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Resumo: Este trabalho, como parte de uma pesquisa maior do Mestrado Profissionalizante em Ensino de
Ciéncias, apresenta uma reflexdo sobre uma trajetéria da atividade docente que envolve aulas de
laboratério. A perspectiva € pensar tal pratica como uma abordagem de ensino condicionada mais a
natureza epistemolégica do conhecimento do que a fatores contextuais e institucionais. Temos como
objetivo descrever concepgdes que foram superadas acerca da natureza da ciéncia e do papel do ensino
experimental, apontando um processo de mudanga de postura docente em contexto e condi¢des reais
do ensino de ciéncias no nivel fundamental I, culminando em uma proposta de experimentacdo que
valoriza a curiosidade, o didlogo e a aplicagcdo do conhecimento como fatores indispensaveis a
aprendizagem.

Introducao

Harres (1999) reune varios trabalhos que relacionam o processo de ensino-
aprendizagem com as concepcdes dos professores sobre a natureza da ciéncia. A
pesquisa de Ledermann'(1992), apontada por Harres (1999), levanta a questdo de que
as concepcdes assumidas pelos professores influenciam diretamente o processo de
ensino e que essas concepg¢oes podem estar relacionadas aos aspectos pedagdgicos
da formacéo individual do professor. Sobre este aspecto, o ponto de vista de Porlan e
Rivero? (1998) apud Harres (1999) é mais amplo por considerar que as concepcdes
dos professores podem estar compostas das relacdes existentes entre elementos como
personalidade, experiéncias prévias, condicdes contextuais, valores, e tudo isso
influenciar na sua conduta.

Nesse trabalho de reflexdo sobre a atividade docente, temos por objetivo
apresentar como a tomada de consciéncia de nossas concepcboes e valores na
experiéncia de regéncia, em dado contexto de trabalho, permite alteracées de
concepgdes e mudanca de postura docente.

Atuo exclusivamente com a experimentacado no ensino de ciéncias e tenho como
papel, na instituicdo particular em que trabalho, ministrar aulas praticas para alunos do
Ensino Fundamental Il. Os alunos apresentam idade compativel com as séries e sdo
na sua maioria de classe média alta. As condi¢cdes para desenvolver rotineiramente
atividades experimentais sdo muito boas, o que torna o contexto desse trabalho um
diferencial se comparado a muitas escolas locais, principalmente as que compdem a
rede publica. As dificuldades normalmente apontadas pelos professores para justificar
a auséncia ou a baixa freqiiéncia do uso da experimentagcdo ndao sdo encontradas
nesse contexto, pois a instituicAo oferece tempo, espaco adequado, materiais,

! Ledermann, N.G. (1992). Student and teacher’s conception of the nature of science. A review of

the research. Journal of Research in Science Teaching.

2 Porlan, R. & Rivero, A. (1998). El conocimiento de los profesores: uma proposta em el area de

ciéncias. Sevilha: Diada.
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equipamentos, aulas previamente preparadas por uma assistente e turmas com o
namero reduzido de alunos.

A imagem de uma boa escola estd muito vinculada a infra-estrutura que ela
apresenta para o desenvolvimento das atividades escolares. Desta forma, laboratério
de ciéncias esta bem conceituado entre os pais e alunos e torna-se um atrativo nos
folders de divulgagédo da escola. Porém, a existéncia de um laboratério bem equipado
ndao garante que a atividade pratica seja realmente um diferencial para a
aprendizagem. Percebe-se que falta uma visdo critica, visto que, laboratério bem
equipado ndo é sindnimo de ensino de qualidade.

Essa ideia foi sendo reforcada, durante muitos anos, enquanto mantive uma
visdo simplista e ingénua sobre experimentacdo, acreditando que as aulas
desenvolvidas no laboratorio, por estar em um ambiente diferente do usual e por
valorizar a observacdo e os procedimentos, se caracterizavam como uma pratica
inovadora que rompia com o ensino do tipo transmissao-recepcao.

A experimentacado é um dos aspectos abordados pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) como uma das atividades que pode proporcionar melhoria na
aprendizagem, desde que, seja garantido o espaco para reflexdo e discussao de ideias
ao lado dos procedimentos e atitudes (Brasil, 1998, p.122). Nas avaliacdes de Silva e
Zanon (2000), de nada adianta realizar experimentos se nao for propiciado 0 momento
de discussao teorico pratica que transcende o conhecimento fenomenolégico e os
saberes cotidianos dos alunos.

Desta forma, no decurso da minha préatica docente, percebi que as aulas
experimentais que ministrava estavam distantes das orientagcbes dos PCN e com
aspectos coincidentes de uma pratica inadequada. Os alunos, em sua maioria, nao
compreendiam o objetivo e a razdo dos experimentos, ndo estabeleciam conexdes
entre 0 que estavam aprendendo e o que estavam fazendo, sentiam dificuldade de
argumentar e ansiavam por respostas antes mesmos de tentar caminhos para obté-las.

Hodson (1994) considera que muitas dessas dificuldades apresentadas devem-
se a maneira irreflexiva dos professores quanto ao que seja o trabalho experimental.
“As praticas usadas sao mal concebidas, confusas e carentes de valor pedagégico”
(p.304). Saraiva-Neves e colaboradores (2006) sintetizam algumas razées apontadas
por Hodson® (1990) que justificam porque os estudantes aprendem pouco de ciéncias:
as atividades sao desenvolvidas sem qualquer base teorica, o contetudo é fornecido
pelo professor, limitando a apropriacdo pessoal de significados, por parte dos alunos e
os alunos se tornam meros consumidores do planejamento do professor, se
apropriando muitas vezes, de concepcoes errbneas para interpretar suas observacoes.

Fazenda (1994) aponta que das caracteristicas do professor bem sucedido, que
luta por uma melhoria na educagéao, estdo o compromisso com 0s alunos e a divida a
respeito do proprio trabalho que executa.

Tais caracteristicas estavam presentes em minha pratica, apesar de todo
contexto, e tornaram-se fatores desencadeadores para o processo de mudancga, pois
existia um sentimento de insatisfacdo com os resultados das aulas e uma vontade de
torna-las significativas na aprendizagem dos alunos. A motivagcao estava em encontrar
respostas para questdes do tipo: como fazer para que os alunos, frente aos
experimentos propostos, desenvolvam a capacidade de pensar e agir em busca de
respostas de uma forma mais autbnoma e criativa? Sera que a pratica experimental se
transformada em uma atividade problematizada podera ajudar os alunos, num
processo dialégico, a questionarem suas préprias idéias e se apropriarem do
conhecimento de forma mais adequada?

8 Hodson, D. (1990) A critical look at. Pratical Work in School Science. School Science Review.
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Porém, os problemas da educacdo em ciéncia, como ressaltado por Schnetzler*
(1994) apud Moura e Chaves (2009) sao normalmente atribuidos pelos professores a
dificuldades no processo de aprendizagem e quase nunca ao ensino. As dificuldades
no ensino podem estar atribuidas, na visdo de Silva e Zanon (2000), a precaria
formagao docente relacionada a falta de clareza do que seja a aprendizagem por
experimentacdo ou porque na formacado de professores, conforme cita Harres (1999),
ndao ha uma reflexao critica sobre concepcdes epistemoldgicas e suas implicacoes
didaticas.

Nao temos constatacdo de que a minha atuacdo e os problemas de
aprendizagem dos alunos estejam sendo influenciados pelas concep¢des que tenho
sobre a natureza da ciéncia e da experimentacdo. O fato é que, prevalecia em mim
uma concepgao empirica da ciéncia, apoiada no papel da observacdo e na producéo
do conhecimento através do método cientifico.

Desta forma, antes de encontrar respostas para 0s questionamentos
relacionados a melhoria de aprendizagem dos alunos, foi preciso investir no processo
de evolucao profissional, investigando a prépria pratica docente e refletindo sobre a
natureza da ciéncia e da experimentacdo no ensino. O intuito foi romper com
concepgoes inadequadas, adquirindo novos conceitos e esquemas que permitiram a
reformulacdo de acoes.

Esse trabalho foi organizado destacando-se trés topicos: o primeiro aborda a
concepcao da natureza da ciéncia na perspectiva de Bachelard; o segundo levanta
uma reflexdo da minha pratica confrontando dados empiricos com a realidade e o
terceiro apresenta uma proposta de trabalho que surgiu apés reflexdo da minha pratica.

1. Concepcoes acerca da Natureza da Ciéncia

Porlan® (1989) apud Harres (1999) considera imprescindivel qualificar as
concepcgoes cientificas e pedagodgicas dos professores, ja que estas constituem uma
epistemologia sobre o conhecimento escolar que influi em suas intervengdes praticas.
Portanto, € necessario explorar como os professores véem a ciéncia desde uma
perspectiva filoséfica e epistemoldgica. Defenderemos que a concepcgao de Bachelard
(1996) fornece subsidios necessarios para compreensao dos processos de evolucao
conceitual, tdo necessarios ao Ensino de Ciéncias.

Bachelard (1996) usa o termo “alma professoral” para caracterizar o estado em
que o ser zela pelo dogmatismo, repetindo ano apés ano o seu saber. Para ele, de
nada serve a experiéncia que é monotonamente verdadeira ou isenta de erros.
Portanto, a cultura cientifica deve comecar por uma purificacao intelectual e afetiva e
posteriormente colocada em estado de mobilizagdo permanente, substituindo o saber
fechado e estatico por um conhecimento aberto e dinamico.

Quanto a dimenséao empirica, Bachelard (1996) ressalta que as observacdes sao
incutidas de fatores subjetivos relacionados a nossa experiéncia, pois no proprio ato de
conhecer, o sujeito coloca muito de si, impregnando o conhecimento cientifico de
tragcos subjetivos, imaginarios e de foro afetivo. Estes s&o, para ele, causas da

4 Schnetzler, R.P. Construgdo de Conhecimento e Ensino de Ciéncias. Em Aberto. Brasilia, ano

11, n.55, jul 1992.
° Porlan, R. (1989). Teoria del conocimento, teoria de La ensefianza y dessarollo profesional: Ias
concepciones epistemoldgicas de los profesores. Sevilha: Universidad de Sevilha. Tese de doutorado
néo publicada
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estagnacéao e até regressdo do pensamento cientifico a que ele chamou de obstaculos
epistemoldgicos.

O primeiro obstaculo epistemoldgico a ser superado € o conhecimento baseado
na opinido. A ciéncia por principio opde-se a ela, mas destrui-la ndo é tarefa facil, pois
segundo Bachelard (1996), ha entre nds, um instinto conservativo em que o espirito
prefere o que confirma o seu saber ao que o contradiz, gosta mais de respostas do que
de perguntas.

Quando o conhecimento empirico se racionaliza, ndo se tem a garantia de que
nao ha valores primitivos interferindo nos argumentos. Desta forma, a ideia cientifica
reune inUmeras analogias, imagens e metaforas que dificultam a abstracao.

Por outro lado, o0 homem é uma espécie que tem necessidade de mudancgas.
Precisar, retificar, diversificar sdo pensamentos dinamicos que fogem da certeza e da
unidade, sendo encontra mais obstaculos do que estimulos. Nos dizeres de Bachelard
(1996): “o homem movido pelo espirito cientifico deseja saber, mas para,
imediatamente, melhor questionar” (p.21).

Enfim, para Bachelard (1996), a evolucdo do espirito cientifico se mostra
fecunda quando sobre qualquer fendmeno se avance da imagem para a forma
geométrica, em que ha conciliagdo entre a matematica, a experiéncia, as leis e o0s
fatos, e, depois da forma geométrica para a forma abstrata.

Somente com a abstracdo € que se superam obstaculos. Na educacao, por
exemplo, Bachelard (1996) alerta que essa nocao de obstaculos é desconhecida e se
surpreende com o fato de que os professores de ciéncias ndo compreendem que 0s
alunos ndao compreendam. Para ele, isso se deve ao fato de que os professores nao
levam em conta que os alunos entram em sala de aula com conhecimentos empiricos
ja constituidos. Por isso, ao invés de derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana, os professores insistem em se fazerem entender pela repeticao.

Acolhida a perspectiva colocada por Bachelard, o professor deve fazer uma
reflexdo acerca dos saberes cientificos, crencas, habitos e herancas culturais que
entravam o progresso do saber. De maneira mais precisa, detectar os obstaculos
epistemologicos para fundamentalmente racionalizar o ensino.

2. Aquisicao de novos conceitos: Refletindo sobre a prépria pratica

Neste tdpico, embasadas nas ideias apontadas até o momento, buscamos
desenvolver o que Schén chama de ‘reflexdo-na-acdo”. Esse termo significa
pensamento realizado no momento da pratica, que pode ser considerado um confronto
empirico com a realidade, a partir de um conjunto de esquemas tedricos prévios e de
concepcgoes implicitas.

Descreveremos a “reflexdo-na-acdo” levantando as minhas antigas concepc¢des
envolvendo o papel da experimentacdo na divulgagcdo do conhecimento escolar.
Comecamos, assim, enumerando seis razées que julgava importantes para justificar o
uso de aulas praticas no ensino de ciéncias:

Facilita a aprendizagem, pois esta vé a teoria através da pratica;

Confirma fatos e principios estudados teoricamente;

Descobre as leis cientificas por meio da experiéncia;

Desperta o interesse dos alunos deixando-os mais motivados para aprender;
Vivencia o método cientifico; e

. Treina técnicas de laboratério.

Partindo de reflexdes envolvendo o tema experimentacao didatica, segundo a ética
de alguns autores, tais como Galiazzi e colaboradores (2001), Hodson (1994), Silva e

2L R
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Zanon (2000), Gioppo e colaboradores (1998), Moura e Chaves (2009), Galiazzi e
Goncgalves (2004), podemos concluir que varios professores de ciéncias também
compartilham de concepcdes inadequadas que justificam o uso de aulas praticas,
necessitando de uma reorientacdo de conceitos do que seja 0 ensino experimental.

Faremos uma releitura das razbes anteriormente enumeradas, tentando reconhecer
quais sao as concepgoes implicitas presentes e suas implicagcdes na minha atuacao no
contexto escolar. Para facilitar a discussao agruparemos as razées em trés categorias:

a) Experimentacdo para comprovacao de teorias.

b) Experimentacdo como instrumento motivador para a aprendizagem.

c) Experimentagéo para promogéo de habilidades.

Estas categorias serdao analisadas a seguir.

a) Experimentagéo para comprovagao de teorias

Normalmente depois de expor a teoria, conduzia os estudantes a bancada do
laboratério para que os alunos pudessem confirmar na pratica a verdade daquilo que
lhes havia dito, reforcando a conviccdo quanto a plausibilidade daqueles
acontecimentos. Dessa forma, separava a atividade experimental da atividade teérica,
tornando a pratica uma condicéao final para validagao da teoria.

Essa categoria permite identificar a atividade experimental como uma estratégia
didatica que auxilia na compreensdo dos conhecimentos tedricos, em que o0s
estudantes, diante das observagdes e procedimentos, chegam a aprendizagens. E
como se o aprender se fizesse pela pratica e pelas observacbes empiricas,
desconsiderando os conhecimentos que os individuos ja possuem. Ao condicionar as
atividades experimentais a demonstragdes e ou a comprovacoes de teorias e de fatos,
dissemina-se uma visdo estereotipada de que existe uma unica explicacao, certa ou
errada, para os problemas abordados.

Na visao de Moura e Chaves (2009), a justificativa de que o experimento serve
de comprovagdo para o conhecimento ministrado nas aulas tedricas evidencia a
separacdo, a hierarquizacdo e a complementaridade entre teoria e pratica, além de
reforcar a concepcao de que a pratica favorece o “aparecimento de algo” que nao
aconteceria se as aulas fossem tipicamente teéricas.

Outro equivoco associado era acreditar que bastava usar o concreto para que 0s
conceitos se tornassem compreensiveis, e que a ciéncia esta escondida por dentro de
fenbmenos a espera de ser descoberta. Contrapondo essa ideia, Baratieri e
colaboradores (2008) nos fazem lembrar que “as teorias sao producdées humanas,
portanto histéricas, e fazem parte de um processo de construcdo. Ndo séao
simplesmente, encontradas ou descobertas a partir da realidade empirica” (p. 25).

Se fosse verdade que a realidade pudesse ser “descoberta” pelos sentidos e
pela observacdo, nao precisariamos do professor. Além disso, Bizzo (1998) alerta que
nao se pode esperar que a simples realizacdo de um experimento seja suficiente para
modificar a forma de pensar dos estudantes: eles tenderdo a encontrar explicagdes
para o ocorrido que diferem do que o professor esperaria. Isso significa que a
realizacdo de experimentos é uma tarefa importante, mas que nao dispensa o
acompanhamento constante do professor, que deve pesquisar quais sao as
explicacbes apresentadas pelos alunos para os resultados encontrados e conduzi-los
de alguma forma a aprendizagem desejada.

Além dos motivos apresentados, que contribuem para sustentar que a
experimentacdo nao tem a funcao de comprovacao de teorias, Galiazzi e Gongalves
(2004) acrescentam que o0s experimentos sdo dependentes de alguma teoria,
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considerando que é ela que possibilita uma interpretacdo das observacdes € nao o
contrario. Os autores advertem que o professor deve romper com uma visdo dogmatica
de ciéncia a fim de nao fomentar a apropriacdo dessa visao pelo aluno.

b) Experimentacdo como instrumento motivador para aprendizagem

Quanto a motivagdo, segunda categoria, considere que o publico infantil é
especialmente interessado quando o assunto é experimentacdo. A curiosidade e o
interesse em investigar diversos aspectos da natureza sao caracteristicas inerentes as
criangas. Segundo Hodson (1994), os estudantes se sentem atraidos pelo laboratorio
porque colocam em pratica métodos de aprendizagem mais ativos e em que ha maior
interacdo entre professor e alunos. Além de considerarem interessantes, o0s
estudantes manifestam-se positivamente em relacdo as aulas de laboratério por
vivenciarem situacOes diferentes daquelas impostas em sala de aula, tornando-se
prazerosas simplesmente por “quebrar” a rotina do cotidiano. Mas, o ideal é que essa
motivacdo aparega e se mantenha em razdo das situagdes instigantes, desafiadoras
que despertem o intelecto e ndo por ser descontraida e livre de tensoes.

Alguns estudos, apontados por Galiazzi e Gongalves (2004), mostram que
muitos professores consideram a experimentacdo um fator motivador para a
aprendizagem. Esse pensamento dos professores, segundo estes autores, esta
associado as ideias empiricas de que a motivacao é resultado inerente da observacgao,
uma vez que os alunos observam “algo” diferente ou fantastico. A magica e o show,
segundo Galiazzi e Goncalves (2004), sao sempre salientados, mas advertem que “a
componente estética pode ser incorporada as atividades experimentais ndo por sua
beleza e magica somente, mas por configurar-se um conhecimento tacito que precisa
ser problematizado” (p. 324).

Moura e Chaves (2009) associam a crenca de que as praticas experimentais
motivam o interesse dos alunos por influéncia dos grandes projetos educacionais
implantados no Brasil nas décadas de 60 e 70, cujo foco era a experimentacado e o
objetivo era formar cientistas. Inspirados em Hodson (1994), aqueles autores
relembram que a motivacdo ndo ocorre de forma homogénea entre os alunos e
complementam afirmando que as praticas experimentais podem motivar em situacdes
especificas e ndo generalizadas. Langcam, entdo, suposicoes de que o interesse ou nao
dos alunos pode estar associado a afetividade que se estabelece entre professor e
aluno.

Nesse aspecto, Galiazzi e Goncgalves (2004) acreditam que a maneira como um
professor apresenta um assunto influencia o aluno a gostar e aceitar ou ndo o que esta
sendo apresentado.

c) Experimentagao para promogao de habilidades

Uma intencdo que se destaca para justificar o uso de aulas experimentais é a
aquisicdo de habilidades em decorréncia do manuseio de equipamentos e do
treinamento de técnicas de laboratério. Hodson (1994) critica essa finalidade
considerando-a de pouca relevancia e sem aplicabilidade fora do contexto de
laboratério, uma vez que poucos estudantes ingressam nas areas das ciéncias nas
universidades ou mesmo seguem uma vida profissional trabalhando em laboratérios.

Bizzo (1998) comenta que € uma expectativa frequente e muito exagerada a
ideia de que as aulas de ciéncias sdo desenvolvidas em laboratorios iguais aos dos
cientistas. Essa situacdo é reforcada quando propde-se aos estudantes roteiros
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lineares, que seguem a etapas rigidas (observar, formular hipoteses, verificar,
comprovar ou recusar e concluir) como se simulassem uma suposta metodologia
cientifica. Moreira e Ostermann (1993) tecem rigorosas criticas a respeito do método
cientifico tal como é apresentado nos livros didaticos e abordado nas aulas de ciéncia,
pois, podem levar as varias concepcdes errbneas sobre o trabalho cientifico. O
laboratério de ensino néao reproduz o laboratério de pesquisa, uma vez que o método
cientifico ndo comeca na observacao e que nem O mais puro, ou 0 mais ingénuo
cientista, observa algo sem ter a cabeca cheia de conceitos, principios, teorias, 0s
quais direcionam o trabalho.

Barbera® (1996) apud Silva e Zanon (2000), diz que o conhecimento de
procedimentos é ainda considerado como aspecto fundamental do ensino experimental
de ciéncias, em detrimento da reflexividade e ao conhecimento de conceitos.

Em pesquisa desenvolvida por Moura e Chaves (2009), aparece, entre 0s
professores pesquisados, a concepg¢ao de que na experimentacao se aprende por meio
da manipulagdo de instrumentos. Da compreensdo da experimentacdo como forma de
aprender fazendo, os autores realizam inferéncias, a partir da fala de um dos
professores pesquisados, que as informacdes adquiridas nas aulas experimentais nao
resultam necessariamente na compreensao dos fenébmenos de maneira integral e que
a experimentacao por si sé ndo contempla em termos de explicacoes.

Assim, diante das reflexées guiadas pelos pressupostos tedricos concluimos que
as aulas experimentais, por si s6, nao garantem um bom aprendizado, nao asseguram
a inter-relacao teoria e pratica, que a ciéncia nao resulta de descobertas, que nao ha
neutralidade do sujeito que observa e que as observacdes devem ser guiadas por
teorias.

3. Reformulacao de acées a partir da reflexao da pratica

Freire (1996) considera que a pratica docente critica envolve o movimento
dindmico, dialético entre o fazer e o pensar sobre o fazer. Para ele, € pensando
criticamente a pratica presente ou passada que se pode melhorar a pratica futura. Nos
dizeres do autor: “Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as
razdes de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar” (p.39). E
para mudar é preciso desrespeitar as verdades ja adquiridas e os proprios
preconceitos.

Assumo, a partir das razbes e percepcoes elucidadas dos tdpicos anteriores,
que houve necessidade de se romper com uma visdao de ciéncia neutra, indutivista, e
se evitar reducionismos e deformacdes acerca dos objetivos da experimentacdo no
ensino de ciéncias, para que as acoes fossem reformuladas, adaptando-as a uma nova
proposta de ensino experimental.

A primeira agao, inspirada em Freire, foi convidar os educandos a pensar e a
questionar ao invés de propor apenas a recepg¢ao passiva de um conhecimento
acabado. Desta forma, foi dado aos alunos, seguindo orientacdes de autores como
Hodson (1994); Silva e Zanon (2000); Cappechi e Carvalho (2000); Galiazzi e
colaboradores (2001) oportunidades para: participar de dialogos propondo explicacdes
para os fendbmenos observados, modificar e ou reelaborar as ideias e pontos de vista e
estabelecer conexdes entre 0s saberes cotidianos e cientificos.

® Barbera, O. (1996). Investigacion y Experiéncias didacticas: el trabalho pratico em la ensefianza

de las ciéncias: una revision. Enseananza de las ciéncias, v.14, n. 3.
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Essas acdes foram possibilitadas com a inser¢cdo de atividades praticas
problematizadas. Isto porque essa modalidade de experimentacdo além de desafiar,
instigar a curiosidade e o raciocinio, permite que os alunos participem ativamente nos
procedimentos e tomada de decisdes, tornando-os aptos a discutir suas ideias com o
grupo. Observamos que o ensino através da problematizacdo torna a atividade
experimental mais significativa, pois proporciona uma nova atitude de trabalho, em que
a forma de pensar esta relacionada a reflexao, a exposicao e teste de hipdteses, a
manipulagcédo e controle de varidveis experimentais, as observacdes, as abstracdes e a
validacdo de argumentos a partir das discussoes.

Porém, a aplicagcdo de uma modalidade de experimentacdo adequada ao ensino
experimental ndo foi o maior desafio a ser enfrentado. A dificuldade estava em aceitar o
novo, admitir que ensinar ndo € transferir conteddo e que educador e educando
aprendem juntos. Segundo Freire (1996), a grande tarefa do educador ndo é transferir
ao outro, a inteligibilidade dos conceitos, e sim desafiar o educando com quem se
comunica, a produzir sua compreensao do que esta sendo comunicado.

Freire (1996) ensina que nao é falando aos outros, de cima para baixo,
sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade a ser transmitida, que
aprendemos a escutar, mas € escutando que aprendemos a falar. E acrescenta
alertando que quem tem o que dizer deve assumir o dever de motivar, de desafiar o
outro a falar e a responder.

Desta forma, para estabelecer o dialogo com os meus alunos, tive que
incorporar intencées que Mortimer e Scott (2002), apontam como primordiais no
planejamento do professor que pretende interagir com seus alunos na apreensao de
significados. Sao elas: criacdo de um problema para engajar os estudantes intelectual e
emocionalmente; exploragdo da visdo dos estudantes durante a atividade;
disponibilizacdo das ideias cientificas (incluindo temas conceituais, epistemoldgicos,
tecnoldgicos e ambientais) no plano social de sala de aula e criagdo de momentos em
que os estudantes falem e pensem dando suporte ao processo de internalizacdo das
ideias.

Além disso, Freire (1987) ressalta que o professor mediante ao ensino dialégico
deve ter uma postura humilde, para ndao achar que a ignorancia esta no outro, segura,
para admitir que ndo é o sabedor de tudo e, sobretudo ter fé na capacidade de criar e
recriar do educando.

Portanto, a aplicacdo de atividades problematizadas como recurso para
estabelecer relacbes de dialogo e de negociacdes de significados entre os alunos
rompeu com o0 modelo de transmissdo-recepcao, antes presente na minha pratica,
refletindo numa mudanca de postura.

Consideracoes finais

Para alterar a forma de desenvolver atividades experimentais com
responsabilidade foi preciso exercitar a habilidade de refletir sobre concepgdes e
acoes. Acreditamos que tal experiéncia propiciou mudancgas significativas no modo de
pensar que posteriormente refletiu no modo de fazer.

Antes entendia a experimentacdo como uma estratégia de ensino complementar
usada para comprovacado e validacao de teorias que potencialmente motivava os
alunos, porém, essa visdo simplista contribuia para dissociar a teoria da pratica e
reforgava uma acdo tecnicista que valorizava os procedimentos em detrimento da
reflexao. O ensino estava caracterizado dentro do modelo transmissao-recepcéao, que
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negava a dialogicidade, reduzindo o ato de conhecer a uma mera transferéncia de
informacdes.

A imagem distorcida e empirica da ciéncia presente no contexto escolar, na
sociedade e na minha prépria concepcao permitiu que prevalecesse a ideia de que
laboratério de ciéncias melhora de forma significativa a aprendizagem dos alunos, e
talvez por isso, manteve-se, durante muitos anos, uma pratica de ensino experimental
inadequada.

Porém, algumas qualidades apontadas por Freire (1996) e Fazenda (1994)
como, reflexao critica, curiosidade, inquietacao e incerteza movimentaram uma busca
por melhorias para os processos de ensino- aprendizagem e nos permitiram concordar
com Ledermann’ (1992) apud Harres (1999) que as concepgdes, mesmo implicitas,
parecem ter influéncia sobre a pratica profissional.

Constatamos que a superacao dos principios e conceitos inadequados do que
seja ensino experimental e das concepgbes errbneas sobre a natureza da ciéncia,
favoreceu o desenvolvimento de acdes educativas que proporcionaram aos estudantes
atividades relevantes para o seu contexto social. Desta forma, optamos por uma
modalidade de experimentacdo baseada na investigacédo, antes defendida por autores
como Silva e Zanon (2000), Moura e Chaves (2009), Saraiva-Neves e colaboradores
(2006), Cappechi e Carvalho (2000), Azevedo (2003), Macedo (2002), Santos e
colaboradores (2005), Silva e Nufiez (2002) e que nos mostrou como sendo uma
proposta adequada para o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. O
uso da experimentacdo passou a ser definido pela natureza do conhecimento, e os
alunos passaram a se envolver em conversagoes, em um processo de atribuicdo de
significados, que permitiu aumentar a compreensao e a avaliacdo de modelos e teorias,
além de integrar outras dimensdes complementares a formacao do estudante, tais
como: autonomia, cooperacgao e autoconfiancga.

Entretanto, essas mudancas sé foram possiveis apdés uma reflexdo da pratica
docente levando em conta: as superacoes nas deficiéncias da formacao inicial, como
apontado por Harres (1999), a nao familiaridade com o método dialégico, conforme as
ideias de Freire (1996) e o desafio em vivenciar uma transformacdo pessoal que
culminou com uma mudanca nas relagdes professor, aluno e contetdo.

O processo de reflexdo da propria pratica para melhoria da atuagdo docente é
bem visto por autores, como Longhini e Nardi (2007), Freire (1996) e Harres (1999),
que sugerem que este tipo de atividade deveria ser incluido ainda no processo de
formacao inicial de professores.
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