os alunos continuam

aprendendo ciéncia de maneira simplista e sem conexdo com a realidade. Dentro



19

disto, os autores lembram que ha uma urgéncia em se reorganizar a Educacao Bésica
tendo como objetivo criar uma sociedade com as condi¢gdes de vida harmoniosas e
produtivas para todos (BORGES; LIMA, 2007).

No entanto, “na area das Ciéncias Bioldgicas, 0 ensino de Biologia se organiza,
ainda hoje, de modo a privilegiar os estudos de conceitos, linguagem e metodologias
desse campo do conhecimento, tornando as aprendizagens pouco eficientes para a
interpretacdo e a intervencao na realidade” (BORGES; LIMA, 2007, p. 166). Visando
encontrar propostas e solucdes para o tratamento dos contetdos e dos procedimentos
metodoldgicos, as autoras analisaram trabalhos apresentados no | Encontro Nacional
de Ensino de Biologia (I ENEBIO), realizado no Rio de Janeiro/RJ, em agosto de 2005
e sua pesquisa afirmou a eficiéncia de metodologias praticas, que utilizam tecnologias
de aprendizagem (ndo necessariamente TICs) e aplicacfes praticas, baseadas no uso
de ACT integral. Considerando as complexidades da definicdo do Ensino de Ciéncias,
a proxima subsecdo realiza uma revisdo sobre suas perspectivas a luz da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) e também dos seus desafios

contemporaneos, que sao trabalhados no campo pratico desta pesquisa.

2.2 Perspectivas e desafios do Ensino de Ciéncias

Bueno e Kovaliczn (2017) assumem que o Ensino de Ciéncias é rodeado por
arcabouco de grandes desafios e complexidades, isto porque, “fazer ciéncias no
ensino basico é uma atividade que envolve a contextualizacdo da necessidade de
aprender e entender ao aluno, que, na maior parte das vezes, mostra-se
desinteressado” (BUENO, KOVALICZN, 2017, p. 287). Diante dessa composicao, é
possivel perceber que, na evolugdo de uso e significado da ciéncia na Educacédo do
Brasil, 0 contetudo de ciéncias passou por mudancas de objetivos e conteudo. Aqui,
portanto, traz-se uma analise geral sobre as suas visdes contemporaneas.

A este ponto, a BNCC afirma, sobre o Ensino de Ciéncias para os anos do

Ensino Fundamental II, que:

Para debater e tomar posicao sobre alimentos, medicamentos, combustiveis,
transportes, comunica¢des, contracepcdo, saneamento e manutengdo da
vida na Terra, entre outros temas, sdo imprescindiveis tanto conhecimentos
éticos, politicos e culturais quanto cientificos. Isso por si s6 ja justifica, na
educacédo formal, a presenca da area de Ciéncias da Natureza, e de seu
compromisso com a formacgéo integral dos alunos. Portanto, ao longo do
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Ensino Fundamental, a area de Ciéncias da Natureza tem compromisso com
o desenvolvimento do letramento cientifico, que envolve a capacidade de
compreender e interpretar o mundo (natural, social e tecnolégico), mas
também de transforma-lo com base nos aportes teéricos e processuais das
ciéncias. Em outras palavras, apreender ciéncia nédo é a finalidade Ultima do
letramento, mas, sim, o desenvolvimento da capacidade de atuacdo no e
sobre 0 mundo, importante ao exercicio pleno da cidadania do individuo na
sociedade (BRASIL, 2017, p. 321).

Como pode ser visto, 0 Ensino de Ciéncias enseja, sobretudo, uma perspectiva
de visdo de mundo, desatrelado do modelo tradicional de ensino — reprodutivo até os
anos atuais — de memorizacdo e nao reconhecimento, por parte do aluno, dos usos
das ciéncias naturais (BRASIL, 2017). O fundamento de ensinar ciéncias é, portanto,
o de se comprometer a entregar ao aluno o conhecimento necessario para agir nao
s6 intelectualmente, mas social e conscientemente no meio em que vive. Isto fica claro
nas posi¢cdes da BNCC, que subscreve que o Ensino de Ciéncias deve garantir: “o
acesso a diversidade de conhecimentos cientificos produzidos ao longo da historia,
bem como a aproximagdo gradativa aos principais processos, praticas e
procedimentos da investigacao cientifica” (BRASIL, 2017, p. 322).

Em suma, o Ensino de Ciéncias deve, de fato, desprender uma Alfabetizacéo

Cientifica e Tecnoldgica, tal como se evidencia na passagem, no texto da BNCC:

O processo investigativo deve ser entendido como um elemento central na
formacao dos estudantes, em um sentido mais amplo, e cujo desenvolvimento
deve ser atrelado a situa¢cbes didéticas planejadas ao longo de toda a
educacédo basica, de modo a possibilitar aos educandos revisitar de forma
reflexiva seus conhecimentos e sua compreensédo acerca do mundo em que
vivem. Sendo assim, o Ensino de Ciéncias deve promover situacdes nas
guais os alunos possam: observar 0 mundo a sua volta e fazer perguntas;
propor hipoéteses; avaliar informacéo (validade, coeréncia e adequagdo ao
problema formulado); participar de discussfes de carater cientifico com
colegas, professores, familiares e com a comunidade em geral; desenvolver
acOes de intervencédo para melhorar a qualidade de vida individual, bem como
coletiva e socioambiental, dentre outros (BRASIL, 2017, p. 322).

De acordo com esses objetivos de aprendizagem, insurgem inameras
discussdes sobre as metodologias adequadas e, principalmente, as possibilidades de
aplicacdo de tais metodologias, haja vista que os cenarios escolares no Brasil, devido
a sua dimensao territorial e socioeconémica, sdo complemente diferentes (BUENO,
KOVALICZN, 2017). Isto incorre em dificuldades do Ensino de Ciéncias, em multiplas
formas, indo desde niveis estruturais até pedagodgicos. A este caso, Borges e Lima
(2007, p. 173) concluem que., com a preocupacao por demandas aplicadas na
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sociedade contemporanea dentro do Ensino de Ciéncias, os problemas relacionados
com o ensino-aprendizagem dessa disciplina, nos anos base, podem ser resumidos
em:

I) Necessidade de reorganizacéo de conteudos de sala, nha busca de abandonar
agueles sem significacédo e eleger um conjunto de temas que sejam relevantes para o
aluno a partir dos dominios legais determinados, contribuindo para o aumento da sua
qualidade de vida e para a ampliacdo das possibilidades de interferir positivamente na
comunidade da qual faz parte (BORGES; LIMA, 2007).

II) Necessidade de repensar as estratégias metodolégicas e pedagdgicas de
sala de aula, visando a superacdo da aula verbalistica, ndo funcional e incapaz de
ensinar ao individuo componentes criticos, substituindo esta por praticas pedagoégicas
gue sao capazes de auxiliar a formacdo de um sujeito competente, apto a reconstruir
conhecimentos e utiliza-los para qualificar a sua vida (BORGES; LIMA, 2007).

Segundo os autores, estes dois pontos sédo dificuldades essenciais para que se
produza um conhecimento qualificado, critico e cientifico no Ensino de Ciéncias. Ao
mesmo tempo, inferem uma necessidade de desenvolver estratégicas de trabalho,
pelos novos profissionais, na busca de mitigar os riscos de uma educacéo ineficaz. E
dai surge, mais uma vez, a importancia da atividade critico-reflexiva do docente em
entender os fundamentos da educacéo — e os seus pilares legais — e 0 porqué de sua
existéncia e objetivos.

A esse sentido, Izaias (2016) quanto as estratégias metodolégicas, sugere estar
havendo pouca utilizacdo das tecnologias educacionais, além do livro didatico. Por
tecnologia, o autor ndo relaciona, necessariamente, as Tecnologias de Informacéo e
Comunicagédo (TICs), mas propriamente, inovacdes nos campos de nivel pedagogico
de professores. Termina afirmando que fazer o uso de materiais diversos “é importante
para que o professor qualifique o dominio do contetdo e o aprendizado dos alunos,
exercendo, assim, uma alfabetizacéo cientifica e tecnolégica” (IZAIAS, 2016, p. 295).

No entanto, uma atividade pratica e o uso de tecnologias educacionais devem
fazer parte de uma sequéncia didatica que envolva outros tipos de estratégias de
ensino, que vise uma alfabetizacao integral do nivel de ciéncia, isto €, que comporte
discussfes sobre as aplicacdes das disciplinas na vida e no cotidiano do educando.
Tal sequéncia deve procurar abranger aulas praticas bem como expositivas e também
de experimentacao, pois, em Ciéncias, tudo se apreende é a partir do contato com 0s

mecanismos da vida. Lima (2021, p. 202) sugere que aulas praticas ndo sejam apenas
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limitadas & observacdo do funcionamento e estrutura de roteiros de instru¢des, pois

se elas forem organizadas da maneira mais favoravel:

Podem contribuir para o desenvolvimento de habilidades importantes no
processo de formacdo do pensamento cientifico e auxiliar na fuga do modelo
tradicional de ensino, em que o aluno é um mero expectador e nao participa
no processo de construcdo do seu conhecimento. Elas tém as funcbes de
despertar e manter o interesse dos alunos, envolver os estudantes em
investigacdes cientificas, desenvolver habilidades e capacidade de resolver
problemas e compreender conceitos basicos (LIMA, 2021, p. 202).

Sendo assim, baseando-se nas Orientacdes dos Curriculos Nacionais para o
Ensino Fundamental de que o Ensino de Ciéncias deve ser pautado na Alfabetizacéo
Cientifica e Tecnoldgica e nas trés dimensdes da mesma, definidas por Soares (1983),
entende-se que as aulas praticas e criticas podem contribuir para a aquisicao de um
vocabulario bésico de conceitos cientificos, para a compreensdo da natureza do
método cientifico e, sobretudo, para o aluno entender as funcdes da ciéncia em sua
vida e o porqué de sua aprendizagem (LIMA, 2021). Mas, para isto, cabe ao professor
entender quais as diferencas entre os métodos tradicionais de ensino e a producéo de
metodologias — como € o caso das Metodologias Ativas — que contribuem para uma
aprendizagem global do educando em ciéncias. Com isto, faz-se importante
apresentar os conceitos que relacionam a Filosofia da Educacdo com o Ensino de
Ciéncias e os motivos que fazem da ACT um componente essencial a aprendizagem

do aluno. A préxima secao trabalha estes fundamentos.

2.3 Pedagogias criticas no Ensino de Ciéncias

Bueno e Kovaliczn (2017) estimulam a reflex&o do significado da interface entre
Filosofia e Educacéo. Para tanto, ela relembra as origens das duas palavras. Educare
significa nutrir, amamentar e/ou cuidar; e educere é trazer para fora, modificar, tirar
de. Ou seja, educar € nutrir a saida de um estado para a entrada em um outro. Por
sua vez, philos significa gostar, apreciar, amar algo; e sophia é sabedoria. Desta
forma, tem-se que filosofar é dar expressédo ao prazer de estabelecer sabedoria.

Esta referida interface conduz o raciocinio a apreciacédo de dar um significado
coerente e l6gico ao processo educativo, que pretende resultar no desenvolvimento
integral do ser humano. Bueno e Kovaliczn (2017, p. 14) citam o conceito de Filosofia

de Luckesi (1994), segundo o qual “a filosofia é entendida como corpo de
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conhecimento que se constitui pela busca do ser humano em compreender e dar
sentido ao seu mundo,a realidade”. A partir deste esclarecimento € que se pode agir
no mundo.

Desta forma, cabe a Filosofia da Educacdo examinar a esséncia do ser humano
no momento em que ele desenvolve a agédo educacional. Para Saviani (1980, p. 27),
“a filosofia da educacdo soO sera indispenséavel a formacédo do educador, se ela for
encarada como reflexdo (radical, rigorosa e de conjunto) sobre os problemas que a
realidade educacional apresenta”. O que corrobora com a analise realizada por Muhl
e Mainardi (2017). Estes autores apresentam argumentacdes na forma de um conflito
que eles percebem entre a Filosofia e a Pedagogia. Tao logo, os mesmos afirmam

que:

[...] O que se pode perceber é que historicamente a filosofia apresentou
poucas iniciativas voltadas parauma relacdo de proximidade com as questdes
tedricas e préticas da educacdo. As obras filoséficas, de modo geral, falam
sobre a educacgdo,mas nao tratam da presenca da filosofia na pratica cotidiana
dos pedagogos (MUHL; MAINARDI, 2017, p. 11).

Muhl e Mainardi (2017) consideram que a Filosofia é ser importante aliada dos
professores desde que todas as suas contribui¢cdes visem transformar problemas que
enfrentam no cotidiano escolar na visdo metodolégica e o no objetivo do ensino. Esta
precisa exercer funcao de intérprete e mediadora, entabulando conversacgdes entre 0s
saberes do mundo cotidiano educacional e os saberes provenientes de diferentes
dominios da acdo humana. Sugere-se reaproximacao mesmo entre conhecimento e a
condicdo humana, tendo como ponto de partida a vida concreta de educadores e
educandos e a prética pedagdgica que estes desenvolvem cotidianamente. Por sua
vez, Miuhl e Mainardi (2017, p. 19) consideram que a Pedagogia, ndo pode dispensar
a Filosofia, como percebem que ocorre no Ensino de Ciéncias e humanidades nos

anos de ensino basico, fundamental e médio:

O abandono da filosofia no campo da educacgdo representa, em Ultima
insténcia, o abandono da pergunta sobre o sentido da existéncia humana e
sobre o destino que queremos dar ao mundo. Significa abandonar questfes
gue historicamente preocuparam a humanidade e que a levarem a construir
todo o arcabouco de saberes que definimos como tradicdo. Significa eliminar
o dialogocritico com a ciéncia, com a politica, com a ética e com o proprio
senso comum. Significa, por fim, abandonar a pergunta sobre nossa origem e
nossa destinacdo (MUHL; MAINARDI, 2017, p. 19).
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E a partir dos questionamentos e da critica que sdo levantados pela Filosofia
que diferentes correntes socio-filosoficas que fundamentam distintas tendéncias
pedagogicas foram estabelecidas. Para definir tendéncias pedagogicas, Borges e
Lima (2007) fazem uso dos dizeres de Barros et al. (2021), considerando-as como:
“as diversas teorias filosoficas que pretenderam compreender a orienta¢do da pratica
educacional em diversos momentos e circunstancias da historia humana”. Estas
teorias sdo usualmente divididas em: liberais e progressivas, com trés subdivisdes
bem importantes.

Saviani (2017), nesse sentido, assume para a perspectiva pedagogica,
baseada nesse modelo liberal e progressistas, trés subdivisbes centrais: a) as
pedagogias ndo-criticas da Educacao enquanto redencao da sociedade; b) as teorias
critico-reprodutivistas da Educacdo enquanto reproducdo da sociedade; e c)
pedagogias criticas da Educacdo como meio de transformacao da sociedade. Estas,
segundo seus significados e graus de propagac¢do no meio educativo, ddo uma ideia
do estado em que a consciéncia de si mesmo do ser humano esta na atualidade.

Sobre elas, Barros et al. (2021, p. 51) sumarizam:

A tendéncia redentora propde uma acdo pedagogica otimista, do ponto de
vista politico, acreditando que a educacdo tem poderes quase queabsolutos
sobre a sociedade. A tendéncia reprodutivista é critica na compreensao da
educacdo na sociedade, porém pessimista, ndo vendo qualquer saida para
ela, a ndo ser submeter- se aos seus condicionantes. Por ultimo, a tendéncia
transformadora, que é critica, recusa-se tanto ao otimismo ilusério, quanto ao
pessimismo imobilizador. A nés, tendo compreendido essas tendéncias, cabe,
filosoficamente (criticamente), descobrir qual a tendéncia que orientard o
nosso trabalho. O que ndo podemos ¢€ ficar sem nenhuma delas, pois, como
dissemos, quando ndo pensamos,somos pensados e dirigidos por outros

E importante assumir que ndo héa, necessariamente, um modelo de pedagogia
correto, haja vista que este depende da organizagéo social e dos resultados que sao
esperados para a educacao (BARROS et al., 2021). Todavia, consoante o objetivo
critico desta pesquisa — que é avaliar a no¢cdo da ACT no Ensino de Ciéncias — &
necessario validar que as Pedagogias Nao-Criticas de Educacdo ndo insurgem em
validade, pois estas fundamentam a compreensdo da sociedade como um todo
organico e harmonioso, dentro do qual individuos que destoam sdo marginalizados, o
gue nao ocorre na populacdo e educacdo brasileira, amplamente miscigenada e

divergente, tal como afirmam Bueno e Kovaliczn (2017, p.199):
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Para estas tendéncias pedagogicas, cabe a Educagao contribuir com a ordem
e o equilibrio e promover a coeséo social. A educagdo é considerada algo
externo a sociedade, sendo esta, portanto, forma ingénua de perceber o
processo de ensino, pois as diferencas sociais, econémicas, tecnolégicas, de
aprendizagem e de visdo de mundo sdo desconsideradas, focando num
modelo de ensino tradicional e verticalizado, ou até mesmo doutrinério, & luz
do conhecimento do professor. Paises latino-americanos, por exemplo, e
grande parte dos paises capitalistas, ndo conseguiriam evoluir dentro de um
sistema de ensino nao critico.

Com isto, pode-se entender que as Pedagogias N&o-Criticas difundem a ideia
de igualdade de oportunidades, mas néo levam, de fato, em conta, a desigualdade de
condicBes entre os educandos, a sociedade em gque vivem, os modelos de visao
econdmica e as diferencas de cultura (BUENO, KOVALICZN , 2017). Nesse mesmo
sentido, ndo buscam convalidar, ao longo do processo de ensino, a atividade
cientifica, critica e tecnoldgica como pilar de desenvolvimento do aluno. Assim sendo,
a aplicacao da vertente filosofica mais adequada para as hipéteses dessa dissertacao
se relaciona com as Pedagogias Criticas da Educacao.

As Pedagogias Criticas da Educacédo consideram a existéncia de diferentes
interesses das classes sociais e, como consequéncia, a necessidade de envolver o
desenvolvimento cognitivo-intelectual do aluno com a evolu¢do do seu pensamento
critico — em relagcdo ao mundo que vive e como atua nele (BUENO, KOVALICZN,
2017). Essa é a base de uma abordagem de ensino baseada em Alfabetizacao Critica
como um motor de ignicdo para a educacédo transformadora. Ao mesmo tempo, é
também o campo de atuacdo em que se encontra a producdo das Metodologias
Cientificas como alicerce para desenvolvimento da autoaprendizagem do aluno
(BORGES; LIMA, 2007). Por isto, esta pesquisa também contribui para entender a
eficacia dessa pedagogia no Ensino de Ciéncias.

Pedagogias Criticas da Educacdo entendem que o processo educacional faz
parte da sociedade e ndo é redentor, nem salvador, mas um meio para a mesma
realizar o seu projeto/atingir propésito. Tais abordagens tém uma posi¢éo otimista em
relacdo ao processo de ensino-aprendizagem e focam na superacao de pedagogias
tradicionais. Nesse sentido, estas pedagogias buscam eliminar as dicotomias que
existem entre o conceito de trabalho intelectual e de trabalho manual, teoria e pratica,
dando condi¢des as classes populares de se emanciparem e também de entenderem
as funcbes das ciéncias sociais, da natureza e exatas para compor as relacées do
homem com a natureza (BORGES; LIMA, 2007).
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No campo fundamentado da ACT e das Metodologias Ativas, utiliza-se a
Pedagogia Libertadora Critico-Social. Esta, fomentada numa larga escala por Freire
(2014), é presente na sociedade de modo nao-formal, porém muitos professores
aplicam alguns de seus pressupostos no ensino escolar. Critica direto as relacées do
homem com a natureza e os outros homens, visando transforméa-la (FREIRE, 2014).

Entre tantas correntes educacionais criticas, tem-se a pedagogia critica de
Paulo Freire, sua teoria desenvolve a compreensao que as formas tradicionais de
ensino funcionam para alienar os sujeitos. Isto €&, correlacionando ao ensino
tradicional, que os professores seriam os detentores do conhecimento e o aluno o
sujeito oprimido em apenas escutar as reproducdes dos conteudos.

Por sua vez, a pedagogia critica freiriana pauta-se na capacitacdo dos
estudantes e professores a desenvolverem uma compreensao critica consciente de
sua relagdo com o mundo. Juntamente, a esta concepg¢éo vincula-se a ideia das
metodologias ativas, que vem a protagonizar o aluno dentro do processo de
construcdo do ensino e aprendizagem.

Para tanto, utiliza artificios tecnoldgicos e 0s meios politico-sociais para
compreender o mundo. Ao mesmo tempo, faz uso de contetdos extraidos da pratica
de vida dos educandos, nunca de fora, por invasao cultural, ao acreditar que o0 mais
importante é despertar a forma de viver a experiéncia e ndo os conteidos em si, isto
€, a sua aplicabilidade. Seu método do dialogo engaja os sujeitos educador-educando,
mediatizando o didlogo. N&o se trata do professor trabalhar para o aluno, mas com o
aluno, em prol do desenvolvimento de ambos (FREIRE, 2014).

Esta pedagogia aborda conteudos escolares, ndo de maneira desvinculada da
realidade dos sujeitos, mas com problemas que podem ser vivenciados por este, como
buscando uma Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica, que implica na capacidade do
individuo de compreensao sobre ciéncia, sociedade, tecnologia e meio ambiente,
sendo este um individuo social e cultural do meio (BUENO, KOVALICZN, 2017).

A escola, desta forma, faz parte do campo social e atua como um agente de
transformacao no contexto de vida do aluno. Torna-se um meio para que este acesse
0S seus objetivos de vida e ndo os fins do seu desejo pessoal (FREIRE, 2014). Uma
aula comeca com constatacdo da realidade pelos educandos, em seguida ha a
interacdo com conteudos propostos e entdo a sintese. O docente busca despertar no
aluno a crenca nas suas possibilidades de ir longe, incentivando a participagao ativa.
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Baseia-se numa aprendizagem significativa o que implica na produg¢ao da ACT, como
pode ser visto na BNCC, que serd melhor explicada no proximo tépico.

A educacao Freiriana, torna-se uma forma de acéo que une “as linguagens da
critica e da possibilidade, além de representar a necessidade de um comprometimento
por parte dos educadores em tornar o politico mais pedagogico”. Para alcancar uma

educacéao libertadora, elucida-se:

[...] a pedagogia libertadora de Freire [...] gira em torno de uma idéia central
de ,praxis" (acdo consciente) em que os estudantes e professores tornam-se
sujeitos que sabem ver a realidade, refletir criticamente sobre a realidade e
assumir uma acgéo transformadora para mudar essa realidade (VICENTINI,
VERASTEGUI, 2015, p. 8).

Assim, a praxis dos educadores e as atividades dos alunos vem ao encontro do
proposto pelas pedagogias criticas, bem como pela metodologia ativa. Uma vez, que
as duas recorrem a ideia da liberdade de participacao dos sujeitos na pesquisa sobre
0s conhecimentos do mundo, e nao somente uma autoridade imposta de

conhecimento.

2.4 Alfabetizacdo Cientifica e Tecnologica (ACT)

A ACT se tornou um slogan educacional internacionalmente bem reconhecido,
um chavao, um bord&o e um objetivo educacional contemporaneo. “Representa o que
0 publico em geral deve saber sobre a nova ciéncia” (SASSERON; CARVALHO, 2008,
p. 129), e implica na apreciagao da natureza, objetivos e limitagdes gerais da ciéncia,
juntamente com compreensdo das ideias cientificas mais importantes” (SASSERON;
CARVALHO, 2008).

O termo é considerado sindbnimo de compreensao publica da ciéncia e, embora
seja usada no Brasil, a primeira frase € mais comumente usada na Gra-Bretanha, com
“la culture scientifique” sendo usada na Franca, posteriormente. No Brasil, foi apenas
ao inicio dos anos 2000 que o termo comecou a ganhar popularidade. A seguir,

apresenta-se seu contexto historico.
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2.4.1 Contexto histérico de formacédo

Historicamente, este termo foi cunhado no final da década de 50 e apareceu
impresso pela primeira vez quando Paul Hurd o usou em uma publicacao intitulada
Science Literacy: Its Meaning for American Schools (ANDREAZZI, 2019). No entanto,
0 interesse e a preocupacdo com elementos do conceito de letramento cientifico (ou
seja, a ideia de que o publico deve ter algum conhecimento de ciéncia) remontam pelo
menos ao inicio deste século (ANDREAZZI, 2019). Como a énfase da revisdo desta
secao € a Alfabetizacdo Cientifica e Tecnologica em um contexto contemporaneo, o
foco € apenas nos anos seguintes ao final da década de 1950. Um breve panorama
histérico desse periodo é util para contextualizar a discussdo da ACT como conceito
geral para a educacao.

O impeto para o interesse pela ACT durante o final da década de 1950 foi
através da preocupacdo da comunidade cientifica americana com o apoio publico a
ciéncia para responder ao lancamento soviético do Sputnik. Texeira (2013) afirmou
gue, a época, “o progresso na ciéncia dependia em grande medida da compreensao
publica e do apoio a um programa sustentado de educacdo e pesquisa cientifica”
(TEIXEIRA, 2013), por meio de uma guerra entre nagoes.

E mais ou menos nessa época, 0s americanos — novamente estimulados pela
corrida espacial — ficaram preocupados se seus filhos estavam recebendo o tipo de
educacao que lhes permitiria lidar com a sociedade de crescente sofisticacao cientifica
e tecnolégica (CARVALHO, 2015). Aumentar o nivel de Alfabetizacdo Cientifica e
TecnolOgica entre americanos foi visto como estratégia para abordar efetivamente
ambas as preocupacdes acima, e, assim sendo, as conclusdes alcancadas sobre ACT
como um conceito naqueles anos eram apenas baseadas em fatores de guerra
(TEIXEIRA, 2013).

Ao longo dos anos e do desenvolvimento de uma série de direitos fundamentais
e coletivos, o mundo foi percebendo outras aplicagcdes. Dado o importante contexto
dual de apoio a ciéncia e ao Ensino de Ciéncias, 0s autores comecaram a promover
varios aspectos associados a ACT. Soares (1985) caracterizou os anos de cerca de
1969 a 1980 como o periodo de legitimagdo do conceito. Nesse, os individuos que
defendiam a Alfabetizag&o Cientifica e Tecnolégica nem sempre forneceram defini¢cao
clara do que eles queriam dizer com esse conceito, mas ja sabiam da importancia do

conceito para o desenvolvimento da sociedade.
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Este periodo inicial foi assim seguido por um periodo de interpretacdo séria
(DEMO, 2014), em que multiplos e diversos significados de Alfabetizacéo Cientifica e
Tecnologica se tornaram aparentes. Varias tentativas de consolidar o termo como um
conceito foram feitas, mas, somente apds, com o periodo de interpretacdo adicional,
€ que se obteve uma definicdo clara do assunto (DEMO, 2014). Carvalho (2015) afirma
que, nesse periodo, a ACT passou a representar um conceito guarda-chuva para
significar abrangéncia nos propésitos do Ensino de Ciéncias nas escolas, isto €, um
modelo de aprendizagem, ensino e qualificacdo baseado na integracdo de fatores
pedagdgicos e metodologias.

O periodo do final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980 foi caracterizado por
infinidade de novas definices e interpretacdes variadas de Alfabetizacao Cientifica e
Tecnologica (TEIXEIRA, 2013), e comecou a se perceber que, de fato, a ACT buscava
a “compreensao da ciéncia por meio do mundo e a compreensao do mundo por meio
da ciéncia, de forma complementar” (TEIXEIRA, 2013, p. 28). Logo, nos anos 2000, o
conceito ja ganhou respaldo sobre tecnologia, sociedade e conhecimento (em suas
multiplas areas), tal como se é observado nos dias atuais e como é trabalho ao longo
da préxima subsecao.

Torna-se importante compreender a distingdo entre alfabetizacdo cientifica e
letramento cientifico quando abordamos esse assunto. O termo letramento surge a
partir da decada de 80, em vista de entender as complexidades e dificuldades em
relacdo a leitura. Compreendemos com Soares (2017), a alfabetizacdo como a agéo
de ensinar ou aprender a ler e escrever. Sobre a diferenca entre alfabetizacdo e
letramento, trazemos Soares (1998, p. 47):

Alfabetizar e letrar sdo duas ag¢fes distintas, mas ndo inseparaveis, ao
contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e escrever
no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o
individuo se tornasse, ao mesmo tempo, alfabetizado e letrado.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, alfabetizac&o e letramento séo mais
do que ensinar a ler a escrever, mas utilizar esses processos em seu cotidiano. Por
isso, segundo Soares (2003b), a sala de aula precisa ser um ambiente alfabetizador,
com jornais, livros, histérias e materiais variados que auxiliem os alunos a desenvolver

essas habilidades.



30

A alfabetizacdo seria uma préatica do letramento com o objetivo do sistema
convencional da escrita. Em relacdo ao letramento delinea-se “é o estado ou a
condicdo de quem sabe ndo apenas ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas
sociais que usam a escrita” (SOARES, 2017, p. 47).

Entende-se que a alfabetizagéo e o letramento ndo sao processos opostos, mas
também ndo significam a mesma coisa, e sim os dois complementam-se. O cenario
tecnolégico e o avanco no cenario digital conduziu os sujeitos a novas formas de
leitura e escrita, ou seja, uma construcéo de leitura tecnoldgica construida no tecer
das teclas seja do celular, dos tablets, dos notebooks. Assim, em vista de relacionar o
cenario tecnolégico com a educacao, sugiram os termos alfabetizacao cientifica e
letramento cientifico.

Compreende-se com Chassot (2016, p. 70) que a alfabetizacdo cientifica é “o
conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura
do mundo onde vivem”. A alfabetizacao cientifica proposta pela autora propde avaliar
criticamente os conteudos ensinados pelas disciplinas de ciéncias. O Ensino de
Ciéncias deve transformar-se em uma linguagem, que conduza os alunos no
conhecimento e entendimento sobre o mundo.

Em relacdo ao letramento cientifico entende-se a capacidade de empregar o
conhecimento cientifico para identificar questfes, adquirir novos conhecimentos,
explicar fenbmenos cientificos e tirar conclusdes baseadas em evidéncias sobre
guestBes cientificas. Entre suas competéncias define-se: identificar questbes
cientificas, explicar fenbmenos cientificamente, utilizar evidéncias cientificas (BRASIL,
2010).

2.4.2 Conceitos e dimensodes

Entende-se Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica, segundo Chassot (2018, p.
129), como “o conhecimento basico e as habilidades necessarias para um individuo
participar em processos democraticos”. Esta € a competéncia que faz com que o
educando tome suas decisfes incluindo sempre a responsabilidade pela ciéncia e
tecnologia, através do conhecimento e das habilidades intelectuais promovidas em
seu sento cognitivo-critico.

Alfabetizacdo matemética, de letras, de biologia, de quimica, de comunicacéo,

letramento, dentre outros, todos surgiram apos a definicdo de Alfabetizacao Cientifica
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e Tecnolégica (LORENZETTI; DELIZOICQV, 2001). Apesar dos estudos, ndo ha como
se definir, com claridade, o conceito comum de Alfabetizacdo Cientifica e aqui, ao se
adotar a perspectiva de Chassot (2018), também se assume a perspectiva da ACT a
luz da Pedagogia Critica, tal como se € demonstrado ao longo desse estudo, em face
dos seus objetivos e ndo apenas do seu conceito formal de realizagao.

A concepcéo critica, Alfabetizacdo Cientifica e Tecnoldgica é a capacidade de
viver de maneira satisfatéria em harmonia com cultura e meio ambiente. Gil-Pérez
(2005) entende que seu objetivo € desenvolver um talento que capacita as pessoas a
pensar logicamente em possiveis problemas pessoais, politicos ou econémicos de
suas vidas. Chassot (2018) entende que esta inclui a compreensdao de conceitos
cientificos que apoiam a producédo cultural e econémica do individuo, melhorando o
seu o processo de tomada de deciséao.

Assim, na visao critica, a ACT é o emprego de habilidades, atitudes, valores e
conhecimentos que, associados a ciéncia, promovem pensamento critico, resolucao
de problemas e processos de tomada de decisdo, tornando o aluno um aprendiz ao
longo de toda a sua vida. Para Vitor e Silva (2017), constitui, assim, o conhecimento
que uma pessoa precisa para compreender as questdes publicas, de nivel social,
econdmico, biolégico e interativo. Essa nao é contetdo especializado de especialistas,
mas, mais o conhecimento geral como discurso politico (VITOR; SILVA, 2017). E um
meio de desenvolver a visdo critica do aluno por via de areas de conhecimento
irreconheciveis inicialmente.

E uma mistura de fatos, vocabulario, conceitos, historia e filosofia. A BNCC foi
uma resposta para incluir o que os alunos devem saber para serem cientificamente
alfabetizados. Esta resposta incluiu o seguinte: estar ciente de algumas das maneiras
importantes pelas quais a matematica, a tecnologia e as ciéncias dependem umas das
outras; conhecer o mundo natural e respeitar sua unidade; ter capacidade para formas
cientificas de pensar; compreenséo de alguns dos principais conceitos e principios da
ciéncia; saber que ciéncia, matematica e tecnologia sdo empreendimentos humanos
e saber 0 que isso implica sobre seus pontos fortes e fracos; e ser capaz de usar 0
conhecimento cientifico e as formas de pensar para fins pessoais e sociais (BRASIL,
2017). Todas estas sdo competéncias que ensejam, diretamente, no que se vé como
fundamento e objetivo da ACT.

Nesse horizonte, existem cinco pressupostos principais que compreendem a

identificacdo de padrdes de conteudo que constroem a ACT: todos precisam usar a



32

informacdao cientifica para fazer escolhas que surgem todos os dias; todos precisam
ser capazes de se engajar de forma inteligente no discurso publico e no debate sobre
as questdes importantes que envolvem areas de ciéncia e tecnologia; todos merecem
compartilhar o entusiasmo bem como a satisfacdo que podem advir da compreensao
e aprendizado sobre o mundo natural; cada vez mais empregos exigem habilidades
avancadas, exigindo que as pessoas sejam capazes de aprender, raciocinar, pensar
criativamente, tomar decisdes e resolver problemas; e, para acompanhar o ritmo dos
mercados globais, o Brasil deve ter cidaddos igualmente capazes (BRASIL, 2021).
Estes pressupostos potencializam a necessidade de desenvolver a ACT como
componente de Pedagogia Critica na escola. E, a este sentido, também se percebe
gue existem inUmeras subdimensdes da dessa, haja vista que esta abrange inUmeras
areas. Em frente, analisam-se estas.

Vinturi et al. (2014) subdivide a estrutura da ACT em trés amplificadas
dimensdes: alfabetizacdo cientifica cultural, alfabetizacédo cientifica funcional e, por
fim, verdadeira alfabetizacdo cientifica. Para o autor, na alfabetizacdo cientifica
cultural, um individuo pode reconhecer nomes, datas, lugares e palavras. Ja em
contrapartida, um individuo alfabetizado funcionalmente cientifico pode escrever e ler
conceitos cientificos bem como discutir um artigo cientifico usando termos cientificos.
Em terceiro, a verdadeira ciéncia da alfabetizacdo, que é o nivel mais alto de
Alfabetizacdo Cientifica, contém todas as iniciativas cientificas. Uma pessoa que se
vé neste nivel esta ciente de conceitos e teorias importantes, de como eles séo
desenvolvidos e as razbes deles serem aceitos na sociedade. Reconhece suas
aplicabilidades e também promove indagacdes sobre sua existéncia (VINTURI et al.,
2014).

Em geral, todos os porta-vozes separados da ciéncia concordam com a nog¢ao
de ACT, mesmo sem seus multiplos significados. Ressoa em cada uma a ideia de que
o individuo cientificamente alfabetizado toma decisbes informadas sobre questbes
cientificas atuais, tanto para o bem-estar pessoal e coletivo, quanto social, e possui
um conhecimento cientifico suficiente para avaliar criticamente o material cientifico
apresentado na midia. Para tanto, este ocorre em alfabetizacdo nas diversas areas
cientificas, tais como Biologia, Quimica, Fisica, Geologia, dentre outras disciplinas.

Nesse contexto, no campo da Biologia, a BNCC assume a ACT como a notéria
e vigente capacidade de ler um artigo cientifico em uma revista ou ouvir um

comentario em um noticiario ou televisor e ter a capacidade de conduzir uma
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discusséo ética, critica e democréatica quanto as tematicas (BRASIL, 2017). Esta
compreende, ao educando, saber o suficiente sobre ciéncia para julgar uma historia
gue esta sendo contada de maneira justa e precisa. Trata-se de desenvolver as
habilidades de questionamentos e indagacdo sob o que se € contado e como se é
contado (SAVIANI, 2017).

Em relac@o a Alfabetizac@o Cientifica e Tecnoldgica na Quimica, a discusséo
dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) compreende que o objetivo
deste ensino € reproduzir uma consciéncia setorizada no educando. A este caso, este
deve entender que a Quimica alimenta uma industria que se traduz mais diretamente
em produtos que as pessoas usam e impacta diretamente suas vidas. Mais importante
ainda, os cidadaos cientificamente engajados em Quimica ajudam a sociedade a lidar
com a responsabilidade compartilhada e recursos gerenciados de forma justa (SILVA,
2008). “Letrar os educandos em quimica € um alerta sobre as relagcbes do homem
com o meio ambiente” (SILVA, 2008, p. 144), reproduzindo os objetivos que foram e
estdo limitados para o milénio. Somente a ACT direta em Quimica pode fornecer uma
plataforma de aprendizado para que os alunos desenvolvam habilidades em redacgéo
e leitura técnica, andlise de dados, pensamento analitico e trabalho em equipe sobre
horizontes de alimentac&o, do meio ambiente, de industrializacdo, poluicdo e outros
recursos utilizados pelo homem.

No horizonte da Alfabetizacao Cientifica e Tecnoldgica em Fisica, para Barrelo
Junior (2010), esta identifica no aluno a possibilidade de abordar as relacdes lineares
entre como a ciéncia e tecnologia, e como estas afetam as pessoas individualmente e
globalmente. Os autores evidenciam que o ato de alfabetizar em Fisica é desprender
no aluno o conhecimento maximo sobre a natureza, as rela¢gdes humanas e todas as
interferéncias fisicas que pode auxilid-lo a tomar escolhas informadas, que se geram
a partir da compreensédo de suas multiplas possibilidades e dimensdes dentro dos
momentos de ensino (BARRELO JUNIOR, 2010).

Além disto, Silva (2008) também compreende que a ACT deve ser a porta-voz
principal da Fisica e da Quimica em qualquer nivel de educac¢do ou ensino, pois sdo
fontes autorizadas de informacGes que conduzem multiplos e amplos beneficios da
humanidade. Tanto Silva (2008) quando Barrelo Juanior (2010) concordam com todo o
letramento dessas disciplinas também necessidade de letramento em matematica, um

complemento para sua atividade. Cabe entender, portanto, que a Alfabetizacao
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Cientifica e Tecnoldgica, como se foi observado em conceito, aplica-se em um
contexto panoramico, sensibilizado nas ciéncias técnicas, mas também sociais.

Cabe correlacionar, portanto, que sdo inUmeras as areas que englobam todo o
aporte da ACT, e aqui se focou s6 e somente nas dimensdes que estdo sob a égide
curricular do Ensino Fundamental Il, onde se encontra todo o enfoque de nivel desta
pesquisa (9° ano). Com isto, cabe avaliar as premissas e beneficios em face do ensino
e aprendizagem. E coletivamente falando, a educacdo cientifica bem como
comunidades cientificas compartilham suposicdo de que o ambiente de aprendizagem
centrado no aluno, no qual os alunos se relacionam melhor com o contetdo por meio
de amplos métodos contextuais, aumentara a motivagdo do aluno para aprender. A
conexao e aplicacdo do assunto ao mundo real é vital para melhorar a Alfabetizacao
Cientifica, sendo uma parte fundamental da evolucéo deste instituto (SCARPA, 2009;
SOARES; MAUER; KORTMANN, 2013; DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2011; PILATI, 2018; KNECHTEL, 2014).

De forma sucinta, John Dewey defendia a ciéncia como um estudo intelectual
legitimo com base no poder que dava aos individuos para agir de forma independente.
O autor afirmou que qualquer coisa natural a ciéncia pode ser simples ao especialista,
mas, para fins educacionais, trata-se do conhecimento da condi¢do da acdo humana
e da sua necessidade de evolugdo, sem de significativa importancia (DELIZOICQV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011; KNECHTEL, 2014).

Ao discutir o ensino e a aprendizagem qualificada da ACT, Pilati (2018) afirma
que continuar a ensinar ciéncias aos alunos como disciplinas autbnomas os prepara
inadequadamente para uma vida bem-sucedida no século XXI. Esta autora propde
que as praticas contemporaneas de educacédo incluam sempre as origens historicas
de conceitos cientificos e o impacto econdmico na sociedade. Para que a educacao
auténtica ocorra, ela precisa ser ensinada de maneira mais humanista, pois a atividade
humana é de natureza sociocultural (Pilati, 2018), e somente Alfabetizacdo Cientifica
e Tecnoldgica é capaz de compor estas necessidades.

Scarpa (2009) relaciona o objetivo de ensinar e aprender quando afirma que o
objetivo da ciéncia é compreender os fendbmenos do mundo natural. No Ensino de
Ciéncias, o principal objetivo, para o autor, € levar os alunos a um estado de espirito
em que compreendam alguns dos fenémenos classicos e recentes que 0s cientistas
explicaram. A explicacao permite compreender o mundo natural em que vivem e, tdo

logo, permite que os educandos vivenciem o mundo a partir de uma perspectiva de
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nivel intelectual aprimorado, que influenciam nas decisGes que estes tomam ao longo
de toda a sua vivéncia (SCARPA, 2009).

Na maioria dos sistemas educacionais, a educacao cientifica € parte integrante
da oferta total de educacéo dentro de uma escola. Pode-se argumentar que diferentes
disciplinas devem abranger diferentes dominios educacionais, ou talvez subdominios.
Por exemplo, as artes da linguagem abrangeriam o desenvolvimento de habilidades
de comunicacgéo, a matematica, logica, as ciéncias sociais ensinariam aprendizagem
cooperativa e valores sociais e, por fim, o Ensino de Ciéncias forneceria habilidades
psicomotoras e também a resolucéo de problemas (KNECHTEL, 2014; DELIZOICOV;
ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).

No entanto, essa suposi¢cdo ndo é realista dentro da perspectiva brasileira
porque educandos normalmente selecionam uma variedade de caminhos diferentes
da aprendizagem, por nao diagnosticarem a sua necessidade social e cotidiana.
Assim, mesmo que a educacao cientifica esteja presente na escola, a Alfabetizacéo
Cientifica fica pouco evidente. Compreende-se com os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) que a alfabetizacdo cientifica expressa-se mediante o
desenvolvimento de competéncias e habilidades argumentativas, que permitem ao
estudante questionar a ciéncia e a tecnologia no contexto em que vive e por sua vez
esta relacionada a educacdo em ciéncias (BRASIL, 1998). A literatura evidencia que
educacao cientifica e alfabetizacéo cientifica estao estritamente relacionadas, contudo
existem lacunas nas propostas teéricas de alfabetizacdo cientifica e as reais acdes e
propostas desenvolvidas em sala de aula no Ensino de Ciéncias (VITOR; SILVA,
2017).

Ao reconhecer que a Alfabetizacao Cientifica e Tecnoldgica faz parte da oferta
educativa nas escolas, espera-se que o ensino de disciplinas cientificas promova o
desenvolvimento de competéncias e de valores, como as resolu¢cbes de problemas
sociocientificos, por exemplo (SOARES; MAUER; KORTMANN, 2013; KNECHTEL,
2014; DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).

Mas, como visto ao longo da area de justificativas desta pesquisa, este nao é
um cenario dentro da educacao geral do Brasil, em que escolas do campo e, inclusive,
centros de ensino em grandes areas urbanas nao tem a estrutura e o nivel de

qualificagcdo necessario para os seus docentes. Assim, propostas de aplicacdo de
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Alfabetizacé@o Cientifica sé@o, de fato, evidentemente importantes, tal como se faz ao
longo da produgédo pratica aqui desenhada.

Considerando isto, € importante definir as 3 dimensdes que devem repassar as
propostas metodologicas baseadas em ACT: o nivel de atividade adequado (este nivel
pode ser interpretado como préticas relacionadas a ciéncia para fornecer aos alunos
praticas de aprendizagem para resolver problemas, como o que a sociedade
imaginaria como uma area de necessidade); o nivel de acao (esse nivel enfatiza a
divisdo do trabalho e envolve aprendizado cooperativo e trabalho em grupo.

O objetivo é que cada membro do grupo leve em consideracédo o que é melhor
para todo o grupo quando apresentado a um problema ou tarefa em maos); e o nivel
de operacdes (diz respeito as técnicas/rotinas que podem incluir planejamento e
procedimentos para a execucdo das acdes relacionadas a resolucdo de problemas)
(KNECHTEL, 2014; DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011).

Assim sendo, todas as praticas que sao fomentadas pela ACT devem conter,
necessariamente, o reconhecimento de uma atividade curricular, as acdes que se
buscam investigar ao decorrer e, por fim, as operacdes (problematicas cotidianas) que
deverdo ser utilizadas para reproduzir os conhecimentos dos educandos.

Esta abordagem de tripé para melhorar a ACT coloca o aluno na posi¢ao de um
aprendiz. Nesse caso, abordar todas as necessidades ndo € impulsionada por
consideracdes de conclusdo de um plano curricular ou preparagcédo para exame, mas
relacionada a relevancia no sentido educacional e na visdo de mundo do aluno.
Sasseron e Carvalho (2011) compararam a teoria da atividade a uma corda com fibras
e fios. A corda representa a comunidade de pratica ou a propria sociedade, as pessoas
envolvidas séo o fio; e, os varios conhecimentos e habilidades detidos pelos individuos
sao todos os tecidos de fibras.

Todavia, como apresentado, ha inimeras dificuldades de prover este instituto
em sala de aula, e um dos componentes que se mostram possivelmente eficazes nos
dias atuais, a sua reproducédo, sdo as chamadas Metodologias Ativas, amplamente
difundidas na literatura apds os anos 2000. Visando auxiliar na discusséo de todo o
aspecto pratico desta pesquisa, a proxima secao trabalha os conceitos e aplicacbes
dessas ferramentas pedagodgicas dentro da Alfabetizacdo Cientifica em inscricdo ao

Ensino de Ciéncias.
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2.5 Metodologias Ativas

O termo ‘aprendizagem ativa’ se evidencia como um procedimento de ensino e
aprendizagem que visa romper com o modo do ensino tradicional, que fomenta que a
construcéo do conhecimento gira em torno do professor, o qual transmite, em sala de
aula para alunos que se ocupam com anota¢cées ou mesmo com alguma distracao,
uma informacéo definida, que desconsidera a aprendizagem critica. Esta ocorre por
meio do que se chama de Metodologias Ativas, isto €, “um agrupamento metodoldgico
gue rompe com liames institucionais da aprendizagem tradicionalista” (SASSERON,
2008, p. 146).

A concepcéao tradicional de ensino é chamada de educacao bancaria por Freire
(2014), que desenvolveu os termos Educacéo Bancaria e Educacéao Problematizadora
no livro "Pedagogia do Oprimido”, de 1968. O educador afirma que o termo — bancério
prediz que o professor vé o aluno como um banco, no qual deposita o conhecimento,
e a Educacao Problematizadora € uma maneira de estimular os alunos a questionarem
essa situacao, pois se redefinem os papéis de protagonismo no processo de ensino-
aprendizagem (FREIRE, 2014).

Nesse viés, delinea-se diferentes concepcdes sobre as metodologias ativas,
mas alguns pontos em comum sao citados, como o exposto por Freire (1987, p. 38)
gque o objetivo é “estimular que o aluno seja centro e sujeito de sua propria
aprendizagem, podendo construir, de forma presente e atuante, um trajeto de
autonomia e libertacdo no seu aprender’. Assim, interligado a definicdo da
metodologia ativa temos a autonomia do sujeito e a Educacdo problematizadora,
problematizados por Freire.

Importante destacar no surgimento das Metodologias ativas 0s escritos de
Freire. Nessa relacdo da educacdo bancaria, o professor tem a palavra e o
conhecimento, sendo o principal sujeito do cenario do ensino, cabendo ao aluno a
posicdo de “depdsito de conteudo” das narracbes proferidas pelo professor. Essa
pratica caracteriza o que Freire chama de ideologia da ignorancia (FREIRE, 1987).
Pois os alunos nédo sdo convidados a conhecer, mas a memorizar conteudos narrados
(FREIRE, 1987, p. 40).

Entende-se que a educacéo bancéria esta a servico do opressor e dominador,
contudo a educacéao problematizadora segue outro viés, servindo a libertacdo. Nesse

cenario, os alunos passam a ser protagonistas da sua educacao:
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O educador ja ndo é o que apenas educa, mas 0 que, enquanto educa, é
educado, em diadlogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos e em
gue os ‘argumentos de autoridade’ ja ndo valem. Em que, para ser-se,
funcionalmente, autoridade, se necessita de estar sendo com as liberdades e
nado contra elas. [...] O objeto cognoscivel, de que o educador bancério se
apropria, deixa de ser, para ele, uma propriedade sua, para ser a incidéncia
da refexdo sua e de seus educandos (FREIRE, 1987, p. 39-40).

Nesse sentido, a pedagogia da problematizacdo freiriana dialoga com as
praticas de ensino-aprendizagem. Em que como exposto na pedagogia de Freire, nas
metodologias ativas segue-se a mesma linha sobre o ensino, que se deve promover
0 pensamento critico e atitudes autbnomas por parte dos alunos. Entre os principios
da pedagogia libertadora, compreende-se que a educacao é um ato politico, esta deve
ser uma busca permanente em favor das classes oprimidas, lutas pela liberdade e
igualdade. Por sua vez, o ensino fundamentado nas metodologias ativas conduz a
liberdade dos alunos em pensar e construir sua visao critica sobre as coisas.

Tanto na pedagogia problematizadora como nas metodologias ativas €
considerada a construcdo de conhecimento pelos aprendizes, em que o importante
para o desenvolvimento educacional é a acdo, a participacéo e a criticidade por parte
dos alunos.

A Metodologia Ativa foi desenvolvida, inicialmente, pelos professores Charles
Bonwell e James Eison em seu livro de 1991 — Active Learning: Creating Excitement
in the Classroom. O método destaca a reflexdo do papel do professor e do aluno no
processo de ensino e aprendizagem, provocando mudancgas nas praticas em sala de
aula que estao, por muitas vezes, enraizadas no modelo tradicional de ensino. Aqui,
0S autores entenderam que o protagonismo na sala de aula deve ser pautado pelas
visOes dos educandos, encontrando-se, o professor, como um mediador da producéo
do seu conhecimento e ndo como fornecedor de informacdes. Para os autores, € por
meio destas metodologias que o aluno reconhece as aplicagdes do que aprende no
seu cotidiano e, ao mesmo tempo, entende, reconhece as nog¢des sociais e politicas
que estdo ligadas com todo o processo de ensino (LORENZETTI; DELIZOICOV,
2001).

No método tradicional, ligado com as Pedagogias Nao Criticas, 0 ensino segue
uma estrutura previamente definida: apos certa quantidade de aulas expositivas, uma
avaliacdo é aplicada para averiguar o que 0s alunos supostamente aprenderam e se

tem uma composicao de nota (OLIVEIRA et al., 2020). J& no modelo de pedagogia
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que segue as Metodologias Ativas, a participacdo ativa dos educandos € um dos
caracteres avaliadas e assume um protagonismo no processo dentro do ensino e
aprendizagem: ndo se avalia tdo somente a aprendizagem, mas a contextualizacao
da aprendizagem, os tracos subjetivos do conteudo, as inferéncias dos alunos e,
inclusive, sua propria autoavaliacdo ao desenvolvimento do que contetdo (OLIVEIRA
et al., 2020). Como resultado, educandos fazem mais do que ler, escrever, mas
discutem ou se envolvem com os problemas trazidos para a sala de aula.

Considerando tal entendimento, existem diversificadas estratégias de ensino
baseadas em Metodologias Ativas que podem ser empregadas para o envolvimento
ativo do aluno no processo de aprendizagem. Algumas s&o as discussdes em grupo,
problemas resolucéo de problemas, estudos de caso, as dramatizacfes, a redacao de
diarios e grupos de aprendizagem estruturados (NASCIMENTO, 2021; RIBEIRO et al.,
2022; WAGNER, 2021), mas muitas outras séo evidentes a partir da necessidade do
professor e do educando.

Nesse horizonte, os beneficios de usar tais atividades incluem habilidades de
pensamento critico aprimoradas, maior retencdo e absorcdo de novas informacdes,
melhor motivacdo e aprimoramento de habilidades interpessoais. As Metodologias
Ativas, assim, envolvem os alunos direta e ativamente no processo de educacao em
si. Isso significa que, em vez de simplesmente receber informacdes verbalmente e
visualmente, alunos recebem, participam e fazem (NASCIMENTO, 2021; RIBEIRO et
al., 2022; WAGNER, 2021).

Metodologias Ativas exigem que o aluno encontre oportunidades para falar e
ouvir de forma significativa, escrever, ler e refletir sobre o contetdo, ideias, questdes
e preocupacfes de um assunto académico, como assume lzaias (2016). Isto implica
em maior possibilidade de inferir, aos estudantes, a Alfabetizacdo Cientifica dentro
das areas competentes. Para tanto, existem ferramentas metodolégicas (no campo de
atividade do aluno) que se aplicam diretamente dentro do Ensino de Ciéncias. Estas
séo trabalhadas na proxima subsecao, em nivel conceitual e de aplicabilidade, a partir

da literatura consultada.

2.5.1 Metodologias Ativas para o Ensino de Ciéncias

Pesquisas e evidéncias praticas apoiam enfaticamente a afirmacéo de que os

alunos aprendem melhor quando se envolvem com o material do curso e participam
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ativamente em seu aprendizado. Nesse sentido, Metodologias Ativas incluem vérias
formas para se integrar na sala de aula, e umas das formas mais conhecidas, a sala
invertida, também chamada de Flipped Classroom, um modelo de metodologia ativa
que surgiu na década de 90 a partir de pesquisas realizadas nas universidades
americanas de Harvard e Yale, tem significativa implicando para o caso do Ensino de
Ciéncias, pois o seu dinamismo e autodidatismo sao fundamentos essenciais para a
construcéo critica da aprendizagem docente (ELIAS; GONCALES, 2020).

A sala invertida se prop0e a desenvolver habilidades cientificas e, ao mesmo
tempo, praticas metodoldgicas e pensamento critico no Ensino de Ciéncias, pois inclui
o aluno como protagonista, otimiza o tempo do professor e produz contetdo pratico a
partir de debates avancados desenhados através do conhecimento adquirido pelo
aluno (RAMOS; TAVARES, 2017). O professor, na sala invertida, torna-se aluno; ja o
aluno, professor (ELIAS; GONCALES, 2020).

Desenvolvem-se, nesta, habilidades capazes de propor comunicacdes
inovadoras, tornando o ensino mais interessante, pratico e significativo, a partir dos
usos cotidianos da ciéncia. No mais, suas caracteristicas também possibilitam maior
tempo e espaco para desenvolver habilidades diversas como autonomia, capacidade
a gerenciar problemas, senso critico, coletividade e criatividade, pois o papel do
professor é apenas indagar um problema, que deve ser constituido de avaliacdo pelo
educando, individual ou coletivamente (RAMOS; TAVARES, 2017).

Na Sala de Aula Invertida, no Ensino de Ciéncias, como afirmado por Gomes e
Silva (2016), o aluno e responsavel por ter escolhas, decidir o tema proposto,
organizar e administrar seu tempo e tem autonomia para realizar 0 processo no proprio
tempo. Este aluno decide o formato que administra e atribui possibilidades no seu
julgamento de aprendizagem. E responsavel, inclusive, pela aprendizagem coletiva,
em muitos casos, 0 que aumentam 0 senso critico, a responsabilidade individual e,
principalmente, o senso de pertencimento do aluno no ambiente de sala de aula de
ciéncias (GOMES; SILVA, 2016).

Outra metodologia aplicada ao Ensino de Ciéncias € o Estudo de Caso. Um
estudo de caso é uma atividade de aprendizagem ativa na qual os alunos leem um
conjunto de dados, cenario ou aplicativo predefinido. Este pode ser acompanhado por
uma lista de perguntas que pedem aos alunos que reflitam sobre a informacao e
formulem uma resposta a ela. Tal abordagem é extremamente flexivel devido a gama

de possibilidades que um estudo de caso pode ter. Como assumem Alvarenga, Do
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Carmo e Branco (2018, p. 130): “as narrativas sdo chamadas casos e estimulam
educandos a se questionarem como e por que da ocorréncia de determinados
fendbmenos, além de refletirem sobre possiveis maneiras de solucionar problemas
especificos”. Ha, de fato, multiplas formas de trabalhar os estudos de caso e por isto
tém relevancia com demasiado significado nas aulas de ciéncias.

Nos ultimos anos, uma metodologia que surgiu foi a Gamificacdo na Educacao,
gue se entende pelo uso ou aplicacéo de elementos de design de jogos em atividades
de aprendizagem na busca de trazer a atencdo e competéncia cientifica do Ensino de
Ciéncias para o aluno. Seu objetivo é motivar os alunos criando uma experiéncia de
aprendizagem envolvente que possa manter estes focados na sala de aprendizagem,
mas e sua aplicacéo ainda estd em seus estagios emergentes, exigindo mais estudos
abrangentes com resultados. Todavia, ndo se pode desconsiderar as suas aplicacées,
especialmente em ambientes onde a Tecnologia de Informacéo e Comunicagao ainda
ndo ganhou efetiva profundidade (MARTINEZ PAZ; MENOCAL, 2021). No Brasil, a
literatura em ciéncias ainda esta evoluindo em passos lentos no uso da gamificacao,
mas ja expressa passos embriolégicos significantes, como o estudo de Wagner (2021)
que expressou maior interatividade de alunos com a pratica cientifica quando usada
esta pedagogia de formacéao.

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABJ) ou Aprendizagem Baseada em
Problemas (APB) também sdo metodologias ativas emergentes na area de ciéncias,
tanto no ensino basico quanto superior. Para Oliveira et al. (2020), estas séo
produzidas por meio de atividades em grupo focadas em capturar a atencdo dos
alunos através de problemas do mundo real ou de projetos que desenham
desenvolver na sociedade e no local onde vivem. Assim, promovem desenvolvimento
da Alfabetizac&o Cientifica e Tecnoldgica por meio de resolugéo de problemas diretos,
gue contextualizam-se com a realidade que € vivenciada pelo aluno.

No caso do uso dessas para o campo das ciéncias, os docentes colocam o seu
aluno a trilhar um caminho que vai aprofundar seu conhecimento em algum assunto;
contudo, ao mesmo tempo que ele desenvolve habilidades que vai precisar em um
futuro breve, como pensamento critico, colaborag&o e comunicacg&o. E o caso de uma
solucéo de conflitos relacionados com o meio ambiente e poluicdo de uma classe do
Ensino Fundamental. Os alunos identificam os problemas, realizam pesquisas e, ao

mesmo tempo, avaliam possibilidades de solugéo, trazendo questdes criticas e ldgicas
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para o conteudo definido pela BNCC (BRASIL, 2017). Este modelo de Metodologia
Ativa pode ser agrupado com as demais apresentadas.

Para Oliveira et al. (2020), € a motivacdo que implica diretamente na
abordagem da aprendizagem baseada em projetos no Ensino de Ciéncias. Isto porque
desenvolve-se no aluno sentimento de independéncia e engajamento devido a forma
como as atividades trabalham a constru¢cdo do seu conhecimento. Nao apenas se
conhece ou se entende um assunto, mas solucbes relacionadas com estes sao
definidas através do trabalho coletivo. Assim, o aluno deve tomar decisdes, buscando
complementar seu conhecimento sobre o tema com recursos tecnolégicos, textos,
entrevistas, dentre outros recursos, exercendo uma Alfabetizacéo Critica.

Outras metodologias também séo observadas, como Just-in-Time, Storytelling
e Design Thinking. Estas tabém trabalham a autonomia do aluno na area de ciéncias
e as implicacdes criticas relacionadas com o ensino e com a pedagogia libertadora e
funcional.

Nesse viés outras metodologias ativas sao citadas, e que surgem ao longo de
pesquisa sobre Ensino de Ciéncias. Uma mensuracdo dos resultados € também
inspecionada para qualificar os potenciais de agdo das Metodologias Ativas como
agentes de transformacéo politico-pedagdgica critica no Ensino de Ciéncias.

A iniciar, traz-se a pesquisa de Ribeiro et al. (2022) que, ao conduzirem uma
revisdo sistematica sobre o uso de Just-in-Time no Ensino de Ciéncias, assumiram
gue esta “contribuiu de forma positiva para a aprendizagem dos estudantes, o
planejamento do professor e a dindmica de sala de aula” (RIBEIRO et al., 2022, p. 1)
dinamizando todo o processo de ensino dos ambientes pesquisados. Os autores
também entenderam, com a analise de 34 publicacdes, que o uso de Just-in-Time
enriqguece o debate e traz informagbes adicionais para a aprendizagem do aluno,
qualificando cognitivamente e criticamente o seu aprendizado, ao melhorar a analise
da criticidade do estudante. E importante entender que, como visto, Alfabetizacio
Critica enseja explicitamente num aprendizado critico-construtivo e, portanto, esta
metodologia se mostra apropriada a alinhar a visdo da sala-de-aula com o que se
espera na BNCC.

Outro estudo relevante € o de Martinez Paz; Menocal (2021), que enfoca no
uso da Gamificagdo como Metodologia Ativa de formagéo de Alfabetizacdo Cientifica.
Seu estudo assume que o uso desta metodologia pode fornecer ao profissional da

educacao novas ferramentas para promover a aprendizagem autbnoma. Na mesma
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visdo, o estudo de Wagner (2021) conclui que a Gamificacao traz para os educandos
maior engajamento e motivacao dos estudantes, melhorando toda a sua concentragéo
em sala de aula e sobre os conteudos aplicados pelo professor, haja visto que auxilia
na compreensao dos motivos de se aprender ciéncia.

E importante salientar que esta Metodologia Ativa € bastante setorizada quando
aplicada apenas na tecnologia, mas o uso da Gamificagdo pode assumir diversas
aplicacoes em producdo da ACT a partir dos materiais com uma maior acessibilidade
(WAGNER, 2021). O que se importa entender € que se trata de uma metodologia que
ganha a atencéao do educando no processo de ensino. Isto fica evidente no estudo de
Santos et al. (2021), que afirma a Gamificacéo:

Permite explorar diversas habilidades e promove constante aperfeicoamento
dos educandos. Pode ser desenvolvida com diversas atividades, portanto,
néo apresenta limita¢des, sendo necessario, constantemente, um olhar critico
do professor para avaliar se as atividades propostas se adequam com as
caracteristicas da turma. Logo, a atividade por ser sistémica, estimula o
raciocinio, criatividade e engajamento dos aprendizes. Tais caracteristicas
sdo fundamentais para desenvolver e potencializar o Ensino de Ciéncias e
Biologia, devido a sua abrangéncia e importancia para a sociedade (SANTOS
etal., 2021, p. 21).

Em frente, uma terceira metodologia que implica em beneficios para a area da
ACT é trabalhada em Loaiza e Osorio (2018). Esta pesquisa apresentou os resultados
de um trabalho de desenvolvimento do pensamento critico em Ciéncias Naturais com
alunos do ensino médio da InstituicAo Educacional Boyaca por meio do uso da
Metodologia Ativa de Design Thinking. Objetivou avaliar tanto evolugdo quanto
desenvolvimento das habilidades de pensamento critico, como analisar informacoes,
inferir implicagdes, propor solugdes alternativas para problemas e argumentar uma
posicdo a partir do uso de Design Thinking.

Como conclusao, compreendeu-se que a habilidade de deduzir as implicagoes
em uma situacdo problematica e especifica estabeleceu correspondéncia entre os
sujeitos envolvidos com a Metodologia Ativa, melhorando o alcance de alunos de uma
formacdo adequada. Visédo proxima foi observada em Nascimento (2021, p. 1), que
afirma que “embora existam diversas dificuldades para insercdo dessa metodologia,
os trabalhos apontam que para professores e estudantes, quando esta metodologia €
aplicada, os resultados sé@o considerados satisfatorios”. Isto porque “a utilizacdo do

Design Thinking como metodologia ativa no ensino das ciéncias da natureza pode
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contribuir para a construgdo de um conhecimento de forma criativa e até inovadora”
(NASCIMENTO, 2021, p. 1).

Dentro deste viés, a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) também é
uma das metodologias protagonistas na producéo literaria nos dltimos anos. Trés
estudos, com aplicacdo no Ensino de Ciéncias, trouxeram contribuigdes significativas
em relacdo a esta. O primeiro deles € de Malheiro e Diniz (2008) que traz que 0 uso
de ABP implica em maior motivac&o dos alunos e, principalmente, dos professores em
ciéncias e biologia. E importante seu resultado, pois, como afirma Gil-Pérez (2005),
um dos fatores que mais implica na auséncia de ACT é a desmotivacédo de docentes
para desenvolver programas didaticas que contribuam com a visdo de mundo do aluno
na area de ciéncia. O segundo deles € o de Lima et al. (2021) que também remontou
gue o método APB melhora o clima/cultura de sala de aula, trazendo os individuos
para discussdes que sdo de relevancia para seu cotidiano. No mesmo sentido, 0

estudo de lzaias (2016) afirma que esta proposta metodoldgica:

Apresenta contribuigbes positivas em relagdo a aprendizagem de ciéncias, a
conscientizacdo na tomada de decisdo e a mudanca de postura atitudinal,
possibilitando uma melhor qualificacdo para o mercado de trabalho, razéo
destacada para escolha dos estudantes em ingressar na Educacgéo de Jovens
e Adultos (IZAIAS, 2016, p. 6).

A Sala de Aula Invertida é outra Metodologia Ativa em que pesquisas foram
realizadas para aplicacdo no Ensino de Ciéncias. Gomes e Silva (2016, p. 1)
expressam que esta “proporciona um ambiente de aprendizagem significativa, que
nao se resume em copias e memorizacao de conteudos repassados pelo professor,
mas sim em aulas mais atraentes, dinamicas e participativas, além de criticas e
reflexivas”, em sua pesquisa de revisdo narrativa.

Elias e Goncgales (2020), propondo o uso dessa metodologia ao Ensino de
Ciéncias técnico, traz que ha consideravel receptividade da metodologia pelos
estudantes, que apontam potencialidades e limitacdes enxergadas ao longo do
processo. Além disto, o0 autor apresenta que se observam “ainda ganhos
consideraveis quanto ao aumento das interagdes, dialogos e discussdes realizadas
em sala” (ELIAS; GONCALES, 2020, p. 1). Por fim, Ramos e Tavares (2017, p. 14)
apresentam que, ao Ensino de Ciéncias, “a sala de aula invertida pode gerar

contribuicdes importantes, em especial, quando aliada com a proposta do Ensino de
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Ciéncias por Investigacao que vem sendo considerado uma importante alternativa no
ensino”.

Desta forma, pode-se entender que Sala de Aula invertida também se mostra
como uma Metodologia Ativa que potencializa o desenvolvimento da Alfabetizacao
Cientifica e Tecnolégica, em seus multiplos graus, dentro dos modelos de ensino. Esta
metodologia pode se complementar com as demais, e vice-e-versa (ELIAS;
GONCALES, 2020; GOMES; SILVA, 2016).

Por fim, ndo se pode deixar de elencar as contribuicfes de outras metodologias,
como a Pesquisa de Campo que, segundo o estudo de Mellati e Hussein (2017),
elimina as objecfes da aplicacdo prética das ciéncias e contribui para uma melhora
efetiva do processo de ensino-aprendizagem; e também a Storytelling que, como
assume Barros et al. (2021), projetam no processo de ensino-aprendizagem em
ciéncias discussGes humanisticas e sociocientificas, aproximando o saber cientifico
ao mundo real. Estas metodologias aqui apresentadas servem como base ao projeto
pedagogico avaliativo que foi desenhado para esta dissertacdo, sobre o qual, a
metodologia e os métodos de analise e producdo sdo apresentados no proximo

capitulo.
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3 Metodologia

No que se refere a metodologia do trabalho, apresenta-se, nas linhas que
seguem, o delineamento e o contexto da pesquisa, bem como aconteceu a coleta e a

analise de dados.

3.1 Delineamento e contexto da pesquisa

O presente estudo tem caracteristicas de cunho qualitativo e de natureza
empirica, pois, tem por objetivo desenvolver uma pesquisa participante de campo.

A pesquisa qualitativa é uma atividade situada que localiza o observador no
mundo. E um conjunto de praticas materiais e interpretativas que d&o visibilidade ao
mundo (DENZIN; LINCOLN, 2006). Destaca-se que “essas préticas transformam o
mundo em uma série de representacdes, incluindo as notas de campo, as entrevistas,
as conversas, as fotografias, as gravacoes e os lembretes” (DENZIN; LINCOLN, 2006,
p. 17).

Assim, a pesquisa qualitativa abrange o estudo do uso e a coleta de uma
variedade de materiais empiricos, como “o estudo de caso; experiéncia pessoal;
introspeccao; histéria de vida; artefatos; textos e producdes culturais que descrevem
momentos e significados rotineiros e problematicos na vida dos individuos” (DENZIN;
LINCOLN, 2006, p. 17). Por conseguinte, quem pesquisa nessa area apropria-se de
uma grande variedade de praticas interpretativas interligadas, no intuito de conseguir
compreender bem o tema gque esta ao seu alcance.

A patrtir das consideracdes de Denzin e Lincoln (2006), percebe-se, contudo,
gue cada pratica garante uma visibilidade diferente ao mundo. Geralmente, ha um
compromisso no sentido do emprego de mais de uma pratica interpretativa em
qualquer estudo.

Este trabalho caracteriza-se como uma pesquisa de campo, uma vez que a
autora desta dissertacao faz parte do corpo docente da escola em analise, bem como
da turma participante da atividade, a qual procedeu a observacdo de fatos e
fenbmenos exatamente como ocorrem no real, a coleta e producdo de dados
referentes aos mesmos e, finalmente, a andlise e interpretacdo desses dados, com
base numa fundamentacéo tedrica consistente, objetivando compreender e explicar o

problema pesquisado.
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Delinea-se uma pesquisa de campo do tipo analitica-descritiva, em que
analisou-se as respostas obtidas pelos questionarios aplicados junto aos alunos,
analisando as respostas e descrevendo-as. Conforme Gil (2008), o estudo de campo
procura o aprofundamento de uma realidade especifica. E basicamente realizada por
meio da observacédo direta das atividades do grupo estudado e de entrevistas com
informantes para captar as explicacoes e interpretagcbes do que ocorrem naguela
realidade. Nesse sentindo, mediante a atividade didatica do Ensino de Ciéncias
trabalhadas com os alunos, poder-se-a explicar a realidade da sua aprendizagem a
alfabetizacao tecnologica.

Assim pensamos o trabalho de campo como um estreitamento entre a teoria e
a pratica possibilitando uma atividade de grande importancia para a compreensao e
leitura do espaco (TOMITA, 1999).

De acordo com esse tipo de metodologia mencionada foi possivel investigar a
caracterizacdo da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica, através da aplicacdo de
intervencao pedagdgica apoiada na abordagem de metodologias ativas voltadas para
auxiliar no desenvolvimento da ACT no Ensino de Ciéncias de uma turma/grupo de
alunos do 9° ano dos Anos Finais do Ensino Fundamental de uma escola publica

municipal.

3.2 Contexto da pesquisa

A pesquisa foi realizada na Escola Municipal Ensino Fundamental Boaventura
Cardoso da Silva. Localizada na Rua S&o Paulo, S/N - Vila Sdo Carlos, na cidade de
Camaqua, RS.

Essa escola estad situada em regido onde se localiza o distrito industrial da
cidade, com arredores caracteristicamente rural e cerca de 10 quildmetros distante da
sede do municipio, onde boa parte dos alunos sédo provenientes da zona rural, e
dependem do transporte escolar para chegar a escola, a outra parte dos alunos reside
no bairro onde a escola se insere.

A escola conta hoje com 191 alunos, distribuidos entre 1° até o 9° ano,
Educacéao Infantil, conta com sala de atendimento educacional especializado.

Com relagdo ao aspecto fisico, a escola possui oito salas de aula; sala de
diretoria e professores; refeitdrio, cozinha, almoxarifado, banheiros, quadra de

esportes, parque infantil e patio.



48

3.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos envolvidos na pesquisa foram alunos do 9° ano dos Anos Finais do
Ensino Fundamental da Escola Boaventura Cardoso, a turma é composta por 9
alunos, os quais mostram-se interessados, participativos, organizados e disciplinados.

De uma forma geral esses alunos apresentam algum tipo de defasagem na
aprendizagem, e demonstram pouca apropriacdo de conhecimentos na area da
Ciéncias, provavelmente ocasionado pelas mais diferentes causas: falhas no
desenvolvimento de certas aprendizagens essenciais, falta de estimulo familiar ao
estudo, pouca dedicacdo, falta de acesso aos conhecimentos cientificos, aulas a
distancia no periodo da Pandemia do Covid-19, entre outros tantos motivos. Além
disso, muitos alunos auxiliam as familias no cultivo e/ou tarefas domésticas, causando
prejuizos nos seus estudos.

Todos esses fatores contribuem para que esses educandos acabem se
desmotivando frente ao Ensino de Ciéncias, parte porgue ndo conseguem conciliar as
tarefas e o estudo, talvez pelo desinteresse de acompanhar os conteudos de Ciéncias
pela forma como sdo apresentados, além das outras dificuldades enfrentadas, comuns
a todos os alunos que residem no interior, fatores econémicos e sociais, climéticos,

dificuldade de acesso aos meios digitais, entre outros.

3.4 Coleta dos dados da pesquisa

A pesquisa buscou identificar o conhecimento dos alunos em relacdo a
producéo de contetdos e desenvolvimento da ACT mediante a insercdo das préticas
pedagogicas da docente. Para a coleta de dados da pesquisa utilizou-se de trés
momentos.

Vale ressaltar que, a participacao ativa dos alunos se deu a partir da construcéo
de conteudos por parte deles mesmos, ou seja, quando estes tornam-se protagonistas
da producéo de conhecimentos. No momento em que os alunos tornam-se agentes
da construcdo do conhecimento sdo necessarias ferramentas que permitam a estes
estruturar a concepc¢ao dos conteudos, assim, a proposta de trabalho se da em torno
do uso de tecnologias digitais para a composi¢do do mesmao.

Os procedimentos de coletas seguiram os seguintes passos: a aplicagéo de um

guestionario na turma de 9° ano com questdes de multipla escolha, com o objetivo de



49

avaliar, a partir deste teste, o nivel de alfabetizacdo cientifica dos alunos sobre o
conhecimento dos contetdos de Ciéncias.

Para o segundo momento, aplicou-se atividades pedagdgicas com conteudos
programados ao ensino de quimica, de forma a constituir duas atividades envolvendo
as Unidades Teméticas: Matéria e Energia com a construgéo da atividade de “Modelos
Atdbmicos” e “Tabela Periodica”. Planejamento este que aborda na sua construgao as
competéncias, habilidades e conteudos programaticos transpostos ha BNCC.

Os contelidos sugeridos para os alunos do 9° ano foram: “Matéria”, “Atomos”,
“‘Moléculas” e “Tabela Periddica”. No final a proposta foi a aplicagcdo de um novo
questionario, em vista de identificar o processo de alfabetizacdo cientifica destes
alunos, posterior a aplicacéo de propostas pedagogicas com o uso de metodologias
ativas, como a gamificacdo aplicada as aulas e a aprendizagem baseada em
problemas.

Para a realizagéo de tais atividades os alunos utilizaram seus smartphones de
uso pessoal, com o acesso a internet cedido pela escola. Foi definida como plataforma
de suporte para a busca de materiais para a construcdo da pesquisa o Google, devido
0 mesmo ser parte do cotidiano dos alunos em buscas diversas e por apresentar uma
infinidade de artigos e também por ter uma linguagem que vai do cotidiano ao
académico. Assim, permitindo que os alunos possam discernir qual destas se
enquadra melhor na sua realidade e, qual delas é de melhor assimilacdo dentro do
seu contexto de aprendizagem.

Nesse contexto, a pesquisa materializou-se em banner’s e cartazes expositivos
nos murais da escola e apresentacdo de maquetes a comunidade escolar sobre 0
conteudo construido nas aulas, o qual foi estruturada a pesquisa inicial. Assim sendo,
a coleta de dados envolveu o0s seguintes instrumentos: Relatorios das pesquisas,
trabalhos individuais ou em grupo, registro diario da professora e observacao direta

em sala de aula.
3.5 Andlise dos dados da pesquisa
Nossa pesquisa delineou-se como qualitativa, esta se preocupa com o nivel de

realidade que ndo pode ser quantificado, ou seja, ela trabalha com o universo de
significados, de motivagdes, aspiracoes, crengas, valores e atitudes (MINAYO, 2014).
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Em relagéo ao levantamento dos dados os mesmos se deram mediante estudo
de campo. Isto é, atuacdo em sala de aula com o desenvolvimento de atividades
didaticas com alunos do ensino fundamental na disciplina de ciéncias. A analise dos
dados se deu por meio de analise descritiva. Como instrumento para a coleta dos
dados utilizamos a aplicacao de questionarios de avaliacao.

Para este processo, levou-se em consideracao os dados obtidos nos diversos
instrumentos de coleta de dados. A andlise de dados descritiva € uma técnica utilizada
para entender e interpretar informacdes essenciais a partir de conjuntos de dados. Por
sua vez com a aplicacdo do questiondrio das avaliacdes iniciais foi possivel coletar
dados relevantes para analisar o nivel de conhecimento dos estudos sobre o Ensino
de Ciéncias.

A aplicacdo dos questionarios possibilitou analisar o nivel de alfabetizacéo dos
estudantes sobre o Ensino de Ciéncias, configurando uma linha de aplicacédo de
metodologias e atividades didaticas em sala de aula por parte da professora-
pesquisadora. Por meio dos dados coletados, pode-se analisar 0s sujeitos
participantes da pesquisa, neste caso os alunos, identificando por suas respostas a
necessidade de trabalhar com metodologias ativas na constru¢do dos temas em sala
de aula, e promover o envolvimento dos alunos na construgdo do seu saber por meios

de pesquisas cientificas e tecnolégicas.
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4 Resultados e Discussdes

4.1 Processo de coleta e analise das respostas do questionario dos estudantes

Realizou-se um teste de alfabetizacdo cientifica bésico (Apéndice A)
simplificado de conhecimento com a Turma do 9° do Ensino Fundamental. Este foi
elaborado com questfes afirmativas e negativas (V ou F) em vista de medir o nivel de
conhecimento dos estudantes sobre o tema a ser abordado em sala de aula. Tal teste
foi aplicado em 8 alunos. As questdes versaram sobre modelos atdmicos, a ciéncia e
a tabela periédica. Em um total elaborou-se 15 questdes com afirmativas simples
sobre as tematicas.

O Ensino de Ciéncias torna-se muito importante para o desenvolvimento
cognitivo e o processo alfabetizador dos estudantes. Compreende-se que “o contexto
no qual se encontra o Ensino de Ciéncias no Brasil € ainda mais agravante se
consideradas as realidades especificas das escolas localizadas nas sociedades
tradicionais, que s6 atendem estudantes dessas sociedades” (BAPTISTA, 2010, p.
680).

Pesquisas (SCHNETZLER, 1998; FURIO, Carlos; FURIO, Cristina, 2000),
mostram que a construcdo dos conceitos Modelos Atémicos, Distribuicéo Eletronica,
fons, Numero Atémico e de Massa, Massa Atdmica e Molecular, Is6topos, Isébaros e
Is6tonos, Radioatividade, Ligacdes Quimicas, Alotropia, Funcdes Organicas,
representam uma das maiores dificuldades do processo de aprendizagem e Ensino
de Ciéncias ou Quimica. Em que aponta-se como dificuldade a aprendizagem
adquirida no ensino fundamental, principalmente no nono ano, devido a carga
reduzida do Ensino de Ciéncias, bem como em alguns casos nao haver o professor
com formagc&o especifica na area para lecionar os contetidos (MILARE, FILHO, 2010).

Nesse viés as atividades direcionadas aos estudantes do nono ano, versaram
em trabalhar com modelos atémicos, com a alternativa da Alfabetizacdo Cientifica e
tecnologica, em vista de “um individuo alfabetizado cientifico e tecnologicamente seja
capaz de argumentar, negociar e dialogar com outros individuos, de enfrentar
situacOes diversas e concretas de maneira racional, além de saber conduzir a relacao
entre saber-fazer e poder-fazer’. O que percebe-se é que o Ensino de Ciéncias, nao
esteja vinculado a uma transmissao de conhecimento, e sim uma renovacgéo de novas

metodologias que venham a despertar a participacao e interesse dos alunos.
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Por sua vez, aplicamos as seguintes afirmativas com os estudantes:
A primeira afirmacao seria ( ) As observagdes dos cientistas do mesmo
evento podem ser diferentes porque o conhecimento prévio dos cientistas pode

afetar suas observacoes.

Figura 1 — Respostas da 1° pergunta do teste de avaliacao

Respostas dos alunos

m SEM RESPOSTA
= VERDADEIRA
= FALSA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

A segunda afirmativa questionava ( ) As observacdes dos cientistas do
mesmo evento serdo as mesmas porque as observagdes sao fatos. Os resultados

das respostas dos alunos evidenciaram:

Figura 2 — Respostas da 2° pergunta do teste de avaliacao

Respostas dos alunos

® SEM RESPOSTA
= VERDADEIRA
= FALSA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).
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A afirmativa trés indaga ( ) As propriedades periddicas dos elementos
repetem-se em intervalos mais o menos regulares em relagédo ao aumento dos

nimeros atdémicos.

Figura 3 — Respostas da 3° pergunta do teste de avaliacao

Respostas dos alunos

B SEM RESPOSTA
= VERDADEIRA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Aqui evidenciou-se que os alunos desconhecem em sua maioria essa
afirmativa, sendo que apenas dois estudantes consideraram a mesma verdadeira.

A quarta afirmativa indaga ( ) A ciéncia é importante porque desenvolve o
conhecimento técnico e cientifico necessario para que a sociedade evolua em
consonancia com o meio ambiente e o universo. A maioria dos alunos respondeu

de forma correta essa questao, em que apenas um aluno acreditou ser falsa.

Figura 4 — Respostas da 4° pergunta do teste de avaliacao

Respostas dos Alunos

®m Sem resposta
mverdadeira
m falsa

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

O quinto questionamento referia-se em ( ) A madeira, o ferro, e o vidro sdo

exemplos de matéria. Aqui todos os alunos responderam a questédo de forma correta,
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ocorrendo 100% de acerto nessa afirmativa. Nesse sentido indagou-se o que eles

lembravam dos elementos e sobre a matéria.

Figura 5 — Respostas da 5° pergunta do teste de avaliacéo

Respostas dos alunos

B sem resposta
m verdadeira
falsa

100%

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Na sexta afirmativa tém-se ( ) H4 mais de 350 anos, o primeiro elemento
guimico isolado em laboratério foi o Fésforo pelo alquimista alemao Henning
Brand. Nesta afirmativa nenhum aluno soube responder a questao, percebendo que
eles poderiam estar trocando ideias e dividas entre si, pois todas as afirmativas foram

com um ponto de interrogacéo, por ndo entender tal questéo.

Figura 6 — Respostas da 6° pergunta do teste de avaliacido

Respostas dos alunos

B sem resposta
= VERDADEIRO
FALSO

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

A sétima afirmativa refere-se “( ) A matéria é constituida de atomos que séo
particulas indivisiveis e indestrutiveis”. Analisou-se que alguns alunos néao
souberam responder tal questao e a maioria considerou-a como sendo falsa, sendo a
resposta correta verdadeira.
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Figura 7 — Respostas da 7° pergunta do teste de avaliacao

Respostas dos Alunos

H SEM RESPOSTA
B VERDADEIRA
FALSA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

A oitava afirmativa referiu-se em responder () Os elementos que compdem
as moléculas dos seres vivos ndo sdo continuamente recilclados. A grande
maioria considerou a questdo como verdadeira, sendo um aluno respondendo-a como
falsa e dois ndo souberam, assim a maioria acabou errando. Sendo necessario
trabalhar essa questéo. A resposta correta seria que a afirmativa é falsa, por sua vez
a grande questao € indagar para o aluno que a considerou falsa, entrando assim em

uma aula com debates e perguntas.

Figura 8 — Respostas da 8° pergunta do teste de avaliacao

Respostas dos alunos

B SEM RESPOSTA
= VERDADEIRA
FALSA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

A nona afirmativa conduzia em responder ( ) No modelo atobmico de
Rutherford, os elétrons giram em torno do nucleo (Formado por protons e

néutrons), de forma semelhante aos planetas que giram em volta do Sol. A
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grande maioria dos alunos acertou essa afirmativa. Mostrando maior conhecimento

em relacdo ao modelo de Rutherford.

Figura 9 — Respostas da 9° pergunta do teste de avaliacéo

Respostas dos alunos

m SEM RESPOSTA
= VERDADEIRA
= FALSA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

A décima afirmativa, versou ( ) O nucleo atémico € extremamente pequeno
em relacdo ao tamanho do a4tomo e é no nucleo onde sdo encontrados o0s
prétons e néutrons. Relativo as respostas dos estudantes obtivemos o seguinte

resultado.

Figura 10 — Respostas da 10° pergunta do teste de avaliacédo

Respostas dos alunos

m SEM RESPOSTA
= VERDADEIRA
= FALSA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Aqui obtivemos muitas duvidas, pois a maioria ndo soube responder e a outra
metade disse que a afirmativa seria falsa, contudo, a questao é verdadeira. Aqui foi
necessario rever o conhecimento sobre o &tomo e o nicleo e as definicdes de prétons
e néutrons.

Em relacdo a décima primeira questdo, ( ) A Tabela Peridédica, como a

conhecemos atualmente, foi organizada por Henry Moseley, em 1913. Henry



Moseley a ordenou pelo numero atémico dos elementos

reorganizando a tabela proposta por Mendeleiev.

Figura 11 — Respostas da 11° pergunta do teste de avaliacéo

Respostas dos alunos

B SEM RESPOSTA
= VERDADEIRA
FALSA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).
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qguimicos,

Essas duas afirmativas 102 e 112 obtiveram o maior indice de alunos que nao

souberam responder. Sendo que dois responderam como sendo falsa, em que por

sua vez apenas uma aluna acertou, pois, a afirmativa é verdadeira. Isto, discorre que

os alunos nado lembram e apresentam dificuldades sobre os elementos quimicos e a

tabela periddica.

A décima segunda afirmativa versou em saber ( ) As propriedades

organolépticas sédo percebidas pelos 6rgdos dos sentidos e, por esse motivo,

podem ser discutiveis, uma vez que as pessoas tém percepcdes diferentes

acerca de alguns sentidos, tal como com relagdo ao sabor. A maioria dos alunos

considerou verdadeira a afirmativa, sendo somente um considerando-a falsa.

Figura 12 — Respostas da 12° pergunta do teste de avaliacédo

Respostas dos alunos

B SEM RESPOSTA
= VERDADEIRA
FALSA

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).
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A décima terceira afirmativa versou sobre ( ) O &cido é uma substancia que
ioniza em solucdo aquosa e liberaions H+ e tem sabor doce. Por sua vez 7 alunos

responderam como sendo falso, e um aluno ndo soube responder.

Figura 13 — Respostas da 13° pergunta do teste de avaliacéo

Respostas dos alunos

m Sem resposta
Verdadeira
Falsa

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

Posterior a aplicacdo dessa afirmativa percebeu-se que ela foi muito complexa,
a grande maioria dos alunos realizou o chute ou colou a resposta um do outro. Sendo
necessario uma explicacdo melhor sobre o acido, usando exemplos do seu cotidiano.
A décima quarta afirmativa versou sobre ( ) Densidade, ponto de fusao e
ebulicao sado propriedades fisicas da matéria. A maioria dos estudantes considerou
essa afirmativa como verdadeira. Alguns consideraram falsa, assim foi explicado o

significado de densidade, ponto de fuséo e ebulicdo de forma resumida.

Figura 14 — Respostas da 14° pergunta do teste de avaliaco

Respostas dos alunos

B Sem resposta
Verdadeira
Falsa

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

A décima quinta afirmativa direcionou os estudantes a ( ) o atomo é a menor

particula que identifica um elemento quimico. Nesta afirmativa, a maioria dos
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alunos acreditaram ser verdadeira, alguns ndo souberam responder e um aluno

considerou falsa. Em que tal afirmativa é sim verdadeira.

Figura 15 — Respostas da 15° pergunta do teste de avaliagdo

Respostas dos alunos

B Sem resposta
H Verdadeira
Falsa

Fonte: Elaborado pela Autora (2023).

A proposta inicial de conhecer sobre o nivel de conhecimento dos estudantes,
vem ao encontro do pensamento de Oliveira et al. (2020), em que a participacao ativa
dos educandos é um dos caracteres avaliados e assume um protagonismo no
processo dentro do ensino e aprendizagem: ndo se avalia tdo somente a
aprendizagem, mas a contextualizacdo da aprendizagem, os tragos subjetivos do
conteudo, as inferéncias dos alunos e, inclusive, sua propria autoavaliagdo ao
desenvolvimento do conteudo.

Abaixo, os alunos respondendo o questionario:

Figura 16 - 1° Aplicacao questionario de alfabetizagéo

Fonte: Acervo da Autora (2023)
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Nesse sentido, a construcéo e aplicagéo dos planos de aulas expostos a sequir,
visou o estudante como protagonista do seu saber, usando ferramentas facilitadoras
do processo de ensino e aprendizagem das criancas, além de recursos tecnoldgicos
e imageéticos para despertar o processo inicial da alfabetizacao.

Volta-se para um vinculo com a Alfabetizacéo Cientifica e tecnologica, em que
remonta-se que a ACT pode ser concebida sob duas perspectivas, a reducionista e a
ampliada. Na perspectiva reducionista, a ACT reduz-se ao ensino de apenas
conceitos, na visdo ampliada, o aprendizado deve estar intimamente associado a
compreensao critica da situacédo real vivida pelo educando. Nesse viés a proposta de
trabalhar com a matéria e os &tomos envolveu uma releitura além dos conceitos, e sim
um olhar critico e cultural sobre o conteudo.

Apos a avaliacdo de conhecimento dos alunos realizou-se a elaboragcdo e
aplicacdo do plano de aula. O planejamento teve por tema: “Modelos atémicos”
(Apéndice B). Nesse sentido, como forma de introduzir e sensibilizar os alunos a
tematica, realizou-se a apresentacdo de um video para sensibiliza-los, intitulado “Toda
Matéria”. Conforme a Base Nacional Comum Curricular, os alunos devem desenvolver
um novo olhar sobre o mundo mediante questdes que eles sejam estimulados e
desafiados, possibilitando definir problemas, levantar criticas, questfes, analisar e
representar resultados (BRASIL, 2017).

Posterior a assistir o video, decorreu-se a troca de ideias e de problemas
levantados, em vista de debater sobre a importancia de estudar a matéria e os atomos.

A seguintes questdes foram apresentadas e debatidas:

1° Qual a importancia de estudar sobre a matéria?

2° Vocés acreditam que tudo que tem massa ocupa lugar no espaco?

3° Citar exemplos de coisas que sao matéria e coisas que sao energia?

4° Onde podemos encontrar os atomos?

Tal perspectiva volta-se para o uso de uma metodologia ativa, que é a
aprendizagem baseada em problemas, uma metodologia que necessita da criacdo de
cenarios no qual a aprendizagem seja estruturada de modo que os alunos
compreendam a situacao-problema e saibam aplicar diferentes recursos para

contemplar sua resolugcdo. Compreende-se com Melo et al. (2016, p.250):
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E necessario que se haja uma investigacdo e reflexdo sobre os possiveis
fatores e determinantes para o problema, e assim se definirem os pontos-
chave do estudo, investigando os estudantes para a busca de informagoes,
analisando-as para se responder aos questionamentos, compondo, dessa
forma, a teorizacéo.

Contudo, nessa atividade proposta houve dificuldades de entendimento e
interacao entre os estudantes, pois devido seu nivel de alfabetiza¢éo cientifica, alguns
ndo conheciam o que era atomo, ndo sabiam identificar os conceitos. Existem diversos
desafios na rede publica de ensino, e as metodologias ativas ndo sdo a solucdo de
todos os problemas da educacao, pois, a instituicdo e ndés educadores, devemos
mostrar a importancia de o aluno ser o protagonista do seu saber, tornar a escola um
ambiente preparado para o ensino e aprendizagem, saindo do método tradicional de
ensino e diferenciando a didatica com novos recursos cientificos e tecnoldgicos.
(SILVA, 2008).

Em vista de promover a resolugcédo dos problemas e de mediar o conteudo para
os alunos com maior dificuldade no processo de alfabetizagdo, realizou-se a
construgdo de uma pesquisa com grupos de trabalho para responder as questdes,

elaborando-se cartazes.

Figura 17 - Trabalho de Ciéncias: Matéria e quimica

Fonte: Acervo da Autora (2023).

Em relacdo a pergunta de exemplos de matéria e energia, foram citados a luz,
o calor, os movimentos. O corpo humano é formado de atdmos. Um exemplo e debate
interligando o entendimento dos alunos, com situacdes da sua vida no dia a dia e
também do seu proprio corpo.
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Figura 18 - Trabalho onde a Quimica esta presente — grupo 1

Fonte: Acervo da Autora (2023).

O grupo 1 também trouxe as respostas, entendendo que a quimica e a ciéncia,
esta presente nas nossas atividades diarias, e que a matéria é tudo que tem um peso
e ocupa um lugar no espaco. Nesse sentido, comecou a troca de perguntas e
questionamentos com o auxilio da educadora, para entender quem ou 0 que tem um
peso, quais os exemplos de objetos que ocupam lugar no espacgo, quais as
caracteristicas da matéria.

Na segunda etapa do plano de aula revisitou-se o conhecimento dos alunos
sobre os modelos atdmicos, em que se trabalhou com a elaboracao de trés grupos de
trabalho com a orientacdo da professora-pesquisadora. A turma foi dividida em trés
grupos de trabalho, a saber grupo 1: Pesquisa e elaboracéo de trabalho sobre Modelos
atdmicos propostos pelos fildsofos; Grupo 2: Pesquisa e elaboragéo de trabalho sobre
Modelo Atdmicos de Dalton e Thomson; e, Grupo 3: Modelo atdmico de Rutherford e
Bohr.

Compreende-se que um modo de ensinar ciéncias € mediante a pesquisa,
etapa em que os alunos sao incentivados a conhecer mediante diversas fontes o tema
de estudo, em vista disso a proposta em trabalhar com grupos, e conduzir os alunos
a pesquisar sobre os modelos atdbmicos, em livros, internet, artigos. Em que concorda-
se com Calil (2009, p.140) “a pesquisa € um precioso instrumento que, se utilizado de
forma consciente pelo docente, aumentard o nivel de formacdo dos alunos,
desenvolvendo o0 seu senso critico e a sua capacidade de associar o aprendizado

escolar com o cotidiano”.
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Os alunos recorreram a pesquisa do livro didatico da instituicdo escolar e a
pesquisa online. Neste periodo alguns contratempos nas aulas aconteceram em
decorréncia de chuvas, as estradas se tornaram intrafegaveis e muitos alunos nao
conseguiram ter acesso a escola. O uso de novos recursos promoveu uma nova forma
de aprender dos alunos, pois, sair do método de leitura e somente do falar do
educador, proporcionou aos estudantes construir o material do conteddo e aprender

durante este processo. Em que se concorda com Valente et al. (2017, p. 464):

[...] estratégias pedagdgicas para criar oportunidades e ensino nas quais 0s
alunos passam a ter um comportamento mais ativo, envolvendo-os de modo
gque eles sejam mais engajados, realizando atividades que possam auxiliar o
estabelecimento de relacbes com o contexto, o desenvolvimento de
estratégias cognitivas e o processo de constru¢do de conhecimento.

As figuras 19 e 20 evidenciam a pesquisa e apresentacao do grupo 1:

Figura 19 - Grupo 1- Demdcrito e Aristételes Figura 20 - Grupo 1 na constru¢éo do trabalho
3 y
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Fonte: Acervo da Autora (2023). Fonte: Acervo da Autora (2023).

As figuras 21 e 22 representam a pesquisa e apresentacao do grupo 2, sobre o

Modelo de Dalton e Thomson.
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Figura 21 - Modelo Dalton e Thonson Figura 22 - Pesquisa Grupo 2
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Fonte: Acervo da Autora (2023). Fonte: Acervo da Autora (2023).

O terceiro grupo, apresentou o trabalho referente ao Modelo atbmico de

Rutherford e Bohr. Seguem as figuras 23 e 24: Modelo Rutherfor e Bohr.

Figura 23 - Modelo Rurherfor e Bohr Figura 24 - Pesquisa e participacao dos alunos
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Fonte: Acervo da Autora (2023). Fonte: Acervo da Autora (2023).

A figura 23 evidenciou a participacéo e envolvimento dos alunos em mostrar a
teoria dos modelos atdbmicos proposto por Bohr, em que os alunos mostraram
participacdo e criatividade na execucdo do trabalho, fazendo uso de pesquisa e
demais objetos para construir o modelo, com o uso de cartolina, canetas coloridas e

colagens.
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Na perspectiva da ACT nao basta apenas ter o conhecimento, por sua vez nao
se buscava com 0s questionarios que os alunos apenas conhecessem ou ndo 0s
conteudos sobre Modelos atémicos, mas também de “argumentar, negociar, utilizar
os saberes na defesa de seu préprio posicionamento, seja diante de uma situacao,
durante uma conversa ou numa tomada de decisdo” (MILARE, FILHO, 2010). E nessa
busca, sobre os modelos e 0s conceitos eles puderam apresentar e argumentar sobre
a ideia de cada Cientista.

No conjunto da pesquisa, como sao poucos alunos em sala de aula, alguns com
dificuldades de aprendizagem e um portador de deficiéncia, 0s mesmos reuniram-se
em um grande grupo, ajudando uns aos outros. Souza e Arroio (2013, p. 7) sugerem
gue é importante viabilizar nas aulas de quimica, “[...] a utilizacdo de praticas que
contemplem ndo somente a linguagem verbal, mas também o uso da linguagem visual,
numeérica, iconica, escrita, audiovisual, atividades praticas e etc.” Em vista disso, todos
estudantes independentes das suas particularidades ajudaram na execucdo das
atividades propostas de alguma maneira.

Para a elaboracao final das maquetes, 0s mesmos uniram-se e construiram em
conjunto para apresentacao a professora e demais turmas da escola. Compreende-se
que o Ensino de Ciéncias deve garantir: “o acesso a diversidade de conhecimentos
cientificos produzidos ao longo da histéria, bem como a aproximacgédo gradativa aos
principais processos, praticas e procedimentos da investigacao cientifica”. Nesse viés,
nossa proposta de interacdo dos alunos, promoveu trabalhar com métodos
inovadores, com metodologias ativas no Ensino de Ciéncias.

A proposta da elaboracdo da Maquete vem ao encontro da construgdo de uma
nova metodologia, tornando o alunado o centro do conhecimento do saber. Conforme
Cavalcanti (2008, p. 48):

O ensino é um processo dindmico que envolve trés elementos fundamentais:
o aluno, o professor e a matéria. Os trés elementos estdo ligados, sao ativos
e participativos, sendo que a acdo de um deles influéncia a acdo dos outros.
O aluno é sujeito ativo que entra no processo de ensino e é com essa
bagagem que ele conta para seguir no seu processo, de construcao.

No processo final da construcdo da maquete 0s grupos se uniram para
apresentar e construir, houve envolvimento e participacdo de todos, uns ajudando os

outros. A figura 25 mostra os alunos na elaboracédo da Maquete “Modelos atdémicos™:
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Figura 25 - Elaboracdo da Maquete “Modelos atémicos”
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Fonte: Acervo da Autora (2023)

Figura 26 - Maquete Modelos atémicos

RUTHERFORD BOHR: Atual
Ndcleo (prétons e Néutrons)
e Eletrosfera (Elétrons)

THOMSON: Pudim de Passas
Esfera Positiva, divisivel carregado |
positivamente e o presenca de elétrons ||
IesS——————

Fonte: Acervo da Autora (2023)

Em andlise da participacdo dos estudantes e na elaboragéo dos cartazes e da
maquete, evidenciou-se fugir do ensino de aulas tradicionais e na alfabetizagéo
cientifica centrada em uma metodologia expositiva, introduzindo um espaco de
modelo de pedagogia centrado nas Metodologias ativas, em que o foco foi que os
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educandos participassem do processo de pesquisa dos conteudos, tornando-se o
protagonista do seu ensino, em que a pesquisadora e professora em questao atuou
como mediadora.

Para encaminhamentos finais, retomou-se uma avaliacdo do conhecimento
adquirido posterior as atividades com os estudantes, em que cada grupo escreveu seu

conhecimento sobre os Modelos e realizaram entre eles a troca de informacdes.

Grupo 1 - Dalton
Alunos: D,M e R
“Nas Diversas combina¢des dos atomos, considerados particulas fundamentais,
mindsculas, indestrutiveis e indivisiveis, estaria a origem da diversidade das

substancias”.

Grupo 2 - Thomson
Alunos: EM e W.
“Thomson acreditava prop6s o modelo do pudim de passar do atomo, com elétrons

carregador negativamente, inserido em uma “sopa” carregada positivamente”.

Grupo 3 — Rutherford
Alunos: J, M e W.
“No modelo atual de Rutherford o &tomo € formado de um pequeno nucleo positivo
contendo néutrons e prétons rodeado por uma grande eletrosfera, que contém

elétrons. Sendo que no ndcleo est4 a maior parte da massa do atomo”.

Esse contexto final da retomada e troca de informacdes entre 0S grupos,
promove o espaco de uma metodologia fundamentada em Problemas, pois eles entre
si puderam trocar problemas, duvidas e perguntas sobre cada pensamento do atomo,
seus conceitos e aplicagcbes na vida, com suporte mediado pela educadora.

Compreende-se que o Ensino de Ciéncias € repleto de fenbmenos, 0s quais
devem ser explorados, mediante estudo, pesquisa e pratica, em vista disso optamos
por esse sistema dos alunos pesquisarem nos livros e na internet o conteudo sobre
0s modelos atémicos, praticas mediante elaboracdo de cartazes e maquete.

Por sua vez, reporta-se que a proposta inicial era trabalhar com dois planos

“Modelos atdmicos” e “Tabela periddica”, devido a instabilidades de horarios, poucos
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alunos e problemas com a pesquisadora em questdo, a segunda parte nado foi
executada. A avaliacdo do nivel de alfabetizacdo cientifica do conhecimento prévio
dos alunos foi realizada com 15 questfes, entre as quais houve questdes sobre a
tabela periodica, pela nossa analise inicial dos testes a maioria dos alunos néo
souberam responder as questbes, sem entender as afirmativas e sem conhecimento
sobre o assunto, por fim realizou-se a reaplicagcédo do mesmo teste de alfabetizacao
para verificar se posterior as atividades de pesquisa e estudo eles estavam
devidamente alfabetizados.

No que concerne a afirmativa 3 [V] As propriedades periddicas dos elementos
repetem-se em intervalos mais ou menos regulares em relacdo ao aumento dos
nameros atdbmicos. Os alunos em ambas aplicacbes do teste ndo conseguiram
responder a mesma, acontecendo pontos de interrogacao por nao entender a questao.

A afirmativa 6, foi reaplicada no teste final e a mesma refere-se em [V] Ha mais
de 350 anos, o primeiro elemento quimico isolado em laboratério foi o Fosforo pelo
alquimista alemé&o Henning Brand. Na comparacao entre o primeiro teste e o segundo,
percebeu-se que os alunos ficaram na duvida, sendo 3 alunos que nédo entenderam a
questéao, dois alunos responderam verdadeiro e 2 responderam falso. Isso gerou, que
alguns responderam no conhecido “chute”, pois também nédo tinham conhecimento
sobre esse assunto.

Nesse teste a afirmativa 11, que versa sobre a tabela periddica, tanto na
primeira aplicacdo quanto na segunda a maioria dos alunos colocou um ponto de
interrogagéo, pois ndo souberam responder, e n&o saberiam haja vista ndo ter ocorrido
o planejamento da atividade.

As demais afirmativas versavam sobre os modelos atdmicos em que em uma
estimativa apos a aplicagdo das atividades, 90% dos alunos conseguiram acertar
todas, os estudantes que tem mais dificuldades de aprendizagem ainda mostraram
algumas divergéncias nas respostas.

Entende-se que independente da metodologia adotada pelo educador, é de
suma importancia superar a abstracdo e memorizacdo de contetdo, sempre serdo
essenciais metodologias adequadas que instigam a investigacdo, a manipulacao e a
experimentacédo dos conhecimentos cientificos aplicados no cotidiano, pois € uma das
formas de ajudar a concatenar melhor as ideias dos alunos, em uma relacdo de

conteudos contextualizados, simples, que vao gradativamente se agregando a outros
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mais complexos. O desafio ndo € apenas sobre o0 que ensinar, mas em como ensinar
(SILVA, 2008).

Ao final, do aprendizado em sala de aula, das pesquisas e da construcao das
maquetes, como proposto no objetivo inicial das atividades didaticas, aconteceu a
apresentacdo das suas produgbes para a comunidade escolar, em forma de
reconhecimento e avaliagbes dos conhecimentos.

Os alunos do 9° ano levaram seus trabalhos de pesquisa para apresentarem
na mostra de conhecimento da escola que se chama “Conectando Saberes”, que
acontece todos os anos, geralmente no final do ano, esse ano aconteceu no salao de
festas ao lado da escola durante manhad e tarde do dia 21/11, com 0 objetivo
apresentar os trabalhos que foram realizados em sala de aula durante o ano letivo.

Compreende-se com Freire (1992) que alfabetizar ndo se configura como um
jogo mecanico, € muito mais do que ler palavras, ndo é uma repeticdo e memorizacao,
alfabetizar é dizer a palavra. E necessario fazer uso do que o curriculo nos solicita e
fazer uma leitura do mundo. Esse espaco promovido pela escola de ocorrer uma
producdo e exposicdo das pesquisas dos alunos € muito importante e significativo
para 0s mesmos.

Nesse momento de Mostra, feira dos conhecimentos, toda a comunidade
educativa é convidada a participar e apreciar os trabalhos que sdo desenvolvidos
pelos alunos da escola. Assim, os alunos do 9° ano puderam mostrar 0s
conhecimentos adquiridos através do trabalho de pesquisa tanto para os alunos de
outras turmas como para seus familiares que se fizeram presentes, assim como para
seus outros professores. Essa ag¢do educacional promoveu mais motivacdo nos
estudantes na conducgao dos estudos sobre o tema, pois estavam empenhados em
mostrar seus trabalhos e explicar seus conhecimentos sobre modelos atbmicos aos
demais colegas e professores da escola, por sua vez mostraram-se orgulhosos de
estarem apresentando suas producdes e receberam varios elogios pelos seus
trabalhos. Segue a figura 27 em que evidencia a exposi¢céo dos trabalhos dos alunos

sobre “Modelos atdbmicos”.
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Figura 27 - Exposi¢do na Mostra de Conhecimento “Conectando saberes”
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Fonte: Acervo da Autora (2023)

4.2 Producao educacional — Ebook alfabetizac&o cientifica e tecnoldgica

As atividades promovidas no Ensino de Ciéncias e matematica, com o 9° ano
em vista de apresentar novas metodologias de ensino e avaliar a alfabetizacao
cientifica e tecnoldgica, conduziram a elaboracdo de um ebook. Com o objetivo de
explorar de forma simples e criativa como € possivel utilizar as metodologias ativas
para promover a alfabetizacéo cientifica e tecnologica, preparando os estudantes para
um mundo em constante evolucéo.

Assim, este ebook, encontra-se direcionado aos educadores de Ensino de
Ciéncias para anos finais do ensino fundamental, bem como, os proprios estudantes,
servindo como uma ferramenta educacional especializada que aborda estratégias e
abordagens para promover a alfabetizacéo cientifica e tecnologica, explora métodos
ativos de ensino, destacando como essas abordagens podem melhorar o aprendizado
em ciéncias. Tem o propoésito de discutir abordagens préaticas e participativas para
envolver os alunos, proporcionando uma compreenséo mais profunda dos conceitos
cientificos. Nao deixando de destacar sua importancia aos educadores, apresentando
ferramentas e insights para aprimorar o Ensino de Ciéncias, promovendo a
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compreensdo ativa e critica dos alunos em relagdo aos conceitos cientificos e
tecnoldgicos.

Segue a baixo, a figura contendo a capa do Ebook:

Figura 28 - Capa do Ebook

E-BOOK

ALFABETIZAGAO CIENTIFICAE
TECNOLOGICA:
METODOLOGIAS ATIVAS COMO
CATALISADORES EDUCACIONAIS NO ENSINO
DE CIENCIAS NOS ANOS FINAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Prof®. Maria Aparecida Peres

Fonte: Acervo da Autora (2023)
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Figura 29 - Ebook - Plano de Aula Modelos atémicos

PLANO DE AULA
UNIDADE TEMATICA: MATERIA
E ENERGIA
TEMA: MODELOS ATOMICOS

O objetivo ¢é identificar modelos que descrevem a
estrutura da matéria (constituicdo do atomo e
composi¢ao de moléculas simples) e reconhecer sua
evolugéo historica.

Nesse sentido, como forma de introduzir e
sensibilizar os alunos a tematica, realizou-se a
apresentagdo de um video para sensibiliza-los,
intitulado “Toda Matéria”. Conforme a Base Nacional
Comum Curricular, os alunos devem desenvolver um T ——
novo olhar sobre 0 mundo mediante questbes que | | stapresents nas nassas stividades diérias, © que & matéria 6 tudo que

tem um peso e ocupa um lugar no espago. Nesse sentido, comegou a

eles Sejam estimulados e desaﬁados, pOSSib“itandO troca de perguntas e questionamento com auxilio da educadora, para
definir - problemas, levantar Criticas, GUESEES, | | ueccupsm oonnecsnece quats secormctoritoodamettre
analisar e representar resultados (BRASIL, 2017).
Posterior a assistir o video, decorreu-se a troca de
ideias e de problemas levantados, em vista de
debater sobre a importancia de estudar a matéria e
0s atomos.

Fonte: Acervo da Autora (2023)

Assim, consta-se no ebook, a dinamica de um plano de aula, realizado pela
pesquisadora durante sua pratica em sala de aula e pesquisa de mestrado, voltado a
unidade “Matéria e Energia”, com o tema “Modelos Atdmicos”. A figura 29 mostra a
presenca do plano de aula dentro do ebook, explicando as etapas de ensino e
atividades realizadas com a turma, bem como a metodologia ativa aplicada no
contexto das atividades didaticas.
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Apresentou-se pelo ebook as atividades desenvolvidas no Ensino de Ciéncias
com uma turma de 9° ano do ensino fundamental, promovendo dicas de tema, neste
caso optou-se por trabalhar com os Modelos atdmicos promovendo um espaco de
conhecimento centrado no aluno como protagonista do seu saber. Que 0s mesmos
fizeram uso de muita pesquisa e recursos para desenvolver os trabalhos sobre a
matéria e os a&tomos.

No Ebook consta o trabalho realizado em sala de aula, com o estudo e a
confeccdo dos cartazes dos trabalhos desenvolvidos pelos estudantes, além da
finalizagcdo com a elaboracao da maquete, e apresentacao final na Mostra Conectando

saberes promovida pela instituicdo escolar, conforme mostra a figura 30 .



Figura 30 - Exposigdo maquetes e mostra final de conhecimentos
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Para a elaboragao final das maquetes, os estudantes
uniram-se e construiram em conjunto para
apresentagdo a professora e demais turmas da
escola.

Compreende-se que o Ensino de Ciéncias deve
garantir: “O acesso a diversidade de conhecimentos
cientificos produzidos ao longo da histéria, bem
como a aproximagdo gradativa aos principais
processos, praticas e procedimentos da investigagao
cientifica”. Nesse viés, nossa proposta de interagdo
dos alunos ndo promoveu trabalhar com métodos
tradicionais, mas sim inovar com metodologias ativas
no ensino de Ciéncias.

Como culminancia de todas as atividades os alunos
expuseram seus trabalhos na mostra de
conhecimento da escola que se chama “Conectando
Saberes”, que acontece todos os anos. A mostra
aconteceu no saldo de festas ao lado da escola
durante o dia 21/11, & tem como objetivo apresentar
0s trabalhos que sdo realizados em sala de aula
durante 0 ano letivo.

Os alunos se mostraram bastante motivados a

prestar as explicagdes sobre o assunto de pesquisa,
e também estavam orgulhosos de estarem
apresentando suas produges e receberem varios
elogios pelos seus trabalhos.

Fonte: Acervo da Autora (2023)
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Considerac0des Finais

Consideramos que os alunos devem ser o0s protagonistas da construcéo do seu
saber. O presente trabalho pretendeu apresentar as contribuicdes das Metodologias
Ativas para o desenvolvimento do processo de Alfabetizacdo cientifica de estudantes
dos anos finais do ensino fundamental.

Conforme observado o ambiente escolar e a comunidade familiar também
influenciam na alfabetizacdo e constituem fundamental tarefa no acompanhamento
dos alunos. No que concerne a contextualizacédo da relacédo do Ensino de Ciéncias
com as Metodologias ativas e a ACT, observou-se que o Ensino de Ciéncias precisa
desvincular-se dos métodos padrdes de ensino e buscar vincular a unido dos alunos
com a grade curricular, partindo da proposta da participacdo ativa do aluno como
protagonista do seu saber e vincular os temas da pratica pedagdgica com as questdes
sociais e ambientais. Assim, a promoc¢do do dialogo possibilitado mediante a
alfabetizacao cientifica e tecnolégica no Ensino de Ciéncias assume seu carater
interdisciplinar.

Notoriamente, em um segundo momento o intuito foi avaliar sobre o
planejamento da proposta de Ensino de Ciéncias fundamentada em metodologias
ativas, para a Promocao da ACT, em que se concluiu que o debate e uso da ACT em
relacdo ao Ensino de Ciéncias no contexto do ensino fundamental é de extrema
relevancia. No limiar do estudo ficou evidente a importancia das metodologias ativas
no Ensino de Ciéncias, por estas definiu-se uma nova forma de desenvolver o
processo de aprender por parte dos professores, utilizando elementos que conduziam
os alunos a formacgéo critica sobre suas a¢fes e a realidade do cotidiano.

O uso de momentos didaticos diferenciados no planejamento sobre “Modelos
atbmicos”, espacos de pesquisa, aprendizagem baseada em problemas, pesquisas
em site, internet e outros promovem o desenvolvimento para fortalecer a ACT nos
Ensino fundamental. Nesse momento de estudo dos alunos, pesquisa, espaco de
dialogo, intervencdo do educador, entendeu-se que o Ensino de Ciéncias e a ACT
ajudam no desenvolvimento critico para além do espaco da sala de aula, onde o aluno
pode perceber que a matéria, a energia, 0os atomos estéo vinculados a sua realidade
social e a sua vivéncia.

A aplicagéo de propostas de pesquisa sobre um tema do Ensino de Ciéncias

possibilitaram aos alunos a liberdade de escolha nas atividades propostas, mantendo
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postura ativa diante do seu aprendizado. Por sua vez, o Ensino de Ciéncias encontra-
se interligado as metodologias, pois 0 uso destas nas atividades conduzem a
problematizacéo dos contetudos, bem como o desenvolvimento da ACT.

Outra questéao relevante levantada nessa pesquisa, é a necessidade de haver
mais estudos que evidenciam a experiéncia de usar a ACT no Ensino de Ciéncias,
bem como os professores terem maior conhecimento sobre o assunto, e sair de
meétodos padrdes de ensino e passar a inserir na sua formacéo, o conhecimento e uso
de metodologias ativas no planejamento didatico. Nesse viés, da proposta didatica
apresentada, de vincular o Ensino de Ciéncias ao uso das metodologias ativas para a
construcdo da ACT dos alunos, defende-se a ideia da construcdo de uma didatica
curricular para o Ensino de Ciéncias que ndo seja amparada em conteludos apenas
alinhados no livro didatico, mas uma construcao do saber vinculada a acédo do aluno
em busca do seu saber, construindo caminhos metodolégicos a partir do suporte
tecnologico com pesquisa na internet, na elaboracéo de perguntas e questionamentos

gue facam os alunos refletir sobre o tema do estudo e dialogar a respeito, etc.
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Apéndices
APENDICE A — PLANO DE AULA

PLANO DE AULA 1
UNIDADE TEMATICA: Matéria e Energia
Tema: Modelos Atdmicos
Turma: 9° ano

Habilidades BNCC:
EFO09CIO03: Identificar modelos que descrevem a estrutura da matéria (constituicao
do atomo e composicdo de moléculas simples) e reconhecer sua evolucao

historica.

Sobre a aula: que os alunos aprendam sobre nocbes basicas de modelos
atdbmicos e estrutura dos atomos.

Objetivos: Com esta aula o aluno sera capaz de

- Tracar uma linha cronolégica sobre o desenvolvimento histérico-cientifico do
estudo da constituicdo da matéria, compreendendo o conceito de matéria e atomo.
- Diferenciar os modelos atdmicos e as teorias com suporte na tabela periddica;

- Identificar e diferenciar as particulas da composicdo do atomo.

Metodologia:
Atividade 1:

Apresentar o video MODELOS ATOMICOS: Dalton, Thomson, Rutherford
e Rutherford-Bohr - Toda Matéria. Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=5-fa4lKp5bU. No laboratério de informéatica,
acessar UM PASSEIO DIFERENTE, disponivel em

http://www.labvirtq.fe.usp.br/simulacoes/qguimica/sim gqui passeiodiferente.html .

E aplicar um questionario de perguntas para diagnosticar o conhecimento prévio
Quimica. Onde ela esta presente?

Qual a importancia de estudar sobre a matéria?

Vocés acreditam que tudo que tem massa ocupa lugar no espaco?

Cites exemplos de coisas que sdo matéria e coisas que sao energia?

Onde podemos encontrar 0os atomos?
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Atividade 2: a turma ira se reunir em trés grupos, em que cada um ficara
responsavel por pesquisar sobre 1 modelo atémico:

Grupo 1: ideia de modelo atémicos proposta pelos filsofos;

Grupo 2: Modelo atbmico de Dalton e Thomson;

Grupo 3: Modelo atébmico de Rutherford e Bohr.

- Posterior a pesquisa cada grupo vai apresentar o que pesquisou elaborando
uma sintese em tépicos expostos em uma cartolina e debater com a professora

0s conteuidos delineados.

- Proposta de conteddo a serem identificados na pesquisa e trabalhos com a
professora, quando apresentadas as ideias do filésofo pelo grupo 1, apresentar
o primeiro modelo cientifico de constituicdo da matéria, o de Dalton (1766-1844),
gue foi proposto em 1808. Nesse modelo, a matéria seria constituida por
particulas denominadas de atomo. O atomo seria esférico, macico e indivisivel.
No decorrer das informacdes a professora vai realizar explicacdes e colocacdes

importantes sobre o tema.

Atividade 3: Seréa reorganizado os grupos, dividindo a turma em dois grupos
com uma média de 5 alunos cada para se reunir e realizar a montagem de

maguetes com elementos explicativos sobre cada modelo atémico.

Grupo 1 Vai apresentar uma maquete com modelo tridimensional do &tomo, de
acordo com suas pesquisas e entendimento de modelo atbmico de Rutherford

e Modelo atémico de Bohr (1913) — “Modelo planetario”.
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Grupo 2 . Estimativa 5 alunos. Vao apresentar uma maquete com o modelo de
Dalton- Modelo bola de bilhar” e Modelo atbmico de Thomson (1898) — “Modelo

pudim de passas”.

Trazendo conceitos e defini¢oes.
Recursos didaticos para elaboracédo das maquetes: cola, arrame, barbante,

bolas de isopor (Pequena, média e grande), tinta, pincel, tesoura, lapis de cor,

caneta.

Atividade 4: Posterior a construcdo dos conteudos em cartolina, da elaboracao
das maquetes dos modelos de &tomos, explicacdo da professora, debater sobre
as seguintes perguntas?

Sendo que em uma estudamos a ideia de atomo sugerida pelos filosofos
e na outra o modelo atbmico dos cientistas, vocé acredita que ha diferenca entre
filosofo e cientista?

Em suas palavras como vocés entenderam o fendmeno da eletricidade
exposto por Dalton?

Caso queiramos explicar as propriedades elétricas da matéria, qual ou
guais modelos — de Dalton, Thomson e/ou Rutherford — pode ou podem ser
utilizados? Justifique sua resposta.

Tais perguntas devem ser respondidas pelos dois grupos dentro da
elaboracdo da primeira cartolina exposta dos conteudos, evidenciando uma

ligacdo entre a pesquisa e o entendimento.

Sugestdes de sites para pesquisa:

- https://www.todamateria.com.br/evolucao-dos-modelos-atomicos/.

- Usar pagina 25 do livro: Modelos atbmicos — apresentar Dalton —

modelo esférico .
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APENDICE B — TESTE DE ALFABETIZACAO DOS ALUNOS

12 APLICACAO
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CIENCIAS - PROF® MARIA A. PERES/
TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA BASICA SIMPLIFICADO

ALUNO: m ) $° ano

INSTRUGOES
As perguntas estdo na forma de afimagdes. Por favor, leia cuidadosamente cada frase e assinale se a
aﬁmagéoévetﬂadeia(V).falsa(F).ousevocémaImentenﬁosabsamspom. assinale (?).
@_gﬁsmmmmMewmommwdmmmommmm
pléviodosdenﬁstaspodeafetarsmsobsarvagbes.

;Az lma&umdwdenﬁmsdommomntosecﬁoasmesmastaswsewmsso
fatos.

‘3Lf_]Aspmpriedad&smﬁédicasdoselementosmpetem—seemhtéwaiosnﬁsomenosregu\mem
relac3o 20 aumento dos nimeros atémicos.

Q_Q [\" ] A ciéncia & importante porque desenvolve o conhecimento técnico e cientifico necessario para
Que a sociedade evolua em consonancia com o meio ambiente e o universo.

%[ V] A madeira, o ferro, e o vidro sdo exemplos de matéria.

~6 [7 ] Ha mais de 350 anos, o primeiro elemento quimico isolado em laboratério foi o fosforo pelo
alquimista alem3o Henning Brand.

Q.7 [/ 1A matéria & constituida de atomos que sdo particulas indivisiveis e indestrutiveis.

_ Os elementos que compdem as moléculas dos seres vivos nao sdo continuamente reciclados.

/] No Modelo Atomico de Rutherford, os elétrons giram em tomo do nicleo (formado por protons e
de forma semelhante aos planetas que giram em volta do Sol.

iicleo atomico é extremamente pequeno em relag@o ao tamanho do atomo e é no nicleo
ados os protons e néutrons.

’”el‘gbela Periddica, como a conhecemos atualmente, foi organizada por Henry Moseley, em
oseley a ordenou pelo nimero atomico dos elementos quimicos, reorganizando a tabela

dades organolépticas séo percebidas pelos 6rgaos dos sentidos e, por esse moﬁvo._
:. ‘uma vez que as pessoas tém percepgoes diferentes acerca de alguns sentidos,
a0 sabor.

bstancia que ioniza em solugdo aquosa e libera jons H* e tem sabor doce.
‘e de ebuli¢do sdo propriedades fisicas da matéria,

identifica um elemento quimico.
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APENDICE C - DO TESTE DE ALFABETIZACAO
22 APLICACAO

CIENCIAS - PROF® MARIA A. PERES
TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA BASICA SIMPLIFICADO

9° ANO

ALUNO: N\i.\m\
<

INSTRUGOES
As perguntas estdo na forma de afirmagdes. Por favor, leia cuidadosamente cada frase e assinale se a
afirmagéo é verdadeira (V), falsa (F), ou se vocé reaimente néo sabe a resposta, assinale (?).
1 [\ ] As observagdes dos cientistas do mesmo evento podem ser diferentes porque o conhecimento
prévio dos cientistas pode afetar suas observagées.
2 L] As observagdes dos cientistas do mesmo evento serdo as mesmas porque as observagoes s8o

fatos.
3 [Y_] As propriedades periédicas dos elementos repetem-se em intervalos mais 0 menos regulares em

relagéo ao aumento dos niimeros atomicos.
4 [\ ] A ciéncia ¢ importante porque desenvolve o ‘conhecimento técnico e cientifico necessario para

que a sociedade evolua em consonancia com 0 meio ambiente e o universo.
5[\l ] A madeira, o ferro, e o vidro s&o exemplos de matéria.

6 [\ ] Ha mais de 350 anos, o primeiro elemento quimico isolado em laboratério foi o fosforo pelo
alquimista alemae Henning Brand.

7 [\L_]A matéria & constituida de atomos que sdo particulas indivisiveis e indestrutiveis.

8 [F_] Os elementos que compdem as moléculas dos seres vivos nao s&o continuamente reciclados.

9 [\L_] No Modelo Atémico de Rutherford, os elétrons giram em torno do niicleo (formado por prétons e
néutrons), de forma semelhante aos planetas que giram em volta do Sol.

10 [\/_]O nucleo atémico é extremamente pequeno em relagdo ao tamanho do atomo e ‘€ no nucleo

s
onde séo encontrados os prétons e néutrons.
" te, foi organizada por Henry Moseley, em

ientos quimicos, reorganizando a tabela

rgaos dos sentidos e, por esse motive
s diferentes acerca de alguns sentido!

a e libera fons H* e tem sabor doce.

s fisicas da matéria.
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CIENCIAS - PROF® MARIA A. PERES o
TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA BASICA SIMPLIFICAD

9° ANO

ALUNO: _ ket stisgan

INSTRUGOES

e afirmagdes. Por favor, leia

(F), ou se vocé realm
evento podem ‘ser diferentes

amente cada frase € assinale se @

cuidados JUE!
ente ndo sabe @ resposta, assinale @-
porque [oX ~onheciment(

As perguntas estao na forma d
afirmagéo é verdadeira (V), falsa

1[0/ ]As observagdes dos Gientistas do mesmo
prévio dos cientistas pode afetar suas observagoes.
2 [/ ] As observagdes dos cientistas do mesmo evento seréo as mesmas porque as observagdes sé
fatos.
3[=1As propriedades periédicas dos elementos repetem-sé em intervalos mais 0 menos regulares ¢
relagao ao aumento dos numeros atémicos.
4 [ /] A ciéncia & importante porquée desenvolve o conhecimento técnico e cientifico necessario p
gue a sociedade evolua em consonancia com © meio ambiente € © universo.

5\ ] A madeira, o ferro, & 0 Vidro <80 exemplos de matéria.
6 /] Ha mais de 350 anos, o primeiro clemento quimico isolado em laboratério foi o fosforo
alquimista alemao Henning Brand. :

7 A matéria & constituida de atomos que sdo béﬁfCUbS indivisiveis € indestrutiveis.

8 [_-_] Os elementos que compdem as moléculas dos seres Vivos nAo so continuamente reciclad
9 /] No Modelo Atémico de Rutherford, 0s clétrons giram em tomo do niicleo (formado por pr¢
néutrons), de forma semelhante aos planetas que giram em volta do Sol.

m relagéo ao tamanho do atomo e € nc

10 [2]O ncle
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CIENCIAS - PROF* MARIA A. PERE
TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA BASICA SlMPLIFlCADO

ALUNO: Dot JLN:IM O il . 8YANO

INSTRUGOES

acoes. Por favor, |eia cuidados@ cada frase € assinale se @

mente
be a resposta, assmale (?)

mente n&o sa
podem ser diferentes porque o conheclmento

As perguntas estdo na forma de afirm
), falsa (F), ou se vocé real

afirmagéo é verdadeira
o evento

1\ _1As observacdes dos cientistas do mesm

prévio dos cientistas pode afetar suas observagoes.
2[E JAs observagdes dos cientistas do mesmo evento seréo as mesmas porque as ‘observagoes 580

fatos.
ulares em

3\ ]1As propriedades periédicas dos elementos repetem-se em intervalos mais 0 menos reg
relagéo ao aumento dos nameros atémicos.

4 | 1A ciéncia & imponante porque desenvolve 0 'conheciment‘o
consonancia com o meio ambiente € © universo.

técnico € cientifico niecessario para

que a sociedade evolua em

os de matéria.

5 [ 'F_] A madeira, o ferro, € 0 vidro s&o exempl
os, o primeiro elemento quimico isolado em \aboratério foi 0 fosforo pe!

6 F 1Ha mais de 350 an
alquimista aleméo Henning Brand.

que s&o particulas indivisiveis € indestrutiveis.

7 [\V_JA matéria é constituida de Atomos
s vivos ndo s&o continuamente reciclados.

8[F 10s elementos que compdem as moléculas dos sere

9\ ]No Modelo Atémico de Rutherford, os el
néutrons), de forma semelhante aos planetas que gira

étrons giram em torno do nuicleo (formado por pri'itm

m em volta do Sol.

10 [ vV 10 nucleo atémico € extremamente pequeno em relagéo ao tamanho ‘do atomo € é€nonl

onde séo encontrados 08 protons € néutrons.

almente, foi organizada por Henry Mosele
ando a

o a conhecemos atu
e\ementos quimicos, reorganiz

M2 A Tabela Péﬁddi
1913. Henry Mos

50s dos sentidos e, por esse
iferentes acerca de alguns ¢

s libera fons H* e tem sabor ¢

fisicas da matéria.
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CIENCIAS - PROF® MARIA A. PERES DO
TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA BASICA SIMPLIFICA

9° ANO

ALUNO: g) duondo.

INSTRUGOES
rmagdes. Por favor, leia cuidadosamente
vocé realmente néosabear
podem ser diferentes porque ©

cada frase e assinale se a

esposta, assinale (?).

As perguntas estdo na forma de afi
conhecimento

afi rmagao & verdadeira (V) falsa (F) ou se

1 [\ ]As observagoes dos cientistas do mesmo evento
prévio dos cientistas pode afetar suas observagoes.

2 [E_] As observagdes dos cientistas do mesmo evento serdo as mesmas porque as observagdes sao

fatos.
31 ? ] As propriedades periédicas dos elementos repetem
relagdo ao aumento dos numeros atémicos.

-se em intervalos mais 0 menos regulares em

4 [\/_] A ciéncia & importante porque desenvolve o conhecimento técnico @ cientifico necessario par:

que a sociedade evolua em consonancia com o meio ambiente e © universo.

5[\ 1A madeira, o ferro, e o vidro s&o exemplos de matéria.
6 /] Ha mais de 350 anos, o primeiro elemento quimico isolado em laboratério foi o fosforo pe
alquimista alem&o Henning Brand.

uida de atomos que séo particulas indivisiveis e in

s seres vivos N30 s30 continuamente reciclados.

7 | ]A matéria & constit destrutiveis.

8LE ] Os elementos que compdem as moléculas do

utherford, os elétrons giram em torno do nuicleo (formado por prStOI

91.2_] No Modelo Atémico de R
néutrons), de forma semelhante aos plan
imen ’mueho em mta;ao a0 tamanho do atomo € € no n

etas que giram em volta do Sel.

10 [2_]O nicleo atémico ¢
onde séo encontrade

11 [7_JA Tabela ‘.

qanizada por Henry Mosele
quimicos, reorganizando a
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CIENCIAS = PROF® MARIA A. PERES
ASICA SIMPLIFICADO

TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA B
ALUNO: _ A @ 9° ANO

INSTRUGOES
mente cada frase @ assinale se a

As perguntas estdo na forma de afirmagdes. Por favor, leia cuidadosal

afirmagéo é verdadeira (V), falsa (F), ou se vocé reaimente néo sabe a resposta, assinale ).
1 LV_] As observagdes dos Cientistas do mesmo evento sodein ser diferentes poraue conhecimento
prévio dos cientistas pode afetar suas observagoes.
@vento serdo as mesmas porque as observ:

2 [£_] As observagdes dos cientistas do mesmo agdes sao

fatos:
-se em intervalos mais o menos regu\ares en

3 [L£_] As propriedades periédicas dos elementos repetem
relagéo ao aumento dos nimeros atémicos.

4 [_\/ ] A ciéncia é importante porque desenvolve 0 conhecimento técnico € cientifico necessario pa
que a sociedade evolua em consonancia com o meio ambiente e o universo.
5[\/_] A madeira, o ferro, 0 Vidro 530 exemplos de matéria.
6 [ /] H& mais de 350 anos, 0 primeiro elemento quimico isolado em laboratério foi o fosforo p
alquimista aleméo Henning Brand:

7 [\/_JA matéria é constituida de Atomos que s&o particulas indivisiveis & indestrutiveis.

8 [_£_] Os elementos que compBem as moléculas dos seres vivos n3o s&o continuamente reciclados

rd, 0s elétrons giram em torno do nucleo (formado por prot

tas que giram em volta do Sel.
tamanho do &tomo € € no 1

9 [\ ] No Modelo Atémico de Rutherfo
néutrons), de forma semelhante aos plane

10 [0 nticleo atomico 6 extremamente pequeno em relagéo ao
s os prétons e néutrons.

onde sé@o encontrado

Jalmente, foi organizada por Henry Mosel
ico dos elementos quimicos, reorganizando




CIENCIAS — PROF® MARIA A. PERES o
TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA BASICA SIMPLIFICAD
ALUNO: ‘A‘m—?ﬁh—/ g° ANO
INSTRUGOES \
a frase © assinale s€

r favor, leia cuidadosamente cad assings
vocé realmente n&o sabe a resposta, assinale (?)-
jtistas do mesmo evento podem ser aifé'fé‘ﬁfés porque o conhecim!

As perguntas estdo na forma de afirmagdes. Po
afirmacéo é verdadeira (V), falsa (F), ou se
1] As sbservacdes dos cier
prévio dos cientistas pode afetar suas observagdes.
>y A% Al <
2\ 1As observagdes dos cientistas do mesmo evento seréo as mesmas porque as observagoet
fatos.
3L _1As propriedades periédicas dos elementos repetem-se em intervalos mais 0 menos regular

relagéo ao aumento dos ndmeros atémicos.
porque desenvolve O C nhecimento técnico e cientifico necessari

ancia com © meio ambiente € © universo.

exemplos de matéria.
mico isolado em |aboratério foi 0 fosft

4V 1A ciéncia ¢ importante
que a sociedade evolua em consoen:
5] ﬁ ] A madeira, © ferro, € 0 vidro s@o
6 [y] Ha mais de 350 anos, © primeiro elemento qui
alquimista aleméo Henning Brand.

Atomos que 530 'pa'nfcmas indivisi
seres vivos Nd0 s80 continuame

7 L.;\..JA matéria € constituida de veis e indestrutiveis.

L2 ]0s olementos que compdem as moléculas dos

nte recic

8
9/ 1No Modelo Atémico de Rutherford, os elétrons giram em tormno do nucleo (formado por
néutrons), de forma semelhante aes planetas que giram em volta do Sel.

0 ao tamanho do atomo € €

10 V10 nicleo atdmico € extremamente pequeno em relaca

onde sao encontrados 0s prétons e néutrons.

11 [LL_JA Tabela Perio
1913. Henry Moseley
proposta por Mendel
12 [\/_] As propried jes
podem ser discutivé"f u
tal como com relagao é

dos sentidos e, por
ntes acerca de al¢

ra fons H* e tem si

s da matéria.
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CIENCIAS — PROF? MARIA A. PERES
TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA BASICA SIMPLIFICADO

ALUNO: Uil Po.unheds fiamniing 9° ANO

INSTRUQOES
r favor, leia culdadosamente cada frase € assinale se a

vocé realmente nao sabe ares
diferentes

posta, assinale ).

o na forma de afirmagoes. Pol
porque o conhecimento

As perguntas esta
ou se

aﬁrmagéo é verdadeira V), falsa (F),
11F 1As observagoes dos cientistas do mesmo
prévio dos cientistas pode afetar suas observagoes.

s do mesmo evento seréo as mesmas porque as observagdes sao

evento podem ser

2[F_]As observaces dos cientista

fatos.
3[E_]As propriedades periédicas dos elementos repetem-se em intervalos mais © menos regulares em
relagdo ao aumento dos numeros atémicos.

jentifico necessario pari

4 [\/] A ciéncia & importante porque desenvolve 0 conhecimento técnico e cie
que a sociedade evolua em consonancia com © meio ambiente € © universo.
& 0 vidro sdo exemplos de matéria.
{aboratério foi o fésforo pe

5 [\ ] A madeira, o ferro,
rimeiro elemento quimico isolado em |

6 [2_] Ha mais de 350 anos, o P
alquimista alemae Henning Brand.

7LV A matéria & constituida de Atomos que 580 pantdulas indivisiveis € indestrutiveis.
8~ ] Os elementos que compdem as moléculas dos seres vivos ndo so continuamente reciclados
9[\V] No Modelo Atémico de Rutherford, 0s elétrons giram em torno do nicleo (formado por préto

néutrons), de forma semelhante aos planetas que giram em volta do Sol.

mente pequeno em relagso ao tamanho do 4tomo € € Nno n

10 [A~ O niicleo atomico € extrema
e néutrons.

onde séo encontrados 0S prétons
organizada por Henry Mosele
imicos, reorganizando a

sentidos e, por esse
podem ser discutiveis, acerca de alguns €
tal como com relagio ao's
13 [\~ ] O é&eido & uma H* e tem sabor d
14 [ /]Densidade, ponto d

15 [~ ]O 4tomo é a meno
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CIENCIAS - PROF® MARIA A. P
TESTE DE ALFABETIZAGAO CIENTIFICA BASICA SIMPLIFICADO

ALUNO: _williorn curra do nidrve  9°ANO

INSTRUGOES
cbes. Por favor, leia cuidadosamente cada frase € assinale se a
assinale (?).

As perguntas estéo na forma de afirma
@ o conhecimento

afirmagéo é verdadeira (V), falsa (F), ou se vocé realmente ndo sabe a resposta,
iferentes porqu

ol -

1 [L/_] As observacdes dos cientistas do mesiio evento podem ser d
prévio dos cientistas pode afetar suas observagoes.

2 [L_] As observagdes dos cientistas do mesmo evento seréo as mesmas porque as ODSBWG'Q@S 80
fatos.

3 [_/__] As propriedades periddicas dos elementos repetem-se em intervalos mais © menos regulares em

relagdo ao aumento dos nimeros atémicos.
6 conhecimento técnico e cientifico necessario para

4[] A ciéncia é importante porque desenvolve 0
que a sociedade evelua em consendncia com o meio ambiente e o universo
5[] A madeira, o ferro, & 0 vidro s80 exemplos de materia.

6 Lf_] Ha mais de 350 anos, o primeiro elemento quimico isolado em laboratério foi o fésforo pelo
alquimista alemé&o Henning Brand.

7 [__]A matéria é constituida de atomos que s30 particulas indivisiveis e indestrutiveis

8] ] Os elementos que compdem as moléculas dos seres vivos ndo sdo continuamente reciclados
9 [v_] No Modelo Atémico de Rutherford, os elétrons giram em torno do nicleo (formado por protons e

néutrons), de forma semelhante aos planetas que giram em volta do Sol.

1913. Henry Moseley a 0
proposta por Mendeleiev. “

podem ser discutiveis, uma Vez
tal como com relagéo ao

13 [/ ] © &cido é uma substé

14 [ {_Densidade, p



