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RESUMO

DIJKINGA, Elaine Andressa. Ensinando e aprendendo sobre a producéao de
Energia Elétrica: componentes de ludicidade e Alfabetizacdo Cientifica. 2016. 152
F. Dissertacdo (Mestrado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia) — Programa de Pos-
Graduacao em Ensino de Ciéncia e Tecnologia, Universidade Tecnoldgica Federal
do Parana. Ponta Grossa, 2016.

A busca pelo saber-fazer, como agir e aprender a ser demarca a importancia de
buscarmos novos conhecimentos a respeito de temas que se fazem presentes no
seio da sociedade, no caso especifico desta pesquisa - a energia elétrica, no intuito
de podermos enfrentar os desafios interpostos pela realidade em que vivemos. As
novas tecnologias e as mudangas na producéo de bens, servicos e conhecimentos
exigem que a escola possibilite aos alunos integrarem-se ao mundo contemporaneo,
buscando dar significado ao conhecimento escolar mediante a contextualizacdo, o
incentivo ao raciocinio e a capacidade de aprender. Dentre os contetdos de
Ciéncias, a tematica Energia Elétrica destaca-se como ferramenta imprescindivel
para a compreensdo de diversos conceitos da Ciéncia. Diante disso, pensou-se
numa maneira mais dindmica e atrativa de trabalhar o tema, com atividades ladicas
e envolvendo os alunos com o uso das tecnologias. Assim, a0 embarcarmos com o
olhar investigativo sobre o exposto, esta pesquisa objetiva “Analisar se as atividades
lidicas centradas no processo da alfabetizacdo cientifica conduzem para o ensino
aprendizagem de conceitos de Ciéncias sobre a tematica Energia Elétrica”. Para
atender este objetivo esta pesquisa foi desenvolvida com alunos do quinto ano, do
turno matutino da Escola Municipal Theresa Gaertner Seifarth, localizada no
municipio de Carambei, no estado do Parana, fundamentada nos processos da
aprendizagem significativa, na ludicidade e na alfabetizacdo cientifica. No que diz
respeito ao delineamento da pesquisa, ela se encontra centrada nos parametros de
uma pesquisa aplicada, exploratoria, qualitativa e como um estudo de caso. Os
dados foram coletados a partir de um questionario para compreensdo dos
conhecimentos prévios do aluno. Apds o levantamento dos dados, foi criada uma
sequéncia de atividades ludicas e durante a aplicacdo do produto realizaram-se
algumas observacbes e, por fim, o jogo, para verificacdo da aprendizagem,
principais objetos de estudo deste trabalho. No intuito de proporcionar um aporte
metodoldgico para o ensino de ciéncias no ensino basico foi elaborado um produto
educacional, denominado de “Ensinando e aprendendo sobre a produg¢ao de Energia
Elétrica” em forma de sequéncia didatica, tendo a ludicidade como base estrutural.
Na aplicagédo deste produto pode-se perceber que atividades diferentes e prazerosas
estimulam a curiosidade e dedicacdo dos alunos, pois estes ficam envolvidos e
interagem o tempo todo, favorecendo sobremaneira o desenvolvimento do
pensamento, configurando-se como estratégias para tornar o ensino mais dinamico,
de modo que os alunos adquiram o conhecimento necessario, além de contribuir
para seu desenvolvimento social, emocional e intelectual.

Palavras-chave: Alfabetizacdo Cientifica. Aprendizagem Significativa. Atividades
Ludicas. Energia Elétrica. Produto Educacional.



ABSTRACT

DIJKINGA, Elaine Andressa. Teaching and learning about Electricity

Production: playfulness components and Scientific Literacy. 2016. 152 p.
Dissertation (Professional Masters in Teaching Science and Technology) — University
Technology Federal - Parana. Ponta Grossa, 2016.

The search for the know- how to act and learn to be demarcated the importance of
seeking new knowledge about issues that are present in society , in the specific case
of this research - the electricity , in order to be able to face the challenges brought
the reality in which we live. New technologies and changes in the production of
goods, services and knowledge require that the school allows students to integrate
into the modern world, seeking to give meaning to knowledge through the school
context, the interdisciplinarity and the incentive to reason and the ability to learn.
Among the science content, the Energy theme stands out as an indispensable tool
for understanding various concepts of science. Therefore, it was thought a more
dynamic and attractive way to work the theme, with fun activities and involving
students with the use of technology. So, as we embark on investigative look at the
above, this research aims to "examine that recreational activities focused on the
process of scientific literacy lead to the teaching and learning of science concepts on
the topic Electricity”. To meet this objective this research was developed with fifth
graders , the morning shift of the Municipal School Theresa Gaertner Seifarth , in the
municipality of Carambei in the state of Parand, based on the processes of
meaningful learning, playfulness and scientific literacy. As regards the study design,
it is centered on the parameters of applied research, exploratory, and as a qualitative
case study. Data were collected from a questionnaire for understanding of prior
knowledge of the student. After the data collection, was created a series of fun
activities and during application of the product took place some observations and
ultimately the game to check the learning, the main objects of study of this work. In
order to provide a methodological approach to science education in primary
education has been prepared an educational product, called "Teaching and learning
about the production of Electricity" in the form of didactic sequence, and playfulness
as a structural basis. The application of this product could be seen that different and
pleasurable activities stimulate curiosity and dedication of the students, because they
are involved and interact all the time, greatly promoting the development of thought,
configured as strategies to make more dynamic teaching, so that students acquire
the necessary knowledge, and contribute to their social, emotional and intellectual.

Keywords: Scientific literacy, Meaningful Learning, Playful activities, Electricity,
educational product.
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INTRODUCAO

A partir do questionamento de como vemos 0 mundo em que Vivemos,
atrelado a uma visdo do processo sistémico da ciéncia, enveredamos por buscar
respostas que venham contemplar os nossos anseios, em relagdo a uma sociedade
mais consciente de seus deveres para com o sistema educacional.

Dentro deste sistema pode-se destacar a busca pela conscientizacdo da
populacdo em relacdo ao consumo de energia elétrica, face ao consumo
desenfreado que se apresenta nos dias atuais. Fatores estes que tém ensejado
grandes discussfes a nivel mundial sobre a preservacdo do meio ambiente e de
seus produtos — caso especifico, da forma de producédo e de consumo da energia
elétrica.

O conceito de energia elétrica aplicado aos problemas da sociedade
contemporanea pode ser estendido ao pensamento atual sobre os valores que
despendemos na sua aplicacdo, principalmente agora com a aceleracdo da
mudanca climatica que se faz presente, quer seja pela falta de chuva em algumas
regides do pais deixando os grandes reservatorios em niveis preocupantes, ou ainda
pelo aumento no custo da producéo desta energia.

Quase toda energia elétrica produzida no Brasil, cerca de 97%, vem de
usinas hidrelétricas, porém ndo se pode esquecer que existem outras formas de
obtencdo de energia, como por exemplo, energia solar, eélica, termoelétrica e a do
biodigestor.

Assim, dentro de um olhar sistémico relacionado a energia elétrica nas mais
diversas formas, entende-se que 0s ensinamentos a este respeito devem fazer parte
do sistema educacional, visando contextualizar a conscientizacdo do consumo de
energia elétrica. A escola nos dias atuais deve ser um dos caminhos mais seguros
para o0 processo de aquisicdo do saber-fazer, do aprender a ser e de como agir,
relacionados aos conhecimentos sobre a energia elétrica. Em sala de aula, a relacéo
do aprender com a vivéncia do dia a dia oportuniza conhecimentos soélidos para o
desenvolvimento da cidadania.

Cabe lembrar que, de acordo com os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) de 1997, p.71, o conteudo que abrange a energia elétrica encontra-se

vinculado a disciplina de ciéncias conforme se pode observar:



9

A compreensdo do conceito de energia e suas transformacdes requer um
nivel de abstracdo que ainda ndo se estabeleceu nos alunos deste ciclo.
Entretanto, estudos sobre aplicacdes praticas das manifestacdes de energia
permitem a exploracdo de aspectos interessantes e consequente ampliacédo
da nocao de energia e suas transformacoes.

Entdo, a partir desta circularidade, a questdo da energia elétrica atrelada as
disciplinas de Ciéncias e de Fisica teve seu inicio nos anos 2011/2012, como
participante do Programa Educacional de Formacéo inicial de professores de Fisica,
promovido pela Universidade Estadual de Ponta Grossa — PR, quando foi possivel
vivenciar o processo de problematizacdo de conceitos e praticas visando a aquisi¢ao
de conhecimentos veiculados as atividades educacionais voltadas para o universo
da pesquisa. A partir deste envolvimento, sentimos a necessidade de continuar com
um aprofundamento de sua base epistemoldgica voltada para o processo de
alfabetizacao cientifica centrada no ensino fundamental.

Assim, durante a caminhada como professora de Ciéncias, constatamos o
desinteresse dos alunos em relagdo aos contetdos trabalhados na disciplina de
Ciéncias, fato este que nos levou a investigar formas de desperta-los para o
entendimento das questbes apresentadas pela referida disciplina.

Para a formacéo geral do aluno vé-se que o incentivo a participacdo em
discussbes sobre diversos temas e trabalhos em grupo, proporciona o aprendizado
de uma convivéncia cooperativa com os colegas, o respeito as diferentes formas de
pensar, autoconfianca para a defesa de pontos de vista, cuidado na avaliacdo de
uma afirmacao.

Para o ensino de Ciéncias, 0 processo de troca de ideias entre os alunos, a
defesa dessas ideias, comprovacéo das suas teorias, possibilitam o contato para a
formacdo de uma visdo da Ciéncia, cujas teorias ndo sdo prontas e acabadas, pelo
contrario, estdo em constante avaliacdo e transformacdo. Quase sempre, a visdo da
Ciéncia que é veiculada na escola € aquela de que a Ciéncia esta pronta e acabada,
inquestionavel, um conhecimento estatico.

Com o0 uso do método expositivo, 0 aluno ndo problematiza e nem é
requerido para relacionar ou examinar o que aprende com o que ja conhece. Aqui ja
podemos visualizar que o conhecimento sobre os beneficios da energia ndo séo

plenamente relacionados.
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Esta forma de ensino ndo permite que o aluno relacione os conteidos com a
sua realidade deixando-o descontextualizado. O ensino tradicional € caracterizado
pelo mero repasse de informacdes descontextualizadas e fragmentadas, em
avaliacbes que aferem somente de forma quantitativa o aprendizado dos alunos,
assim como em suas salas de aula os alunos séao posicionados em fileiras, onde o
professor € o detentor das informacfes que sdo passadas aos alunos. A
aprendizagem mecanica, memorizacdo, a desconexdo dos fatos, teorias, leis e
modelos tém sido apontadas ha muito tempo como uma das principais barreiras
para o ensino dessa Ciéncia em toda a sua extensédo (BRASIL, 2005).

A auséncia do pensamento cientifico acerca dos conhecimentos sobre
Ciéncia remete o individuo a situacdo de alienacdo. Para mediar o conhecimento
cientifico o professor precisa lancar médo de diferentes metodologias que
ultrapassem a mera exposi¢ao oral e que permitam a interacdo entre o aluno e o
objeto de estudo.

A escola é caracterizada como o local onde é necessario produzir
conhecimentos necessarios a formacéo de um cidadao, a formacéao de um individuo
que sabera atuar mediante o ambito social em seus momentos competitivos ou
atividades em grupo, ambos importantes para a manutencdo da sociedade. Aderindo
ao espirito ladico como suporte, colabora para a constru¢cdo de um ser critico e
atuante, além do local adequado para que se possa divulgar o conhecimento
cientifico — neste caso a energia elétrica.

Caminhando na direcdo de modificar o status quo estabelecido no ensino de
Ciéncias, buscamos na literatura cientifica formas diferenciadas de ensino que
pudessem estabelecer novos paradigmas conceituais sobre o ensino de Ciéncias
gue fossem de forma homogénea.

A partir disso, pautamos na metafora que diz que ensinar alguém a nadar ou
a andar de bicicleta ndo da para dizer tudo em palavras € necessario oferecer
atividades praticas — encontramos nas atividades ludicas o respaldo necessario para
atender os nossos pressupostos. A utilizagdo do ladico na escola caracteriza-se
como um recurso pedagoégico de muito valor, pois através do jogo, brincadeiras,
saidas de campo e de experiéncias cientificas, o professor pode explorar a
criatividade, a valorizagdo do movimento, a solidariedade, o desenvolvimento
cultural, a assimilagdo de novos conhecimentos e as relagcbes da sociedade,

incorporando novos valores. Assim, como retrata Kishimoto (1994) ao desenhar a
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importadncia das atividades ladicas no processo educacional, destaca que as
mesmas possibilitam a obtencdo de valores, a assimilagdo de novos conhecimentos
e 0 desenvolvimento da criatividade.

Assim, a crianca encontra o equilibrio entre o real e o imaginario. O ludico é
uma necessidade humana que proporciona a interagdo da crianga com o ambiente
em que vive, sendo considerado como meio de expressao e aprendizado.

A dindmica ludica possui a caracteristica de formar um pensamento nao
reprodutor, mas de construtor, dessa forma se torna possivel de modifica-lo quando
necessario, rompendo com uma educacdo ultrapassada de pensamento
conservador se analisar-se sua pouca contribuicdo em formar pessoas criticas
diante das problematicas que afligem a sociedade vigente.

Ainda em relacdo a metafora citada — encontramos nos determinantes da
aprendizagem significativa, idealizada por Ausubel (1982), a forma de
aproveitamento dos conhecimentos dos alunos da Escola Municipal Theresa
Gaertner Seifarth, localizada no municipio de Carambei — Parana. A escola em
guestdo possui poucos recursos e materiais diferenciados para as aulas, dessa
forma pensou-se em organizar uma sequéncia de atividades diferenciadas que
pudessem chamar a atencdo desses alunos aproveitando os seus conhecimentos
adquiridos no seu vivenciar.

De acordo com Lorenzetti (2000, p.67), as atividades pedagogicas
desenvolvidas, aulas praticas, saidas a campo, feiras de ciéncias, entre outras,
deverdo propiciar uma aprendizagem significativa e, consequentemente, um ganho
cognitivo, ou seja, estas atividades devem contribuir para a compreensdao dos
conteudos e seus significados de forma que possam ser utilizados no seu contexto,
extrapolando para outras areas do saber, ndo se limitando a ciéncia.

Em relacdo a alfabetizacdo cientifica entende-se que € necesséario dar
significados ao que se aprende. E nada melhor para isso do que condicionar o ato
de aprender ao desejo e ao prazer que a crianca tem de se descobrir enquanto
sujeito. Cabe a escola fazer a criangca avancar na sua compreensao do mundo a
partir do desenvolvimento ja consolidado, e tendo sempre como proOXimo passo 0
conhecimento ainda ndo alcancado. Portanto, de acordo com Delizoicov e Lorenzetti
(2001) a finalidade da alfabetizacao cientifica é conceder por intermédio da escola, o

gue se deve saber sobre a ciéncia, tecnologia e sociedade. Desta forma, ao longo
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da escolarizacdo, € importante proporcionar iniciativas para que os alunos saibam
como e onde buscar 0s conhecimentos que necessitam para sua vida diaria.

Desta forma, buscaram-se estratégias que consistissem em elaborar
atividades diferenciadas, relacionadas ao tema, Energia Elétrica. Essas atividades
fariam com que as aulas saissem do tradicional, permitindo que os alunos se
sentissem estimulados a aplicar seus conhecimentos adquiridos, além de refletir
sobre suas proprias percepcbes nos processos educacionais, de modo que
avangassem em seus conhecimentos e em suas formas de pensar e perceber a
realidade.

Ao buscar interagir o saber-fazer com a busca pelo conhecimento cientifico,
a proposta que pareceu mais significativa centrou-se na elaboracdo de uma
sequéncia de atividades, tendo como objetivo propiciar ao professor das séries
iniciais, diversas sugestdes de atividades sobre a tematica Energia Elétrica. Neste
sentido, a sugestao delineada estd embasada no desenvolvimento de um projeto
realizado com alunos do 5° ano, com criancas entre 9 e 10 anos de idade, na Escola
Theresa Gaertner Seifarth, da rede municipal de ensino da cidade de Carambei,
Parand, durante o ano de 2015.

Dentro da proposta, propde-se que as aulas de Ciéncias sejam
apresentadas aos alunos de modo que o0s conceitos trabalhados possam ser
experimentados, discutidos, explorados, possibilitando aos alunos o manuseio de
materiais, levando-os a uma reflexdo e entendimento da realidade. Que o aluno seja
capaz de entender as diversas formas de obtencdo, impactos no meio ambiente,
formas de cobranga e maneiras de economizar a energia elétrica.

Para que isso fosse possivel, buscou-se conhecer os alunos que vivenciam
a escola, buscando entender a sua realidade e, principalmente, qual seria a melhor
forma de fazer com que eles sentissem prazer em aprender Ciéncias. A crianga para
construir conceitos necessita perguntar, agir, ler o mundo, observar imagens, criar
relacdes, testar hipoteses e refletir sobre o que faz, de modo a reestruturar
constantemente o seu pensamento.

Para dar consisténcia a este projeto o problema de pesquisa que se
apresentou foi assim contextualizado: “As atividades ludicas centradas no processo
da alfabetizacao cientifica podem conduzir para o ensino aprendizagem de conceitos

de Ciéncias sobre a teméatica Energia Elétrica”?
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Neste sentido, visando estabelecer caminhos para a resolugdo desta
problematica estabeleceu-se o0 seguinte objetivo geral: “Analisar se atividades
lidicas centradas no processo da alfabetizacdo cientifica conduzem para o ensino
aprendizagem de conceitos de Ciéncias sobre a tematica Energia Elétrica”.

Para atender aos pressupostos estabelecidos na problematica e no objetivo
geral, estabeleceram-se os seguintes objetivos especificos:

o Investigar o conhecimento dos alunos sobre a importancia, as formas e
uso da energia elétrica;

o Desenvolver, com alunos do 5° ano, estratégias de ensino
aprendizagem que possibilitem destacar a importancia e a necessidade de
aprender os conceitos basicos de Ciéncias logo nas seéries iniciais;

o Propor estratégias de ensino aprendizagem nas séries iniciais que
possibilitem a formacdo e a compreensdo de conceitos de Ciéncias, de
modo a elucidar a importancia e a necessidade de tais conceitos na vida
cotidiana.

. Desenvolver uma sequéncia de atividades ludicas que propiciem a
alfabetizacdo cientifica aos alunos, relacionadas ao ensino de energia

elétrica.

Partindo do principio basilar de que devemos ir além da nossa visao de
mundo e que somos eternos aprendizes e a cada momento de nossas vidas
aprendemos e contextualizamos novos conhecimentos em nossa caminhada, no
intuito de sempre aperfeicoarmos 0s nossos saberes para poder compartilhar com
as demais pessoas, entende-se que a proposta de criacdo da sequéncia didatica
“Ensinando e aprendendo sobre a produgdo de Energia Elétrica” atende aos
determinantes destes principios.

Neste foco, para a elaboracdo desta pesquisa buscou-se aprofundar os
Nnossos conhecimentos no processo de ensino aprendizagem pautando em autores
tais como Ausubel, Moreira, Kishimoto, Fourez, Lorenzetti e Delizoivoc, atrelado aos
conhecimentos obtidos no Curso de Mestrado de Ensino de Ciéncia e Tecnologia e
a participacao no Grupo de Pesquisa “Educacao inclusiva: contextos de formacao e

praticas pedagogicas para o ensino de Ciéncia e Tecnologia”.
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A proposta da sequéncia didatica voltada para o ensino de Ciéncias e, em
especial, a energia elétrica, baseada nos pardmetros emanados para a
contextualizacdo da alfabetizacdo cientifica, como um elemento norteador na
elaboracdo dos curriculos, com o intuito de promover um ensino capaz de levar os
alunos a investigarem temas das ciéncias e discutirem suas inter-relagdes com a
sociedade e o ambiente, justifica-se o presente trabalho.

Para atender o determinado no problema e nos objetivos elencados, o
presente trabalho de pesquisa voltado para a contextualizacdo de uma proposta
pedagdgica no que tange a elaboracdo de uma sequéncia de atividades, esta
estruturado da seguinte forma:

No primeiro momento buscou-se fazer a apresentacdo da tematica em
estudo, a problematica que se apresentou, bem como o problema, os objetivos e a
justificativa.

O primeiro capitulo traz em seu contexto o referencial tedrico, o qual se
centrou no entendimento das seguintes tematicas: ludico, aprendizagem significativa
e alfabetizacdo cientifica. Em relacdo ao ludico, buscou-se seu entendimento e as
suas formas de aplicagcdo para desenvolvimento da criatividade, interesse, entre
outras caracteristicas que levem os alunos a uma aprendizagem. Aprendizagem
essa que deve ser significativa, portanto, buscou-se entender como o0 conhecimento
pode ser ancorado na estrutura cognitiva dos alunos e buscou-se entendimento de
como o aluno utiliza o conhecimento adquirido para se tornar alfabetizado
cientificamente.

Ja no segundo capitulo apresenta-se o caminho metodolégico, seguido da
caracterizacdo da pesquisa, local e sujeitos da pesquisa e produto educacional para
a execucdao da pesquisa como coleta de dados e anélise dos dados.

Por fim, no capitulo 3 € delineada a analise de dados: questionario, saida de
campo e 0 jogo.

E, finalizando, encontram-se as consideragcfes finais e as referéncias
utilizadas.

Com o objetivo de que esta pratica se concretize, encontra-se anexada a
dissertacdo, a sequéncia de atividades desenvolvidas para auxiliar os professores a

facilitar a construgcéo do conhecimento dos seus alunos.
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1. REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresentamos o referencial teorico utilizado como base para a
execucao deste estudo, tendo como enfoque o ludico, aprendizagem significativa

e alfabetizacao cientifica.

1.1 LUDICO

Pautando-se em um referencial tedrico, centrado em uma perspectiva
histérica-social e cultural, tem-se que o ludico, ao fazer parte da personalidade
humana, constitui-se como um importante instrumento de formacdo do homem em
seus aspectos afetivo, social, fisico e cognitivo.

Historicamente, o termo ludico era conceituado somente com o significado
voltado para uma atividade recreativa centrada no jogo, no brinquedo, nas
brincadeiras. O que diverte e distrai extrapola este processo conceitual e passa
também a ser reconhecido como traco essencial de psicofisiologia do
comportamento humano, superando assim 0 brincar espontaneo. Ao assim se
constituir, o ludico tem sido um tema amplamente discutido nas suas diversas faces
de atuacdo e nos mais diversos circulos académicos.

Huizinga (1996), ao apresentar a sua obra Homo Ludens, aponta para uma
relacdo entre o Homo Sapiens e a Homo Faber, oportunizando uma reflexao sobre o
lidico, quer seja através do jogo, da brincadeira, da competicdo ou como uma
atividade cultural, no processo de descoberta e criagcdo presentes na vida do ser
humano. Evoca, também, para o fato de que o ludico deva ser algo além de
meramente material, encontra espaco nas mais diversas formas de expressdo que
se apresentam no contexto social.

Em relacdo as agbes que se fazem presentes no processo da ludicidade,
Huizinga (1996, p. 4) aponta o jogo como um fator primordial para o
desenvolvimento cultural do homem e, ainda, destaca que o mesmo pode assumir
“‘um lugar no sistema de vida” visto que “o0 jogo se acha ligado a alguma coisa que
nao seja o proprio jogo, que nele deve haver alguma espécie de finalidade

bioldgica”.
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Corroborando com esta tematica, Luckesi (2005, p.2) ao discorrer sobre o
entendimento dado ao termo ludico aponta que “brincar, jogar, agir ludicamente,
exige uma entrega total do ser humano, corpo e mente, a0 mesmo tempo. A
atividade ludica ndo admite diviséo; e, as proprias atividades ludicas, por si mesmas,
conduzem para esse estado de consciéncia”.

Neste sentido Luckesi (2005 p.7) aponta também que

[...] a atividade ludica traz a oportunidade de experiéncia plena, importa
estar atento para o “olhar’ a partir do qual estamos afirmando isso: a
dimensé&o do eu, do interno. E & em fungdo dessa visdo que defendo a ideia
de que a vivéncia ludica propicia ao sujeito uma experiéncia de plenitude,
devido ela ir para além dos limites do ego, que gosta de descri¢cdes
especificas de cada coisa, que se serve permanentemente do julgamento,
gue se fixa em posicBes tomadas como as Unicas certas. A descritiva
comportamental individual ou coletiva, assim como os valores comunitarios
gue sustentam essa experiéncia, compde o entorno dessa sensacdo de
experiéncia plena, a serem tratadas por outros ambitos do conhecimento.

A partir deste contexto, Luckesi (2005) acredita em uma educacdao ludica, a
qual libere os bloqueios impeditivos dos educandos para a aprendizagem, por meio
dos quais os alunos sejam capazes de focar inteiramente na atividade a ser
realizada de forma agradavel e divertida.

Em relacdo a educacao ludica com questdes relacionadas a sociedade,

Oliveira (2010, p. 24) aponta que

Toda atividade ludica comporta uma dindmica biopsicossocial intimamente
associada a seu contexto espaco temporal. Por meio do ludico, as criangas
e jovens ndo apenas se desenvolvem, mas também refletem o seu modo
sobre a sociedade onde vivem e levantam seus questionamentos, exprimem
suas opinides sobre o que presenciam e, muitas vezes, chegam até a
propor novas formas de lidar com situa¢cfes mal resolvidas, brincando.

E sobre essa perspectiva que o lidico permite a formacdo de um cidad&o
critico, onde a crianca necessita relatar sua opinido, tomar uma decisdo, se
posicionar, refletir e aprender, com erros e/ou com acertos, crescendo sempre como
cidadéo.

Huizinga (1994), ao discorrer sobre o ludico, mostra que 0 mesmo traz em

sua esséncia diversos entendimentos, contudo, compreende-se gque este
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E um fendmeno social, anterior & cultura, fruto das relacdes da sociedade
humana, que em sua esséncia promove divertimento, fascinagéo, distracéo,
excitacdo, tensao, alegria, arrebatamento, acdo e emocdes que perpassam
as necessidades imediatas da vida humana.

Neste sentido, é possivel visualizar a insercdo de atividades ludicas no
processo do ensino aprendizagem e, em especial, na proposta que ora se
apresenta, onde se busca utilizar as atividades ladicas voltadas para o ensino de
fontes de energia.

A concepcédo de Oliveira (1997, p.16) a respeito do ludico em relacdo ao

cotidiano vivenciado pelo homem, centra-se no fato de que

E possivel perceber como o universo ludico se inscreve no interior da vida
cotidiana enquanto ruptura, na qualidade de outro que n&o a rotina diaria.
Ele pode ensejar ainda uma relacdo em que 0s sujeitos se reconhecam
como iguais e diferentes; iguais na ndo superacdo de diretos e diferentes
pelas singularidades que lhes sdo proéprias.

O ladico proporciona diversas formas de aprendizados, através da surpresa
do enigma, da ruptura com o cotidiano, traz o divertimento e a alegria, permitindo
que o educando se foque totalmente no assunto abordado e que tenha
entendimento do que foi visto.

Santos (2000, p. 57), ao tracar seu entendimento sobre o ludico, ressalta
gue 0 mesmo traz em sua esséncia o significado de brincar, relacionado “também a
conduta daquele que joga, que brinca e que se diverte”.

Neste contexto e sintonizado com a circularidade dessas correntes de
pensamentos proporcionadas pelos autores em relacdo ao ludico, € possivel
entender que 0 mesmo esteve presente, desde o inicio da civilizacao,
desempenhando um papel extremamente importante, criando cultura e permitindo
ao homem desenvolver as necessidades humanas. Além disso, 0 mesmo traz em
sua esséncia o brincar, a diversao e o prazer, contribuindo significativamente para o
desenvolvimento do individuo, seja ele de qualquer idade, auxiliando ndo apenas na
aprendizagem, mas também, no seu desenvolvimento de interacdo social e cultural,
facilitando o processo de socializagcdo, comunicacdo, expressao e construcao do
pensamento, permitindo, desta forma, que a crianca possa se tornar alfabetizada

cientificamente.
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1.1.1 O Ludico e o Processo Educativo

Os ditames educacionais que se fizeram ou ainda se fazem presentes ao
longo dos tempos trazem, em sua conjuntura, aspectos direcionados ao estudo de
solucdes permanentes, de valor e de regras sociais.

Nos dias atuais o ludico é visto como uma das formas de contextualizar os
ensinamentos didaticos e pedagodgicos por exceléncia. Tal afirmativa parte do
principio que o ludico, por intermédio do jogo e do brincar, oportuniza a crianca
estabelecer novas concepcgdes e entendimentos sobre a vida.

A relacao entre o ludico e o processo de ensino-aprendizagem traz, em sua
esséncia, muito mais do que definicbes e valores a eles atribuidos pelos mais
diversos autores, haja vista que ndo ha um carater de rejeicdo entre 0S mesmos.
Estes se apresentam interligados, o luadico permite o desenvolvimento da
criatividade, assim como o desenvolvimento intelectual dos individuos na construcao
do processo educacional.

A funcdo educativa do ludico permite e potencializa a aprendizagem do
individuo, o seu conhecimento, seu saber e sua compreensdo de mundo. Pietrobon;
Dijkinga, Frasson, (2015, p.2) ao abordarem sobre a questdo da educacdo infantil
demonstram que “A educacéao infantil € um espaco no qual estdo presentes acgoes
educativas, de cuidado e de brincadeiras, sendo o ludico, eixo central das praticas
pedagodgicas”. Atividades ludicas criam um clima de entusiasmo, e é este aspecto de
envolvimento emocional que torna a ludicidade um forte teor motivacional, capaz de
gerar um estado de vibracéo e euforia.

Corroborando com este procedimento, Kishimoto (1994, p. 13) traz em sua
obra formas de compreender os conceitos de jogo, brinquedo e brincadeira levando
em conta pensamentos de Huizinga (1996), visto que oportuniza uma reflexdo ao
relacionar o ludico em relagdo ao contexto social, cultural e biolégico ao assim

demonstrar:

E de grande valor social, oferecendo possibilidades educacionais, pois
favorece o desenvolvimento corporal, estimula a vida psiquica e a
inteligéncia, contribui para a adaptacdo ao grupo preparando para viver em
sociedade, participando e questionando os pressupostos das relagdes.
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Kishimoto (1994) ao desenhar a importancia das atividades ladicas no
processo educacional destaca que as mesmas possibilitam a obtencéo de valores, a
assimilacdo de novos conhecimentos e o desenvolvimento da criatividade. Assim, a
crianca encontra o equilibrio entre o real e o imaginario. O ludico € uma necessidade
humana que proporciona a interagéo da crian¢ga com o ambiente em que vive, sendo
considerado como meio de expressao e aprendizado.

A utilizacdo de atividades ludicas na sala de aula passa a ser um espaco de
reelaboracdo do conhecimento vivencial e constituido com o grupo ou
individualmente. Quando se fala do conhecimento de uma crianca, deve-se partir do
pressuposto de que € diferente do conhecimento de um adulto, ndo s6 pelo fato da
crianca possuir uma estrutura cognitiva diferente, mas por ainda nao ter sido inserida
totalmente na sociedade. A crianca é capaz de criar inUmeras estratégias de
diferentes naturezas em funcdo das pessoas e do ambiente em que estabelece
relacdes.

Para Teixeira (1995), existem varias razdes para a utilizacdo de recursos
lidicos no processo pedagdgico, dentre as quais se podem citar. a) 0S recursos
lidicos correspondem naturalmente a uma satisfacdo interior, pois o ser humano
apresenta uma tendéncia ludica; b) o prazer e o esforco espontaneo sdo elementos
fundamentais na constituicdo das atividades ludicas; c) as atividades ludicas
mobilizam esquemas mentais, estimulando o pensamento e o0 senso critico; d) as
atividades ladicas integram e acionam as esferas motoras, cognitivas e a afetiva dos
seres humanos.

Neste entendimento, o ludico consiste em permitir que a criangca conheca
melhor o mundo ao seu redor por meio da experimentacdo, da potencializacéo
dessas estratégias desenvolvidas. Na sala de aula passa a ser um momento de
reelaboracdo do conhecimento vivencial e constituido.

O ludico dentro do processo educativo pode construir-se numa atividade
rica, na medida em que professores e alunos interagem construindo conhecimentos
e socializando-se, podendo atuar na escola, de forma a promover uma ligagéo entre
as disciplinas para introduzir seus conceitos, assim, haveria um incentivo a
aprendizagem de determinado contetdo, como por exemplo, desenvolver a nogao

de nimeros na crianca.
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Sendo assim, a crianga passa a ser O sujeito da construcdo de sua
identidade, buscando uma autoafirmacao, e dando continuidade nas suas agdes e
atitudes, possibilitando o despertar para aprender.

A acdo de educar ndo pode restringir-se a simples preocupacdo com as
estruturas mentais, mas também, com a expressdo do corpo em sua totalidade. Se
educar é libertar, entdo, 0s processos que regem esta acdo educativa fornecem
subsidios para que tal ideia se concretize.

Visto que a crianga pode criar diferentes estratégias de diferentes naturezas
em fungcéo das pessoas e do ambiente, busca-se fazer uso do ludico para permitir
que a crianca conheca melhor o mundo ao seu redor utilizando-se da
experimentacdo e da potencializacédo das estratégias criadas por ele, permitindo que
esta possa obter a alfabetizacdo cientifica, pois o ladico no processo de
Alfabetizacédo é considerado como um fator de suma importancia, pois faz parte do
mundo infantil, visto que, basta que a crianca jogue para que esta melhore seu
desenvolvimento intelectual. Cabe entender que 0 jogo propicia uma série de
situacdes interessantes no desenvolvimento infantil, que por sua vez pode ser
potencializado se houver um carater educacional e quando se torna cultura, uma
cultura ladica.

Quando se refere as séries iniciais, sabe-se que a ludicidade tem papel
fundamental. Kishimoto (1994) aponta que a ludicidade é uma necessidade do ser
humano em qualquer idade e ndo pode ser vista apenas como diversdao. Muitos
educadores ainda nao perceberam a real importancia do “brincar’, o quanto esse
aspecto facilita o desenvolvimento pessoal, social e cultural. O educador precisa
compreender a crian¢a, 0 homem, o curriculo e a educacao para que o0 seu ensinar
venha a contribuir positivamente na sociedade.

Santos, Jesus (2010, p. 02) afirma que o uso do ludico é uma estratégia

facilitadora na construcéo do conhecimento humano.

[...] o ladico é uma estratégia insubstituivel para ser usada como estimulo
na construcdo do conhecimento humano e na progressdo das diferentes
habilidades operatérias, além disso, € uma importante ferramenta de
progresso pessoal e de alcance de objetivos institucionais.

A procura por recursos que possam auxiliar no desenvolvimento e, em

alguma maneira de facilitar a aprendizagem dos individuos, a atividade ludica vem
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sendo apontada como uma ferramenta necessaria para contribuir no processo de
ensino e aprendizagem.

Sant’Ana e Nascimento (2011, p. 22) ao discorrerem sobre o ludico na
educacao, afirmam que “A utilizacdo do ludico na educacédo tem também, além do
objetivo de desenvolver o aprendizado de forma mais atrativa para o aluno, o
objetivo do resgate historico-cultural dessas atividades”.

A partir dessas premissas entende-se que o ludico é uma alternativa viavel
que proporciona aos alunos uma diferente forma para o desenvolvimento de suas
aptiddes. A atividade ludica possibilita uma melhor expressdo de suas habilidades,
possibilitando uma associagédo com sua realidade.

Pietrobon, Dijkinga e Frasson (2015, p. 2) afirmam que

Ao pensar especificamente as areas componentes do curriculo da educacéo
infantil, o professor/educador devera atentar-se para essa crianga, que age,
fala, observa a realidade a sua volta, e percebe que o mundo pode ser
explorado.

Em relacdo a temética, objeto deste estudo, busca-se analisar a ludicidade
como um recurso auxiliador no processo de ensino-aprendizagem. Tal medida visa
promover maior interesse nas Ciéncias para que as mesmas nao fiquem focadas
somente no livro didatico e/ou nas aulas expositivas, mas sim, que se utilize de uma
estratégica metodoldgica diferente da habitual a fim de dinamizar e despertar o
empenho do educando em aprender com prazer.

A verdadeira aprendizagem néo se faz apenas fazendo com que o educando
figue copiando do quadro ou somente prestando atencao ao professor. O brincar, 0
jogo e a brincadeira permitem que o aprendiz tenha mais liberdade de pensar e de

criar para desenvolver-se plenamente.

1.1.2 O Jogo € o Brincar no Contexto Educacional

Independente de época, cultura e classe social, 0os jogos e as brincadeiras
fazem parte da vida do ser humano, ultrapassando os limites dos diversos processos

civilizatorios. Estes se encontram na génese do pensamento, da descoberta de si
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mesmo, da possibilidade de experimentar, de criar e de transformar o mundo que
esta premente no homem.

As diversas definicdes sobre jogo e brincadeira conduzem para diferentes
entendimentos. Desta forma, se faz necessario priorizar alguns autores e conceitos
para evitar uma dispersdo de entendimentos. Para isto, centrou-se no entendimento
de atividades ludicas enquanto processo educacional.

Dada a grande importancia do jogo para o individuo, imperioso se faz buscar
sua definicdo ou suas caracteristicas intrinsecas. Desta forma, para bem entender o
papel do jogo na vida do homem, tem-se em Huizinga (1996, p.3) que ao discorrer
sobre “a natureza e o significado do jogo como fenémeno cultural”’, em sua obra
Homo Ludens demonstra a interlocucdo existente em relacdo a contextualizacao do
“eu” de cada individuo. Nesse sentido, traz a luz que “o jogo é fato mais antigo que a
cultura, pois esta, mesmo em suas definicbes menos rigorosas, pressupde sempre a
sociedade humana [...]". (HUIZINGA, 1996, p.3).

A partir deste entendimento, torna-se necessario observar a relacado do jogo

com os aspectos fisioldgicos e psicolégicos quando o mesmo afirma que

[...] 0 jogo é mais do que um fendmeno fisiol6gico ou um reflexo psicologico.
Ultrapassar os limites da atividade puramente fisica ou biolégica é uma
funcao significante, isto €, encerra um determinado sentido. No jogo existe
alguma coisa ‘em jogo’ que transcende as necessidades imediatas da vida e
confere um sentido a agdo. Todo jogo significa alguma coisa. (HUIZINGA,
1996, p.3). (grifo do autor).

Continuando sobre este entendimento, aponta também que “o jogo constitui
uma preparacdo do jovem para as tarefas diarias da vida que mais tarde a vida dele
exigira, segundo outra viséo, trata-se de um autocontrole indispensavel ao individuo”
(1996, p.4). A propria dindmica ludica caracteriza a formagdo de um pensamento
nao apenas reprodutor de conhecimento, mas construtor deste e, portanto, passivel
de ser modificado quando necessério, rompendo com um pensamento conservador
e uma educacao j4 ultrapassada se analisar-se sua pouca contribuicdo em formar
pessoas realmente analiticas e participativas diante das problematicas que afligem a
sociedade vigente.

Ao analisar os determinantes emanados por Huizinga (1996), em relagéo ao
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jogo, podem-se distinguir seis momentos que conduzem para o entendimento de
seus escritos, o qual ele denomina de caracteristicas.

A primeira caracteristica traz como fundamento “o fato de ser livre, de ser ele
préprio liberdade” (HUIZINGA, 1996, p.6). O jogo ndo deve ser algo imposto, deve
ser praticado nas horas de 6cio, deve ser livre. Estar ligado a no¢fes de obrigacao e
dever, somente quando é constituido por uma funcdo cultural reconhecida.
Considerando a liberdade como caracteristica fundadora, o jogo € um ato livre de
vontade individual. O impeto do jogador €, antes de tudo, um desejo particular,
baseado na necessidade que o homem tem de manter sempre vivo 0 seu espirito
criador, empreendedor e experimentalista.

A segunda, “é que o jogo n&o é vida ‘corrente’ nem vida ‘real’, pelo contrario,
trata-se de uma evasao da vida ‘real’, para uma esfera temporaria de atividade com
orientacdo propria”. (HUIZINGA, 1996, p.11). A crianga deve ser capaz de
diferenciar o faz-de-conta da realidade. O jogo deve ser capaz de absorver o
jogador, que apesar de estar jogando o realiza com seriedade e entusiasmo.

A terceira traz como caracteristica principal “o isolamento, a limitacdo. E
‘jogado até o fim’ dentro de certos limites de tempo e de espago. Possui um caminho
e um sentido proprios” (p.12). Diz-se isolamento e limitagdo em relagé@o ao jogo, pois
este afasta da vida comum, quanto ao lugar e a duracao.

Na gquarta, Huizinga (1996) destaca que o jogo € como fenbmeno cultural.
Apds o término do jogo, este permanece na memoria e pode ser transmitido,
tornando-se tradicdo, sendo possivel repeti-lo a qualquer momento. Suas limitacdes
como espacgo e tempo séo evidentes. Todo jogo possui regras determinadas que
devem ser respeitadas e este é realizado em um campo previamente delimitado,
“porque o jogo € mais antigo e muito mais original do que a civilizagao” (p.85).

Na quinta caracteristica, ele aponta que “reina dentro do dominio do jogo
uma ordem especifica e absoluta” (p.13). Sua caracteristica envolve a perfeigao,
pois se exigem ordem e regras, 0 hao cumprimento destas orientacdes prejudica o
jogo. A ligagéo existente entre a ordem e o jogo faz uma relagcdo com a estética. Ha
neste dominio uma tendéncia para ser belo, langcando sobre todos nés um feitico: é
cativante, fascinante. Ressaltam duas qualidades importantes, por meio das quais
se pode ver nas coisas, o ritmo e a harmonia.

Aborda a tensdo como a sexta caracteristica ao demonstrar que, a “tensao

significa incerteza, acaso. Ha um esfor¢co para levar o jogo até o desenlace, o
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jogador quer que alguma coisa ‘va’ ou ‘saia’, pretende ‘ganhar’ a custa de seu
préprio esforco” (HUIZINGA, 1996, p.14). A tensdo no jogo existe, pois o jogador
pretende sair vitorioso, se esforcando até o final, portanto se faz presente o espirito
competitivo. Ao elemento de tensdo é conferido um valor ético, pois a qualidade, a
capacidade espiritual e a lealdade sao testadas em cada jogador. Isso porque,
mesmo ao considerar o desejo da vitéria, aquele jogador devera sempre respeitar as

regras do jogo.

De acordo com as caracteristicas apresentadas por Huizinga (1996), apenas
a primeira caracteristica ndo é aplicada ao jogo aqui sugerido, pois ndo pode ser
considerado livre por ser aplicado em sala de aula, onde os alunos devem participar.

A principal funcédo do jogo, no processo socioeducativo, esta relacionada a
construcdo de estratégias, por meio das quais a crianca sera capaz de compreender
melhor o mundo a sua volta através da experimentacao e vivéncia. Compreendendo
melhor o mundo, a crianga desenvolve habilidades e uma consciéncia critica, que

fara com que esta seja uma pessoa alfabetizada cientificamente.

Em relacdo ao jogo, enquanto componente curricular, Brougére (2002,

afirma que

[...] longe de ser a expressédo livre de uma subjetividade, € o produto de
mudltiplas interacdes sociais, e isso desde a sua emergéncia nas criancas. E
necesséria a existéncia do social, de significacdes a partilhar, de
possibilidades de interpretacéo, portanto, de cultura, para haver jogo.

Em geral, o elemento que separa um jogo pedagdgico de outro de carater
apenas ludico é que, o0 jogo se desenvolve com a intencao explicita de provocar
aprendizagem significativa. Estimular a constru¢cdo de um novo conhecimento e
despertar o desenvolvimento de uma habilidade operatéria, ou seja, 0
desenvolvimento de uma aptiddo ou capacidade cognitiva e apreciativa especifica
gue possibilite a compreensao e a intervencao do individuo nos fendbmenos sociais e
culturais e que o ajude a construir diferentes tipos de conexdes.

Na concepcdo de Solé (2010, p.55), “o jogo e as atividades ludiformes se
transformam em uma estratégia excelente e insubstituivel para incorporar vivéncias
e experiéncias”. Continuando, declara que a melhor forma de se relacionar com

diferentes pessoas, de diferentes culturas e aprender a conviver com elas, é na
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escola, onde os educandos se utilizam de diferentes jogos e brincadeiras para
interagir entre si como uma forma de quebrar as barreiras culturais e permitir que
haja um convivio melhor entre as pessoas como uma sociedade.

Outra face do ludico centra-se no brincar, visto que a crianca ao fazé-lo
experimenta o poder de explorar o mundo dos objetos, das pessoas, da natureza e
da cultura, para compreendé-lo e expressa-lo por meio de variadas linguagens. Mas,
€ no plano da imaginacdo que o brincar se destaca pela mobilizacdo dos
significados. Enfim, sua importancia esta relacionada com a cultura da infancia, que
aponta a brincadeira como ferramenta para a criangca se expressar, aprender e se
desenvolver.

Quanto ao brincar, Dornelles (2001, p.104) afirma que “através do brincar a
crianca experimenta, organiza-se, regula-se, constroi normas para si e para o outro.
[...] O brincar € uma forma de linguagem que a crianca usa para compreender e
interagir consigo, com o outro, com o mundo”.

O brincar € importante porque da a crianca o poder de tomar decisdes,
expressar sentimentos e valores, conhecer-se, bem como conhecer o outro e o
mundo, de repetir acdes prazerosas, de partilhar, expressar sua individualidade e
identidade por meio de diferentes linguagens, de usar o corpo, os sentidos, 0s
movimentos, de solucionar problemas e criar.

Kishimoto (1994) aponta que diferente do jogo, o brincar supde uma relacao
intima com a crianca e uma indeterminag¢do quanto ao uso, ou seja, a auséncia de
um sistema de regras que organizam sua utilizacdo. O brincar € a oportunidade de
desenvolvimento intelectual e relacional da crianga. Brincando, a crianga
experimenta, descobre, inventa, aprende e confere habilidades.

O brincar, além de estimular a curiosidade, a autoconfianca e a autonomia;
proporciona o desenvolvimento da linguagem, do pensamento, da concentracao e
da atencdo. Brincando, suas sensibilidades e sua inteligéncia estdo sendo
desenvolvidas. As oportunidades que estdo sendo oferecidas a crianca, por meio de
brincadeiras e de brinquedos, garantem que suas potencialidades e sua afetividade
se harmonizem.

O brincar permite aprender a lidar com as emocdes. Atraves das
brincadeiras, a crianga equilibra os conflitos gerados de seu mundo -cultural,
formando sua subjetividade, sua marca pessoal e sua individualidade.

Dornelles (2001, p. 105) afirma que
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O brincar proporciona a troca de pontos de vista diferentes, ajuda a
perceber como o0s outros o veem, auxilia a criacdo de interesses comuns,
uma razao para que se possa interagir com o outro. Ele tem, em cada
momento da vida da crianca, uma funcdo, um significado diferente e
especial para quem dele participa.

Kishimoto (2002, p. 68), a partir de reflexdes em torno da teoria desenhada
por Froebel (filosofo alemao), mostra que o mesmo “postula a brincadeira como
acdo metaférica, livre e espontdanea da crianca. O autor aponta no brincar,
caracteristicas como: atividade representativa, prazer, autodeterminacao,
valorizacdo do processo de brincar, seriedade do brincar, expressdo das

necessidades e tendéncias internas [...]". Destaca também que

O brincar também contribui para a aprendizagem da linguagem. A utilizacdo
combinatéria da linguagem funciona como instrumento de pensamento e
acdo. Para ser capaz de falar sobre o mundo, a crianca precisa saber
brincar com o mundo com a mesma desenvoltura que caracteriza a acao
lidica (2002, p. 148).

A partir desta reflexdo de Kishimoto (2002), pode-se fazer uma relagcdo com
o tema estudado — alfabetizacao cientifica. Ser alfabetizado cientificamente significa
que a pessoa deve ser capaz de organizar seus pensamentos de forma légica,
auxiliando assim, a desenvolver uma consciéncia critica do mundo que o cerca. Uma
forma de inserir as criancas nesse mundo € fornecer a ela maneiras de entendé-lo e
de se adaptar a ele. Aqui se pode observar que o ludico € um dos meios adequados
para que se possa atingir o pretendido.

Sem criar consciéncia de que o jogo, o brinquedo e a brincadeira trazem
conhecimentos a ela, esta se diverte, e se foca completamente na atividade,
promovendo a si mesma uma alfabetizacéo cientifica.

Fazer uso da acéao ludica permite que a crianca tenha diversos beneficios.
Aléem de ser a forma mais facil de expressar, permite que esta desenvolva
naturalmente suas habilidades motora, cognitiva e afetiva. Por meio da brincadeira e
do jogo, a crianca satisfaz algumas de suas necessidades mais basicas, tanto no
campo fisico como no psiquico e social.

A brincadeira faz parte da natureza das criancas e € a forma mais simples
de compreender o mundo e a si mesma. Por intermédio da brincadeira a crianca

desenvolve os sentidos, aprende a falar e expor suas ideias e, também, a
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compartilha-las, expressar sentimentos, soltar a imaginacéo, liberar a criatividade e
conhecer o mundo.

Em relacdo ao tema proposto — alfabetizacéo cientifica — o ladico pode ter
um papel fundamental na formac&o critica da crianca, haja vista que oportuniza a ela
diferentes formas de convivio com as pessoas e diferentes tomadas de decisfes e
culturas diferentes, facilitando sua adaptagéao na sociedade.

Desta forma, se torna necessario inserir na rotina das aulas atividades
lidicas. Lembrando-se que brincadeiras compreendidas apenas como recurso
perdem o seu principal objetivo que é a ludicidade e possuem apenas a funcéo de
treinar e sistematizar conhecimento.

O Ludico no processo de Alfabetizacdo é muito importante, pois faz parte do
mundo infantil. No momento em que a crianca brinca, manifesta os impulsos
internos; a brincadeira € uma atividade que toda pessoa realiza ou realizou, através
dela a criangca sente prazer, liberdade, criatividade, descanso, comecando ai a
construcdo de sua propria identidade.

Em relacdo a tematica exposta neste trabalho, o ludico é trabalhado como
jogo e brincadeira, buscando sempre uma ligacdo ao tema Energia Elétrica. O
objetivo de se fazer o uso do ludico é buscar com que aumente o interesse do aluno,
que este participe de forma ativa e, dessa forma, obtenha significado ao tema
proposto, ou seja, que o aluno possa interiorizar o que foi aprendido de forma que a

aprendizagem seja significativa.

1.2 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

A teoria da aprendizagem significativa traz como seu mentor, David Paul
Ausubel, entre as diversas contribuicdes oriundas de seus estudos voltados para a
area da psicologia educacional, a teoria da aprendizagem significativa é considerada
como a mais expressiva, visto que a mesma traz em sua esséncia a identificagéo
dos fatores que influenciam sobremaneira a aprendizagem e a retencdo dos

conhecimentos do ser humano na construcéo do saber.
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A partir desta circularidade — aprendizagem, retencdo dos conhecimentos e
construcéo do saber, (AUSUBEL apud MOREIRA, 2006, p. 13) destaca a facilidade
da aprendizagem verbal e da retencdo do conhecimento pelo uso de estratégias de
organizacdo do material de aprendizagem. Em esséncia ele a contextualiza no
seguinte principio: “o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem €&
aquilo que o aprendiz jA sabe. Averigue isso e ensine-o de acordo”. Para esse
conjunto de conhecimentos que o aluno traz consigo, Ausubel d4 o nome de
estrutura cognitiva.

Outro fator considerado como essencial nesta teoria refere-se de como as
informagdes sdo armazenadas e organizadas na mente humana. Os conceitos mais
especificos associam-se a conceitos mais gerais / conceitos novos, sem que haja
uma interacdo com conceitos relevantes na estrutura cognitiva. Em esséncia, pode-
se assim, afirmar que se trata de uma teoria cognitivista e construtivista que explicita
0S mecanismos internos ocorridos na mente humana relacionados ao aprendizado e
a estruturacado do conhecimento.

Neste sentido, pode-se observar que a teoria emanada por Ausubel (1982)
oportuniza reflexdes relativas as aulas do tipo “tradicional” e ao enfoque dado a elas.
Quando se fala do enfoque, projeta-se o cuidado e o trabalho que um professor deve
ter ao ministrar suas aulas, nas quais deve ter em vista o melhor aprendizado dos
alunos. Essa atencao voltada na forma de transmissédo dos saberes em sala de aula
apresenta-se como um fator inédito a sua teoria.

Aqui se pode observar que a utilizagdo de formas ludicas no tocante a
alfabetizacao cientifica, em especial sobre o conteddo abrangendo energia elétrica,
atende aos principios norteadores apresentados por Ausubel (1982) relacionados a
aprendizagem significativa, em razao de que ao sair da forma tradicional e averiguar
0 conhecimento que o aluno possui, elaborando estratégias para a realidade em que
esse aluno esta inserido, é possivel atingir a alfabetizac&o cientifica por meio da
aprendizagem significativa.

Ao assim ser contextualizada e na busca de um melhor entendimento, torna-
se necessario analisar os conceitos aventados por esta teoria, relacionados com a
estrutura cognitiva, a aprendizagem e seus tipos de aprendizagem.

Adentrando aos meandros da teoria advinda de Ausubel (1982), tem-se que
a mesma se fundamenta nos determinantes do processo cognitivo, visto que objetiva

explicar a aprendizagem e a retengdo de conhecimentos por intermédio de uma
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estrutura piramidal hierarquicamente organizada, chamada estrutura cognitiva.
Neste sistema organizacional os conceitos mais inclusivos e menos diferenciados
ocupam uma posicdo no apice e progressivamente subconceitos menos inclusivos e
mais diferenciados, e dados fatuais. O processo de organizacdo das ideias se
relaciona de diferentes maneiras, reordenando 0s conceitos novos e 0s ja
existentes.

Esse processo conduz para a aprendizagem, conforme demonstrado na
figura O1.

Estrutura
Cognitiva

Aprendizagem

Aprendizagem
Significativa

A
o ..
- .,
-

—
-
-

Continuo Aprent{lz?gem
Mecénica

Aprendizagem Aprendizagem
Significativa por Significativa por
recepcio descoberta

Figura 1: Esquema da teoria ausubeliana.
Fonte: Adaptado de Cruz (200-).

Quando um novo material entra em contato com o campo cognitivo do aluno,
interage com o conhecimento prévio ja retido pelo aluno e assim € ancorado, ou
seja, obtém significado. Neste momento, o material utilizado tem grande importancia
para que o aluno faca a ancoragem do conteddo proposto, as diversas atividades
buscam formas diferentes de ancoragem, conforme a necessidade de cada aluno.

Em relacdo ao processo de aprendizagem, Ausubel (1982) demonstra que
ela consiste na ampliacdo da estrutura cognitiva, que ocorre através da incorporacao
de novas ideias, uma vez que a estrutura cognitiva ja € detentora de ideias. O tipo
de relacionamento que ocorre entre as ideias pré-existentes e as ideias novas que
sdo internalizadas, determina o tipo de aprendizado que ira ocorrer, apresentando
sua concepcdo em dois eixos ou dimensdes diferentes, contextualizados a partir de
diversos valores: a aprendizagem significativa e a aprendizagem mecanica.

O primeiro eixo — aprendizagem significativa traz a organizacédo do processo
de aprendizagem e a estrutura em torno da dimensdo aprendizagem por

descoberta/aprendizagem receptiva. Ausubel (1982) afirma que na aprendizagem
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por descoberta o conteudo principal deve ser descoberto pelo aprendiz, porém
quando se tem a aprendizagem receptiva, 0 conteddo que sera aprendido é
apresentado na sua forma final ao aprendiz. Ao analisar este entendimento, verifica-
se que a aprendizagem sO sera significativa se 0 novo conteudo incorporar-se de
forma ndo arbitraria e ndo literal, a estrutura cognitiva.

Neste contexto e sintonizado nos ensinamentos de Ausubel (1982), é
possivel visualizar que essa dimenséo esta relacionada com a forma com que 0s
alunos recebem e absorvem o0s conteudos a serem aprendidos, revolucionando
assim, as areas vinculadas com a aquisicdo do saber: ao se aproximar da
aprendizagem por descoberta, mais inacabados se tornam os conteudos, devendo o
aluno “descobri-los”, defini-los antes de assimila-los; de forma contraria, quanto mais
se aproxima o individuo da aprendizagem receptiva, mais pronto e acabado estdo os
contelidos vistos pelos alunos. A forma de aquisicdo do conhecimento centrado
neste eixo pode ocorre de duas formas: por recepcéo ou por descoberta.

Na aprendizagem por recepcao 0s conceitos e as informacdes sao passadas
para o aluno, o professor tem o dever de demonstrar, explicar, resolver e repassar
ao aluno de forma pronta e acabada. Neste processo, cabe ao aluno atuar
ativamente no material que |he foi repassado para que consiga relacionar o
contetido com as ideias que fazem parte da sua estrutura cognitiva.

A concepcdao centrada na descoberta traz a premissa que a mesma ocorre
por descoberta visto que quem aprende, aprende sozinho. Os conteudos passados
pelo professor sdo considerados como inacabados, e que devem ser “descobertos”
pelo aluno antes de serem assimilados na estrutura cognitiva. Cabe ao professor
instigar o aluno a aprender, mostrando-lhe o caminho a ser percorrido.

Na concepcdo de Tavares (2010), o desenvolvimento harmonioso desta
forma de aquisicdo do conhecimento, centra-se em trés momentos: a estruturacéo
do novo conhecimento de maneira logica, a existéncia de conhecimento cognitivo
possibilitando a conexdo com um novo conhecimento e, a vontade de aprender
conectando o atual com novos conhecimentos.

Em relagdo ao primeiro momento, centrado na estruturacdo do novo
conhecimento de maneira logica, destaca que o mesmo deve ocorrer quando o
processo ensino-aprendizagem € conduzido de maneira usual apoiado em livros-
texto. Esses livros-texto sdo estruturados de modo que o0s seus tépicos estejam

encadeados numa sequéncia logica, e cada topico tem a sua coeréncia interna.
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Esse material se diz potencialmente significativo quando o aprendiz for capaz de
relacioné-lo com conhecimentos existentes em sua estrutura cognitiva.

Em relacdo ao segundo momento, centrado na existéncia de conhecimento
cognitivo possibilitando a conexdo com um novo conhecimento, ocorre na medida
em que o aprendiz internaliza a informacgéo, transformando-a em um conhecimento
idiossincratico. Desta forma, se obtém a aprendizagem significativa, quando a nova
informacdo € incorporada a estrutura cognitiva do individuo. O conhecimento
anterior do aprendiz sera alterado com essa incorporacdo, € 0 novo conhecimento
também se modificard pela maneira especifica como se dara a absor¢do do
aprendiz.

O terceiro momento, centrado na vontade de aprender conectando o atual
com novos conhecimentos, refere-se quando o ensino ndo deve ser baseado em
transferéncia de conceitos ou principios explicativos advindos de outros contextos de
aprendizagem, mas sim, construido de forma légica, para que o aluno seja capaz de
ligar o contetdo adquirido com aquilo que ja conhece.

Corroborando com esta tematica, Moreira (2009, p.12) afirma que “uma das
condicdes para que ocorra a aprendizagem significativa € o uso de um material com
a caracteristica de ser potencialmente significativo relacionavel a estrutura cognitiva
do aprendiz”. Sendo assim, existem dois fatores principais: a natureza do material e
a estrutura cognitiva do aluno. Quanto ao material ele deve ser “logicamente
significativo”, ou seja, ndo deve ser aleatério, podendo assim ser relacionado.

Em relacdo a tematica exposta neste trabalho, pode-se afirmar que o aluno
irA associar os novos conceitos (formas de producdo de energia) a conceitos
antigos, ou seja, conceitos que ja fazem parte da sua estrutura cognitiva (formas de
energia tradicional). A estes conhecimentos Ausubel (1982) denomina-os de
subsuncores. Vale salientar que cada aluno, integrante desta pesquisa, possui sua
base de dados particular e que o desenvolvimento da aprendizagem deve ser
observado e orientado individualmente pela professora da turma.

Ao contrario, o segundo eixo remete ao tipo de processo que intervém na
aprendizagem e origina um continuum delimitado pela aprendizagem significativa,
por um lado, e pela aprendizagem mecéanica ou repetitiva, por outro. Nesse caso, a
distincdo estabelece, ou nédo, por parte do aluno, relagbes substanciais entre os
conceitos que estdo presentes na sua estrutura cognitiva € o novo conteudo que é

preciso aprender. Quanto mais se relaciona o novo contetdo de maneira substancial
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e nado arbitrdria com algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que lhe for
relevante, mais préximo se estd4 da aprendizagem significativa. Quanto menos se
estabelece esse tipo de relagdo, mais proximo se esta da aprendizagem mecanica
ou repetitiva.

Ausubel (1982) relaciona a educacao dita tradicional com o processo da
aprendizagem mecéanica, com pouca capacidade de retencdo e nao necessita
mudancgas internas, funcionando apenas como “ideias-ancoras” para novos
conhecimentos que o individuo possa ter.

O aporte dado por Moreira (2009) conduz ao entendimento de que quando
um novo conteudo é relacionado de maneira substancial e ndo arbitraria a estrutura
cognitiva prévia, atingirh com maior facilidade a aprendizagem significativa. Portanto,
guanto menos se estabelece essa relacdo, mais proximo o individuo estara da

aprendizagem mecanica / receptiva.

Classificacdo de relacdes Instrucdo auto tutorial Pesquisa cientificas
APRENDIZAGEM entre conceitos bem planejada (artes, ciéncias, etc)
SIGNIFICATIVA
Apresentagdes em livios Pesquisa escolar Maior parte de
didaticos orientada “pesquisa intelectual”
Aulas tedricas de um modo Trabalho escolar de Producdo intelectual
geral laboratdrio de rotina
Tabelas (tabuadas) das Aplicagfes de formulas  Solugdo de quebra-cabeca
APRENDIZAGEM operacdes ao resolver problemas por ensaio e erro
MECANICA
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
RECEPTIVA POR DESCOBERTA

Figura 2: esquema da relagdo entre aprendizagem significativa e mecénica.
Fonte: Adaptado de Ausubel, in; Novak, 1990,p.81.

Ao contextualizar a diferenca entre os dois eixos, Ausubel (1982) aponta a
questao da arbitrariedade e substantividade, destacando que o significado de nao
arbitrariedade caracteriza-se pela existéncia de uma légica entre o conteddo que
estd sendo ensinado e incorporado e ideias pré-existentes na estrutura cognitiva do
aluno. Ja em relacdo a substantividade € quando o aluno é capaz de explicar o
conteudo ensinado ou apresentado a ele com sua propria linguagem, sem distor¢cao
do significado.

Assim, entende-se que a aprendizagem significativa proporciona aquele que
aprende o efeito de que o conteudo aprendido seja armazenado por um longo
periodo de tempo e de maneira estavel, permitindo que o educando use esse novo

conceito de forma permanente na construcdo de sua identidade. Fato este
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considerado de suma importancia para que o mesmo seja respeitado enquanto
cidaddo por seus pares, visando enfrentar os desafios da realidade construida
dentro de um sistema globalizado.

Na aprendizagem mecanica, acontece o oposto. O conteudo é armazenado
de forma isolada, ndo se relaciona de forma logica com ideias pré-existente, isto
implica numa armazenagem arbitraria. O efeito pratico é a incapacidade de o aluno
aplicar o conteudo aprendido em outras situacOes diferentes da existente no
momento da aprendizagem. A aprendizagem soO ocorre quando ha modificacdes na

estrutura cognitiva do aluno, e ndo um simples acréscimo a ela.

1.2.1 Formas e Tipos de Aprendizagem Significativa

O pensar, o agir e a forma de busca pelo conhecimento sédo fatores inatos do
ser humano, pode-se afirmar que é reflexo direto do seu processo de compreensao,
visto que quando se compreende e se entende o0s conceitos e situagdes, 0 homem
torna-se capaz de tomar decisdes. Existem varias situacfes significativas na vida do
individuo que ocorrem quando ha uma associacdo do contetdo aprendido com a
estrutura cognitiva e esta associacdo pode ocorrer de formas distintas, logo, a
aprendizagem significativa possui diferentes classificacées, dependendo da forma
como for internalizada pelo aluno.

Ausubel (1982, p.57), ao discorrer sobre os caminhos para que seja
alcancada a aprendizagem significativa, enfatiza que é necessaria uma mudanca na

estrutura cognitiva do ser humano, ao assim afirmar:

E importante reconhecer que a aprendizagem significativa (independente do
tipo) ndo quer dizer que a nova informagdo forma, simplesmente, uma
espécie de ligacdo com elementos preexistentes na estrutura cognitiva. Ao
contrario, somente na aprendizagem mecanica é que uma simples ligacéo,
arbitraria e ndo substantiva, ocorre com a estrutura preexistente. Na
aprendizagem significativa, o processo de aquisicdo de informacdes resulta
em mudanca, tanto da nova informacdo adquirida como no aspecto
especificamente relevante da estrutura cognitiva ao qual essa se relaciona.
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Neste sentido, Ausubel (1982) distingue trés tipos de aprendizagem
significativa: a representacional (de representacdes), a conceitual (de conceitos) e, a
proposicional (de proposicdes).

Ao discorrer sobre a aprendizagem significativa representacional Ausubel
(1982) aponta a interdependéncia entre ela e todos os que se familiarizam com o
uso de simbolos (palavras), portanto, os diferentes significados dos simbolos,
relacionando-os com o mundo. Essa aprendizagem pode ser considerada como a
forma mais basica da aprendizagem significativa, sendo composta de simbolos
individuais (palavras) ou aprendizagem de sua representatividade. A par deste
pensamento Ausubel (1982, p.87) destaca também, que a mesma ocorre quando

atribuimos significacdo a um simbolo, ao assim declarar:

[...] quando se estabelece uma equivaléncia de significado entre os
simbolos arbitrarios e seus correspondentes referentes (objetos, exemplos,
conceitos), passam entdo a remeter o aluno ao mesmo significado. A
aprendizagem representacional é significativa porque as proposi¢cdes da
equivaléncia representacional podem ser relacionadas (de forma néo
arbitraria) enquanto exemplos, a uma generalizacdo presente na estrutura
cognitiva de quase todas as pessoas, em torno do primeiro ano de vida —
tudo tem um nome e o nome significa aquilo que seu referente significa para
uma determinada pessoa.

Observa-se assim, que a aprendizagem representacional pode ser
considerada como o tipo de aprendizagem mais necessaria ao aluno, face que € por
meio dessa aprendizagem que o individuo atribui significado aos objetos, as coisas,
ao mundo e, assim, ocorrem outros tipos de aprendizagem.

Em relacédo a aprendizagem de conceitos, Ausubel (1982, p.89) aponta que
a mesma traz em sua esséncia, “objetos, eventos, situagdes ou propriedades que
possuem atributos criteriais comuns e sdo designados em uma cultura, por algum
signo ou simbolo aceito”, fazendo com que a mesma fique proxima da
representacional, devido ao fato dos conceitos serem representados por simbolos,
porém de forma mais genérica.

Com relacdo a aprendizagem de conceitos, Moreira (2006, p. 26) discorre
gue esta forma de aprendizagem ocorre por meio de sucessivas etapas de testes e

analises:
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Na formacdo de conceitos, os atributos criteriais dos conceitos séo
adquiridos pela experiéncia direta, por meio de sucessivas etapas de
formulacéo e testagem de hipoteses e generalizagdes. E um processo de
aprendizagem por descoberta. Entretanto, a medida que a crianca vai
adquirindo uma determinada quantidade de conceitos por esse processo,
vai se tornando capaz de aprender novos conceitos por assimilacao, pois 0s
atributos  criteriais desses conceitos podem ser apresentados
(aprendizagem por recepcdo) em termos de novas combinacdes de
conceitos (e referentes) ja existentes na estrutura cognitiva da crianca.

A aprendizagem de conceitos seria como um segundo passo. A partir do
momento que a crianga atribui significado aos simbolos e objetos ela € capaz de
associar diferentes conceitos a ele e assim avancar para a aprendizagem
proposicional. Esta modalidade de aprendizagem encontra-se préxima da
representacional, devido ao fato dos conceitos serem representados por simbolos,
porém de forma mais genérica.

A aprendizagem proposicional, diferentemente da aprendizagem
representacional, ndo possui relacdo com simbolos e palavras e sim, com a
aprendizagem dos significados de ideias em forma de proposi¢cdo. As palavras em
uma sentenca representam conceitos, o aprendiz ndo deve aprender apenar 0s
conceitos, mas sim, entender as ideias que os conceitos expressam. Dessa forma,
para que ocorra a aprendizagem proposicional se torna necessario que
anteriormente a ela exista a aprendizagem representacional.

Em relacdo as formas, cada crianga/aluno possui uma diferente maneira de
aprender. Ausubel (1982) afirma que a estrutura cognitiva tende a organizar-se
hierarquicamente em termos de nivel de abstracéo, inclusividade e generalidade de
seus conteudos. Desta forma, a aprendizagem significativa ainda pode ser
classificada como: por subordinacéo, por superordenacao e de modo combinatério.

Em relacdo a aprendizagem significativa por subordinacdo tem-se que a
mesma se contextualiza quando o aprendiz atribui significado a conhecimentos
significativos, que aprende por um processo de ancoragem cognitiva, interativa, em
conhecimentos prévios existentes na sua estrutura cognitiva.

Demarcando este entendimento, Machado e Ostermann (2006, p.11)
apontam que a aprendizagem subordinada ocorre quando ha relacdo de conceitos

NOVOS com conceitos ja existentes:
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A aprendizagem enfatizada, até o momento, baseia-se na relagdo de
conceitos novos com conceitos ja existentes na estrutura cognitiva do
aprendiz, através de uma interacdo entre os dois. Este tipo de
aprendizagem recebe o0 nome de Aprendizagem Subordinada, pois da uma
ideia de subordinacdo do novo conceito com a estrutura cognitiva ja
existente na mente do aprendiz.

A exceléncia que se reconhece na aprendizagem superordenada centra-se
no fato que a mesma envolve processos de abstracao, inducéo, sintese, que levam
aos novos conhecimentos a serem ligados ao que deram origem a ele. E um
mecanismo fundamental para a aquisicdo de conceitos. Segundo Moreira (1999b),
esta forma ocorre de forma diferente da aprendizagem subordinada. Esta incide
guando um conceito € adquirido por meio de conceitos subsuncores ja existentes na
estrutura cognitiva do aluno, portanto, ocorre a interacado de conceitos subsuncgores
gerando outros conceitos mais abrangentes.

No tocante a aprendizagem combinatéria, tem-se que esta € uma forma de
aprendizagem pela qual ocorre a atribuicdo de significados a um novo conhecimento
que implica a interagdo com inumeros conhecimentos ja estruturados, mas néo é
nem mais inclusiva nem mais especifica do que os conhecimentos originais.

Ausubel et al. (1980) e Moreira (1999b) delimitam que a aprendizagem
combinatdria é a combinacdo da aprendizagem de proposi¢cdes e de conceitos nao
havendo nenhuma relacédo de subordinacdo e de superordenacdo com proposicdes
ou conceitos especificos, porém relacionados a um contetdo mais amplo. Esta
aprendizagem faz uma relacdo direta com a estrutura cognitiva do aprendiz e nao
com elementos especificos.

Pode-se verificar que, para alcancar a aprendizagem significativa tém-se
diversos caminhos entre os quais a combinatéria € uma forma que se coaduna com
0s objetivos deste trabalho, tendo como principio os conhecimentos prévios do
aluno, e novos conhecimentos sendo ancorados a eles.

Em relacdo ao objeto de estudo proposto, tem-se uma preocupacédo em
especial em conhecer o que os alunos ja conhecem e, a partir destes
conhecimentos, permitir que haja interacdo de conceitos novos a conhecimentos ja
estruturados, propondo uma sequéncia de atividades que visam atingir a

aprendizagem significativa.
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1.2.2 Subsuncores e Organizadores Prévios

Dentro dos conhecimentos emanados por Ausubel (1978), sobressai a
presenca de conceitos que sao ancorados aos conceitos adquiridos para que haja
uma ligacdo, modificacdo, associacdo; e que, a partir dai exista realmente a
aprendizagem significativa denominada por ele de subsuncor ou subsuncores.

Caracterizando este pensamento emanado por Ausubel (1978), tem-se em
Moreira (2012, p.8) que os subsungores “podem ser proposi¢cdes, modelos mentais,
construtos pessoais, concepc¢des, ideias, invariantes operatérios, representacdes
sociais e, é claro, conceitos, ja existentes na estrutura cognitiva de quem aprende”.

A estrutura cognitiva, considerada como uma estrutura de subsuncores inter-
relacionados e hierarquicamente organizados é uma estrutura dindmica descrita por
dois processos principais: a diferenciagdo progressiva e a reconciliagédo integradora.
Em relacdo a estrutura cognitiva, Ramos (2009, p.11) atesta que “a cogni¢ao é a
acdo efetiva, é o processo de acoplamento natural — aquele em que dois seres, ou
um ser e um meio, exercem perturbacdes mutuas que desencadeiam mudancas de
estado em ambas, ou seja, promove a aprendizagem. Esta palavra esta associada
ao ato de aprender, captar algo.” (grifos no original)

Tendo em consideracdo a diferenciagcdo progressiva, 0s conceitos sao
organizados do mais geral para os especificos e, na reconciliagcdo integrativa, o
aluno deve criar, recriar e relacionar os conceitos de forma a agregar os significados
emergentes de modo harmonioso com os demais.

Para bem compreender esta complexidade, Moreira (2012, p.6) define a
diferenciacdo progressiva como sendo o uso de um determinado subsuncor para
entender diferentes significados: “é o processo de atribuicdo de novos significados a
um dado subsuncor (um conceito ou uma proposi¢cao, por exemplo) resultante da
sua sucessiva utilizacdo para dar significado a novos conhecimentos [...]J",
desenvolvendo, desta maneira, o0s talentos que fazem parte de cada um de nés.

No que diz respeito a reconciliacao integradora, Moreira (2012, p.6) destaca
que a aprendizagem de novos conceitos ndo € o suficiente, deve-se diferenciar
significados dos novos conhecimentos adquiridos, a fim de perceber diferencas entre
eles ao afirmar que “a reconciliagcdo integradora, ou integrativa, € um processo da

dindmica da estrutura cognitiva, simultaneo ao da diferenciacdo progressiva, que
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consiste em eliminar diferengas aparentes, resolver inconsisténcias, integrar
significados, fazer superordenagoes”.

Em relacdo a reconciliagdo integradora, Ostermann e Moreira (1999)
destacam que quando um conceito é entendido a partir da aprendizagem
subordinada, temos uma ancoragem desse novo conceito com aquele conceito
subsuncor ja existente na estrutura cognitiva do aprendiz. O conceito subsuncor,
guando assimila o novo conhecimento, modifica-se, caracterizado como um
processo dinamico.

A repetida ocorréncia desse processo € entdo chamada de diferenciacéo
progressiva do conceito subsuncor. No momento em que as presentes informacoes
na estrutura cognitiva forem reconhecidas e relacionadas pelo aprendiz, conceitos e
proposicdes ja existentes na estrutura cognitiva sofrem uma nova forma de
organizagdo e adquirem novos significados. Este processo €& denominado
reconciliagdo integrativa. E importante verificar que ha ocorréncia deste processo
gquando temos a aprendizagem combinatéria ou, entdo, a aprendizagem
superordenada.

Ressalta-se que a construcao dos primeiros subsuncores ocorre através de
diversos processos como: a abstracdo, a interferéncia, a representacdo, a
discriminagéo, o descobrimento, envolvidos em sucessivos encontros do sujeito com
instancias de objetos, eventos e conceitos, desenvolvendo assim, habilidades e
competéncias no intuito de protagonizar mudancas no processo de aquisicdo do
conhecimento e, por consequéncia, na construgado do saber.

Dentro dessa conjuntura, Moreira (2006) aponta que a aquisicdo de
conceitos ocorre de maneira idiossincratica e gradual, quando a crianca atinge idade
escolar, ja adquiriu certa quantidade de conceitos necessarios gque permitem a
aprendizagem significativa.

Destaca, também, que além dos conceitos, a crianca, na fase pré-escolar,
forma modelos causais de estados de coisas encontradas no mundo e outros
construtos mentais. Primeiramente, a crianga necessita da manipulacao de objetos e
da experiéncia concreta com eventos, assim como da presenca e auxilio de adultos.
Assim sendo, a crianca aprende de forma progressiva, cada vez mais em funcao dos
subsuncores presentes na sua estrutura cognitiva, da orientagdo e mediagdo

pessoal (geralmente da professora ou professor) passa a ser considerada uma
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transacédo de significados, que podem ser aceitos ou ndo aceitos no contexto de um
determinado corpo de conhecimentos.

Outro fator significativo, apontado por Moreira (2009, p.13), é que “apds a
aguisicdo de certa quantidade de conceitos pelo processo de formacdo, a
diferenciacdo desses conceitos e a aquisicdo de outros novos ocorre,
principalmente, por meio da assimilacdo de conceitos”.

Ausubel (1978, p.46) aponta que estabelecidos os significados iniciais, 0s

simbolos e conceitos poderao ser modificados e incorporados:

Uma vez que significados iniciais sdo estabelecidos para signos ou
simbolos de conceitos, através do processo de formacdo de conceitos,
novas aprendizagens significativas dardo significados adicionais a esses
signos ou simbolos, e novas relagbes, entre 0os conceitos anteriormente
adquiridos, seréo estabelecidas.

Quando o aprendiz ja esta em condi¢cdes de aprender por recepcdo, porém
ainda ndo possui todos 0s subsuncores necessarios para alcancar a aprendizagem,
se faz necessario o uso da aprendizagem mecanica, até que este alcance 0s
conhecimentos necessarios para que possam servir de subsuncores. Neste sentido,
Moreira (2006, p.23) aponta que “a medida que a aprendizagem comeca a se tornar
significativa, esses subsuncores vao ficando cada vez mais elaborados e mais
capazes de servir de ancoradouro a novas informacgdes”.

Contudo, quando o aprendiz nao dispde de subsuncores adequados que lhe
permitam atribuir significados aos novos conhecimentos, acredita-se que o problema
pode ser resolvido com os chamados organizadores prévios, solucdo proposta até
mesmo por Ausubel, mas que, na pratica, muitas vezes ndo funciona. O organizador
prévio ndo é uma visao geral, um sumario ou um resumo que geralmente estdo no
mesmo nivel de abstracdo do material a ser aprendido. Pode ser um enunciado,
uma pergunta, uma situacao-problema, uma demonstragédo, um filme, uma leitura
introdutoria, uma simulacdo. Pode ser também, uma aula que precede um conjunto
de outras aulas. As possibilidades sdo muitas, mas a condicdo € que preceda a
apresentacao do material de aprendizagem e que seja mais abrangente mais geral e
inclusivo do que este.

Ausubel (1982, p.171) afirma que em relacdo aos organizadores prévios,

materiais introdutorios utilizados antes da apresentacdo do conteudo a ser
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aprendido, todavia em um nivel de maior abstracdo ao destacar que: “A principal
funcd@o do organizador prévio € servir de ponte entre o que o aprendiz j4 sabe e o
gue se ele precisa saber, para que possa aprender significativamente a tarefa com
que se depara’.

Corroborando com esta forma de pensar, Moreira (2009, p.14) aponta que a
funcdo do organizador prévio é “preencher a lacuna entre o que o aluno ja sabe e o
que ele precisa saber, a fim de que o novo conhecimento possa ser aprendido de
forma significativa”. No caso de um material totalmente nao familiar, utiliza-se um
organizador “expositorio” para que haja subsuncores aproximados. Porém, se o
material for familiar utiliza-se um organizador “comparativo”, podendo agregar novas
ideias aumentando a discriminabilidade entre ideias novas e ja existentes.

Na visdo de Moreira (2008, p.3), os organizadores prévios ndo sao simples
comparacdes introdutodrias, pois ao contrario destas, organizadores devem ter a

incumbéncia de:

1. Identificar o contetdo relevante na estrutura cognitiva e explicitar a
relevancia desse conteldo para a aprendizagem do novo material;

2. Dar uma visdo geral do material em um nivel mais alto de
abstracao, salientando as rela¢des importantes;

3. Prover elementos organizacionais inclusivos que levem em
consideracao, mais eficientemente, e ponham em melhor destaque

o conteudo especifico do novo material.

Caminhando ainda na direcdo destes organizadores prévios, afirma Moreira
(2008) que nao existe um roteiro pronto para se construir um organizador prévio,
para a sua construcado € necessario conhecer o que o aluno tem por conhecimento,
de sua familiarizacdo com o contetdo. Ele também aponta que os exemplos dados
de organizadores prévios foram de textos, mas podendo substitui-los por videos,
jogos, filmes, dependendo da situacao de aprendizagem do aprendiz.

Considerando que a contextualizacdo do conhecimento é um processo pelo
gual o sujeito toma consciéncia de sua racionalidade, tem-se em Ramos (2009, p.
64) que
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[...] nhuma busca de uma educacdo personalizada, consideramos como
ponto de partida que os alunos ndo sejam vistos como meros consumidores
de informacdo e habilidades e, sim, como estudantes que se tornam
construtores/produtores de conhecimentos e aptidées para a aprendizagem
(ponto de chegada).

Cabe, portanto, ao professor propiciar um ambiente de construcao do saber,
visto que o aluno precisa interagir com o0 ambiente para desenvolver suas
habilidades cognitivas; por isso, a importancia de o aluno entrar em contato com o
conhecimento cientifico o0 mais cedo possivel, para que, dessa forma, possa ter uma
compreensao do mundo no qual esta inserido, proporcionando uma alfabetizacao
cientifica, pois uma vez que o aluno consiga aplicar o conhecimento adquirido e
alterar a realidade em que vive este se torna alfabetizado. A forma que foi buscada a
alfabetizacao cientifica esta centrada no ludico, pois através de jogos, brincadeiras,
saidas de campo o aluno sente prazer em realizar determinada acdo e desta forma

h& maior interesse e concentracao naquilo que se pede para que ele realize.

1.3 ALFABETIZACAO CIENTIFICA

Aprender é um fato inato ao ser humano e esta potencialmente vinculado a
sua capacidade de construir a sua propria identidade social, educacional e
profissional, dentro de uma pratica profissional adequada ao contexto em que vive e
gue venha contemplar o seu modus-operandi de vida.

Ao assim pensar, dentro de um processo de circularidade entre saber-fazer
e como proceder na busca pelo conhecimento na (re)construgdo de novos saberes,
tem-se na alfabetizacdo cientifica um dos meios para atingir essa plenitude. Tal
afirmativa parte da premissa que a mesma oportuniza mudangas na percepcao do
individuo e, por consequéncia, na leitura de mundo, tornando-se assim um agente
transformador no contexto social.

Capra (1989) nos mostra que a ciéncia passa por grandes mudancas
durante o seu acontecimento, mudancas que efetivamente fizeram a ciéncia evoluir,
mas nao apenas a ciéncia, os cientistas e pensadores mudaram sua forma de ver o

mundo, para tanto, pensa-se que, para que haja uma evolucdo tanto cientifica
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quanto pessoal € necessario entender o mundo de forma diferenciada e, além disso,
€ necessario causar mudancgas na educacdo para que as criangas possam atribuir

significados diferentes a ciéncia permitindo que esta sempre evolua.

O fato de as mudancas correntes no nosso sistema de valores afetar muitas
ciéncias pode parecer surpreendente para quem acredita numa ciéncia
objetiva, axiologicamente autossuficiente. Esta €, no entanto, uma das
implicacGes importantes da nova fisica. O contributo de Heisenberg para a
teoria quantica, que discuto em detalhe neste livro, implica claramente que a
ideia classica da objetividade cientifica ndo pode continuar a ser mantida e,
do mesmo modo, a fisica moderna desafia o mito duma ciéncia
valorativamente neutra. Os padrdes que 0s cientistas observam na natureza
estdo intimamente ligados aos seus modelos mentais, com 0s seus
conceitos, pensamentos e valores. Consequentemente, os resultados
cientificos obtidos e as aplicagdes tecnoldgicas investigadas estardo
condicionados pela sua estrutura mental (CAPRA,1989, p.14).

Cabe lembrar que os métodos para a construcdo da ciéncia transformou-se
radicalmente nos ultimos anos, face aos procedimentos adotados pelo processo da
globalizacéo e a incessante busca de alcancar novos patamares cientificos.

Demarcando esta importancia da alfabetizacéo cientifica, Ramos (2009, p. 3)
assim se manifesta: “[...] numa sociedade com caracteristicas novas, principalmente
por funcionar cada vez mais globalizada e regida por uma economia &vida de
conhecimentos e inovacdo, € preciso nortear a educacdo pela ciéncia
contemporanea”.

Continuando sua locucgéo sobre este processo, traz a luz que nos dias atuais

[...] todas as profissdes requerem uma vasta gama de conceitos cientificos
e, independentemente das suas especificidades, uma pratica profissional
consciente exige uma postura do profissional perante a ciéncia. Ademais,
em nossa sociedade, a geragdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos
— e sua difusdo — é uma fonte de produtividade e de desenvolvimento
econdmico-social que se concretiza numa melhor qualidade de vida para
um maior nimero de brasileiros. (RAMOS, 2009, p. 3)

A compreensao dada pela comunidade cientifica em relagéo a alfabetizagéo
cientifica norteia-se para o entendimento de que a mesma € uma forma pela qual a
linguagem das ciéncias adquire significados (entendimento), estabelecendo-se desta
maneira, um meio para o qual o individuo possa ampliar seus conhecimentos e,

assim, ver o mundo com um novo olhar.
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E de senso comum que a alfabetizacéo cientifica surgiu devido a um novo
discurso que se fez presente no Ensino de Ciéncias no sistema educacional.
Krasilchik (1992, p.06) ao abordar sobre esta relacdo destaca que a mesma esta
associada com as mudancas dos objetivos emanados para o ensino de ciéncias, e
principalmente com o ‘“estreitamente relacionado a crise educacional e a
incapacidade da escola em dar aos alunos os elementares conhecimentos
necessarios a um individuo alfabetizado”.

Corroborando com a busca do entendimento sobre a importancia da
alfabetizacao cientifica no contexto educacional, Shen (1975, p. 265) a conceitua
como aquela que “pode abranger muitas coisas, desde como preparar uma refeigao
nutritiva, até saber apreciar as leis da Fisica”. Para o autor, ser alfabetizado
cientificamente significa entender o mundo ao seu redor, desde as atividades mais
simples até compreender a Fisica.

De forma instigante, Bazin (1997, p.91) afirma que o individuo ao ser
alfabetizado cientificamente, significa compreender e modificar o0 mundo visto que
para o autor “alfabetizar realmente ndo € transmitir uma habilidade puramente
técnica para ler e escrever. Alfabetizar s6 tem sentido se o uso das palavras fizer
gue o homem possua e modifique seu mundo, compreendo-o e exprimindo-se”.

Nesse contexto, Gil-Pérez e Vilches (2006) enfatizam que, para que ocorra a
alfabetizacao cientifica € necesséario tornar a Ciéncia acessivel aos cidaddos em
geral, reorientar o Ensino de Ciéncias também para os futuros cientistas e modificar
concepcgOes errbneas da Ciéncia frequentemente aceitas e difundidas e tornar
possivel a aprendizagem significativa de conceitos.

Na visdo de Fourez (1994, p.26), alfabetizacédo cientifica e tecnoldgica é
mais do que a aprendizagem de comportamentos intelectuais visto que ela “[...]
implica uma viséo critica e humanista da forma como as tecnologias (e mesmo as
tecnologias intelectuais, que sao as ciéncias) moldam nossa maneira de pensar, de
nos organizar e de agir”.

Ao abordar sobre os parametros conceituais de se pensar a sociedade como
um todo, a qual € permeada por avancos cientificos e tecnolégicos, Miller (1983, p.
29) aponta que
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[...] se fala em alfabetiza¢do, normalmente ndo se percebe que a expressao
ser alfabetizado apresenta dois significados diferentes: um mais denso
estabelece uma relagdo com a cultura, a erudicdo. Por conseguinte, o
individuo alfabetizado é aquele que é culto, erudito, ilustrado. O outro fica
reduzido a capacidade de ler e escrever.

No entanto, se o entendimento apontado por Miller (1983, p.30), de a
expressao ser alfabetizado - ser capaz de ler e escrever - for ampliado, a expressao
alfabetizacdo cientifica pode vir a ser entendida como a capacidade de ler,
compreender e expressar opinido sobre assuntos de caréater cientifico.

O entendimento proporcionado pelo autor ao apontar a capacidade de o
individuo compreender, entender, opinar sobre assuntos que envolvam a ciéncia,
parte do pressuposto que o individuo tenha tido acesso a educacdo e, portanto,
domina o codigo escrito. A pessoa alfabetizada deve ser capaz de organizar seus
pensamentos de forma logica, auxiliando assim, a desenvolver uma consciéncia
critica do mundo que a cerca.

Ramos (2009, p. 129) utilizando-se dos ensinamentos de Basarab Nicolescu
diz que “ndo podemos mais ignorar as leis que regem a vida e o contexto no qual ela
surgiu, em particular a complexidade, a heterogeneidade, a evolugao, os ritmos”.
Destaca também que “vocé pode ir tdo longe quanto possa ver; enxerga além das
aparéncias. Quando chegar la, podera ir mais longe, chegar a esséncia dos fatos,

”m

das coisas, dos conceitos, pois ‘nem tudo é o que parece” (grifos do autor). Assim,
pode-se entender a alfabetizacdo cientifica como sendo aquela em que o individuo
(aluno) passa a entender e modificar o mundo ao seu redor, quando em determinada
situacdo consegue ser critico. Além deste pensamento Ramos (2009, p.101) aponta
que ser alfabetizado cientificamente significa utilizar os conhecimentos adquiridos
em sala de aula e aplica-los no dia a dia, visto que “o primeiro ato do conhecimento
€, sem duvida, a tomada de consciéncia, a avaliacdo, do que ndo se conhece e que
€ preciso conhecer”.

Além da referéncia explicita da alfabetiza¢do cientifica como uma ferramenta
para a contextualizacdo da autonomia intelectual do sujeito, pode-se também
desenvolver os talentos até entdo ocultos em cada um de nés, estabelecendo novos
significados para a vida.

Diante dessas consideragcfes e quanto mais atenta for a nossa percepgao da

alfabetizacao cientifica, a proposta ensejada neste trabalho ndo se limitara somente



45

ao processo de assimilacdo de informagbes, mas sim, de construgcdo sobre o

conhecimento cientifico.

1.3.1 As Funcdes da Alfabetizacédo Cientifica

A alfabetizacdo cientifica ao ser contextualizada como um processo de
transformacao da matriz educacional, cultural e social, na qual o pensar e o agir se
fazem presentes no desenvolvimento da capacidade intelectual do homem, traz em
seu contexto uma maneira diferenciada de se ver o mundo.

Ao assim pensarem, Shen (1975) e Marco (2000), sob o ponto de vista do
proceder cientifico, apresentam trés formas de se ver a alfabetizacdo cientifica: de
forma pratica, civica e cultural.

Em relacdo a alfabetizacdo pratica os autores citados destacam que a
mesma possui relagdo com as atividades do cotidiano do individuo e,
consequentemente, com as suas necessidades, além dos conhecimentos cientificos
e técnicos basicos necessarios para o seu viver. Uma pessoa que tenha uma visao
basica da realidade sobre determinados assuntos tem plenas condi¢cdes de enxergar
além para que possa tomar decis6es de forma consciente.

Corroborando com o pensamento destes autores, Acevedo-Diaz, Vazquez e
Manassero (2003) utilizando os ensinamentos de Kemp (2002), destacam que
outros elementos caracteristicos dessa alfabetizacdo pratica sdo: conhecer alguns
conceitos basicos de ciéncia e de que maneira e onde obter informacfes sobre
ciéncia; compreender o significado das divulgacfes cientificas em periddicos e das
divulgadas pelos meios de comunicagdo de massa; entender as relagbes entre
ciéncia e sociedade; apreciar o conhecimento cientifico sem perder a consciéncia de
suas limitacoes.

Assegura-nos ainda Millar (2003, p.80), que a mesma “aponta para um
curriculo com uma énfase mais forte em um modo de conhecer mais tecnoldgico
sobre os fenbmenos, em conhecimento mais aplicavel imediatamente do que em
principios abstratos mais gerais”.

Recorrendo aos posicionamentos dados pelos autores, € possivel visualizar

que a alfabetizacdo cientifica com énfase na pratica, como aquela em que o
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individuo possui 0os conhecimentos necessarios para sua vivéncia, se encontram
aliados a conhecimentos basicos, apresentados de forma geral. Um individuo que
possui conhecimentos minimos sobre esses assuntos € capaz de tomar decisées
conscientes. Desta forma, o ensino de ciéncias independe da crianca saber ler e
escrever, sendo trabalhado em um aspecto amplo como, por exemplo, qualidade de
vida e, ao mesmo tempo, auxiliaria na apropriacdo do cédigo escrito.

No que diz respeito a alfabetizacdo cientifica civica, Shen (1975, p. 266)

destaca que o cidadao se torna capacitado ao afirmar que, para

[...] tornar-se mais informado sobre a ciéncia e as questdes relacionadas a
ela, tanto que ele e seus representantes possam trazer seu senso comum
para aprecia-lo e, desta forma, participar mais intensamente no processo
democratico de uma sociedade crescentemente tecnoldgica.

Pautado no texto de Shen (1975), pode se observar que a alfabetizacdo
cientifico-civica € aquela que inclui maltiplas inter-relacdes e argumentos tais como:
aprender a ser, a fazer e a conhecer, de forma integrada como os elementos da
alfabetizacao cientifica pessoal e da alfabetizacdo cientifica pratica no intuito de
entender a légica e as etapas do processo social.

Pretende evitar que os cidaddos experimentem “um sentimento de
impoténcia tdo grande frente as Ciéncias e as Tecnologias, e a tudo vinculado a
elas” (Fourez ET AL, 1997, p. 24).

Os paradigmas apresentados encontram respaldos na fala de Lorenzetti e
Delizoicov (2001, p. 5) quando afirmam que essa forma de alfabetizacdo pode
“contribuir para minimizar a grande quantidade de supersticbes e crengas que
permeiam a sociedade”, oportunizando ao homem adquirir maior conhecimento
sobre a ciéncia para avaliar a situacdo em que se encontra de forma mais critica.

Caminhando em direcdo do entendimento sobre a alfabetizagcdo cientifica
cultural, Shen (1975, p. 267) destaca que

[...] € motivada por um desejo de saber algo sobre ciéncia, como uma
realizacdo humana fundamental; ela é para a ciéncia, o que a apreciacdo da
muasica para o0 musico. Ela ndo resolve nenhum problema pratico
diretamente, mas ajuda abrir caminhos para a ampliacdo entre as culturas
cientificas e humanisticas.
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A Alfabetizagdo Cientifica ndo tem por objetivo treinar futuros cientistas,
ainda que possa contribuir. Tem por objetivo, que assuntos cientificos sejam
apresentados, comentados, discutidos, compreendidos e que possam ser aplicados
para que o mundo seja entendido.

Visando corroborar com este pensamento Fourez ET AL. (1997) explicam
essa perspectiva fazendo uma comparacédo: para falar sobre e apreciar a Ciéncia, é
necessario ter certa formacéo, da mesma maneira que para apreciar um quadro de
Van Gogh ou uma sinfonia de Mozart.

Trata-se do ambito econbémico, profissional ou politico que tem em sua
esséncia o objetivo de incentivar a formacgéo de pessoas para o trabalho cientifico,
promovendo e mantendo o crescimento econémico dos paises.

Elevar o nivel de entendimento da Ciéncia € uma necessidade de
sobrevivéncia do ser humano. E uma necessidade cultural ampliar o universo de
conhecimentos cientificos, visto que hoje se convive constantemente com a Ciéncia
e a Tecnologia.

Nesse contexto, e sintonizados nos posicionamentos dos autores, tem-se
que a alfabetizacdo cientifica preocupa-se com a ancoragem de conceitos e
métodos, incluindo a compreenséao sobre Ciéncia.

Além do modelo apresentado por Shen (1975) e Marco (2000) outro modelo
classificatorio da alfabetizacédo cientifica € apontado por Bybee (1995), a qual nos
leva a uma nova classificacdo. Destaca que a mesma pode ser classificada em trés
dimensdes, de acordo com uma evolugdo gradual, as quais sdo denominadas de
alfabetizacao cientifica “funcional”, “conceitual e processual’” e “multidimensional”,
permitindo-se assim vislumbrar novos pressupostos para a mesma.

No bojo do entendimento dado por Bybee (1995), no tocante a alfabetizacéo
cientifica funcional destaca que a mesma traz como objetivo o desenvolvimento de
conceitos, envolvendo a Ciéncia e a Tecnologia na aquisicdo de vocabularios e
palavras técnicas. De posse desses conhecimentos os alunos serdo capazes de
trabalhar com temas que envolvam um vocabulario apropriado cientifico e
tecnoldgico, instigando a indagacéo e a curiosidade cientifica, proporcionando assim
uma integragéo de conhecimentos.

Em suma, para que isso aconte¢a de forma plena é necessério distinguir a
faixa etaria dos educandos, a posse intelectual e de desenvolvimento no qual estao

inseridos, para que possam adquirir 0 conceito ou vocabulario de forma
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contextualizada, por meio dos quais o aluno possa identificar os significados que
esses conceitos cientificos apresentam.

Em relacéo a alfabetizac&o cientifica conceitual e processual, Bybee (1995)
defende a tese de que os alunos ja atribuem significados préprios aos conceitos
cientificos, relacionando informagfes e fatos sobre Ciéncia e Tecnologia. Destaca
que 0 ensino ndo se resume a vocabulario, informacdes e fatos sobre Ciéncia e
Tecnologia, mas sim, o fato de incluir habilidades e compreensdes que fazem com
gue a Ciéncia seja um caminho para o conhecimento.

A alfabetizacdo cientifica abrange para além de vocabulério, preocupa-se
com o apoderamento de esquemas conceituais e métodos processuais, incluindo
compreensdes sobre Ciéncia. Com o objetivo de contribuir, a autora vislumbra que
“‘ndés temos de ajudar os estudantes a desenvolver perspectivas de ciéncia e
tecnologia que incluam a histéria das ideias cientificas, a natureza da ciéncia e da
tecnologia, e o papel da ciéncia e da tecnologia na vida pessoal e na sociedade”
(BYBEE, 1995, p.29).

O professor pode contribuir para que haja o desenvolvimento do aluno ao
apresentar atividades planejadas, partindo dos conhecimentos prévios dos alunos e
de questdes que se articulem a vida real.

A luz das consideracbes de Bybee (1995) tem-se que a alfabetizac&o
cientifica multidimensional objetiva proporcionar aos estudantes o desenvolvimento
do vocabulario, a aprendizagem de conceitos e de métodos processuais. Destaca
também que essa dimenséo visa discutir o papel da Ciéncia na sociedade, bem
como objetiva colocar o aluno em contato com a histéria das ideias cientificas e com
a natureza da Ciéncia. Este nivel de alfabetizagao cientifica acontece [...] “quando os
individuos sdo capazes de adquirir e explicar conhecimentos, além de aplica-los na
solucéo de problemas do dia a dia”. (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001, p. 48).

No intuito de sintetizar as posicoes de Shen e Bybee, tem-se que para Shen
(1975) as habilidades desenvolvidas séo incorporadas no cotidiano dos individuos,
levando em consideracdo a utilizacdo de conhecimentos cientificos em contextos
escolares ou ndo. Ja Bybee (1995) relaciona a alfabetizacdo cientifica com o
ambiente escolar, avaliando o nivel de compreensao de significados obtidos através

dos conceitos cientificos.
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1.3.2 Alfabetizagdo Cientifica nas Séries Iniciais

Pautando nos principios do saber-aprender, da acéo-reflexdo-acdo no
contexto educacional, do (re)construir novos saberes e da autonomia intelectual tem-
se a escola como o centro produtor deste processo onde educandos e educadores,
buscam a esséncia do conhecimento cientifico, por intermédio de um conjunto de
procedimentos.

A circularidade entre a busca pelo saber, da acéo refletiva, dos
procedimentos educacionais do aluno, do professor e da escola tem-se em Ramos
(2009, p. 108) ao demonstrar que

Assim, para integrar o Saber ao Ser no processo educativo precisamos [...]
resgatar a visdo do ser integral como eixo norteador do trabalho docente;
revelar a tomada de consciéncia a respeito dos niveis de realidade e da
natureza do ser humano; abrir novas perspectivas em relacdo ao
procedimento educacional, ao papel da escola, ao relacionamento
professor-aluno.

Diante desse pensamento, a alfabetizagdo cientifica transforma-se na base
da acdo educacional que objetiva a transformacao da percepc¢éo do individuo, para
gue este seja um cidadao critico. Dentro dessa visdo, a inser¢cao da alfabetizacéo
cientifica nas séries iniciais visa permitir que, desde cedo, o aluno tenha contato com
a ciéncia e, assim, possa criar um senso critico visando participar ativamente da
sociedade.

Ramos (2009, p.11) visando aprofundar os conhecimentos sobre ciéncia

preconiza:

A ciéncia é, entdo, a bussola que nos da a certeza do lugar de partida e de
chegada. Por conseguinte, ela é a base da acéo inteligente. Contudo, a
ciéncia por si s6 é uma fonte de questionamento, maravilhamento e,
também, de davida. Por isso, ela é critica, mas principalmente, autocritica.

Neste sentido, o estudo de ciéncia deve prover o aluno de ferramentas

intelectuais necessarias para que possa fazer as melhores escolhas, num mundo
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cada vez mais competitivo. Fato este que se encontra determinado em Brasil (1997,
v.3, p.172).

As criancas devem, desde pequenas, ser instigadas a observar fenbmenos,
relatar acontecimentos, formular hipéteses, prever resultados para
experimentos, conhecer diferentes contextos histéricos e sociais, tentar
localiza-los no espaco e no tempo. Podem também trocar ideias e
informacdes, debaté-las, confronta-las, distingui-las e representa-las,
aprendendo, aos poucos, como se produz um conhecimento novo ou por
gue as ideias mudam ou permanecem.

Nas séries iniciais, € necessario que a mediacdo do conhecimento esteja
vinculada a ag¢des que proporcionem melhor entendimento da Ciéncia, para isto se
faz necessario buscar meios alternativos de ensino, com vistas a promover
atividades interativas entre professor, aluno e objeto.

De acordo com Lorenzetti e Delizoicov (2001, p.8-9), a alfabetizacéo
cientifica, nos anos iniciais, é entendida “[...] como o processo pelo qual a linguagem
das Ciéncias Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo
ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadao inserido na
sociedade”. Defendem, também, a alfabetizacdo cientifica como uma “atividade
vitalicia”, que pode ser desenvolvida mesmo antes da aquisigéo da leitura e escrita,
contribuindo para a insercdo do aluno a cultura cientifica.

As criangcas possuem, naturalmente, um enorme desejo e curiosidade de
entender o mundo a sua volta. Ao observa-las e ouvi-las, pode-se facilmente
evidenciar suas explicacdes sobre os fendmenos do cotidiano, e nessas tentativas,
suas hipoteses e maneiras peculiares de explicar os acontecimentos do seu meio.

Chassot (2006, p.36), ao analisar este processo, contribui afirmando que “a
nossa responsabilidade maior no ensinar Ciéncia € procurar que nossos alunos e
alunas se transformem, com o ensino, em homens e mulheres mais criticos”. Para
isto, torna-se necessario dar énfase em habilidades que dizem respeito aos
processos de construgdo do conhecimento cientifico, ensino que faca o aluno ver a
relacéo entre o conhecimento sistematizado pela escola e os assuntos do seu dia a
dia.

Lorenzetti e Delizoicov (2001) listam algumas atividades que podem
promover a Alfabetizacdo Cientifica nas aulas de Ciéncias nos primeiros anos do

Ensino Fundamental, entre as quais se tem a visita a museus e teatros; leitura de
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revistas e suplementos de jornais; excursdes e saidas a campo; computador e
internet como fontes de informacéo e aulas préaticas com atividades experimentais.

Cabe ressaltar, que outros autores, tais como Bybee e DeBoer (1994),
Fourez (1994), Bybee (1995), Hurd (1998) expressam a necessidade de que a
escola seja o caminho para o processo de alfabetizagdo, permitindo aos alunos
compreenderem e saberem sobre Ciéncias, suas tecnologias e as relacdes das duas
com a sociedade como condi¢céo para preparar cidadaos para o mundo atual.

A crianca, desde cedo, sera capaz de compreender o mundo ao seu redor,
entender as diferentes possibilidades que o futuro tem a oferecer e, assim, poder
fazer escolhas sensatas e que possam contribuir para a sociedade em geral.

[...] A crianca n&o é cidada do futuro, mas ja é cidada hoje, e, nesse sentido,
conhecer ciéncia é ampliar a sua possibilidade presente de participacdo
social e viabilizar sua capacidade plena de participacdo social no futuro
(BRASIL, 1997, p. 22-23).

Conforme os determinantes estabelecidos pelos Parametros Curriculares
Nacionais, as Ciéncias Naturais (PCN, 1997) é de suma importancia superar a
postura cientificista que o ensino de ciéncias apresentou por muito tempo. Neste
sentido, 0 movimento de alfabetizacao cientifica auxiliou neste processo.

Assim sendo, torna-se necessario que o0s alunos obtenham nocdes e
conceitos cientificos, visando que os mesmos possam fazer ciéncia, defrontando-se
com problemas auténticos nos quais a investigacdo seja condicdo para resolvé-los.
Capra (2002, p. 09) aponta que “a educagdo €& a capacidade de perceber as
conexdes ocultas entre os fendmenos”. Desta forma, é preciso proporcionar
oportunidades para que os alunos tenham um entendimento publico da ciéncia, que
sejam capazes de receber informacdes sobre temas relacionados a ciéncia, a
tecnologia e aos modos como estes empreendimentos se relacionam com a
sociedade e com o0 meio ambiente, ndo apenas um conceito sem ligacéao,
desconexo.

O ensino de ciéncias assume um papel significativo na formacéo da crianca
e remete ao professor o desafio de promover a agdo pedagodgica a partir de uma
abordagem interdisciplinar e contextualizada, desenvolvendo uma pratica centrada

na articulagdo dos conhecimentos das diversas areas entre si e 0 mundo dos alunos.
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Trata-se de um processo dialdgico, que envolve sujeitos em interacdo social de
producéo e aprendizagem compartilhada em sala de aula.

Sob essa perspectiva, o ensino de ciéncias pode contribuir para que os
alunos sejam inseridos em uma nova cultura, a cultura cientifica, que Ihes
possibilitara ver e compreender o mundo com maior criticidade e com
conhecimentos para discernir, julgar e fazer escolhas conscientes em seu cotidiano,
com vistas a uma melhor qualidade de vida. Entende-se que a construcdo da
alfabetizacao cientifica, € algo que se deve prolongar por toda a vida, contudo neste
entendimento, Lorenzetti & Delizoicov (2001) ressaltam que seu desenvolvimento é
fundamental desde a fase inicial da escolarizagao.

As atividades desenvolvidas nas Séries Iniciais devem enfatizar a
possibilidade do educando interagir com o conhecimento, fazendo-se uso de
atividades estimuladoras em que a crianca participa de forma ativa, sendo a figura
do professor o organizador de toda a atividade, na qual os alunos se sintam
motivados a participar das aulas com dedicacédo e empenho.

Por outro lado, “a espontaneidade é considerada elemento essencial ao
desenvolvimento fisico, intelectual e moral” (KISHIMOTO, 2002, p.60), e que deve
ser desenvolvida nos educandos. A escola devera concentrar-se naquilo que é
essencial para a alfabetizacao cientifica, ensinando de forma eficaz.

O ensino de ciéncias nos anos iniciais, de acordo com Lorenzetti &
Delizoicov (2001, p.8-9), pode fornecer subsidios ao aluno para a construcdo dos
seus primeiros significados sobre 0 mundo, ampliando seus conhecimentos, sua
cultura, e sua possibilidade de compreender e, efetivamente, participar na sociedade

em que se encontra inserido.

A alfabetizagdo cientifica, no contexto da etapa inicial da escolarizacéo, é
entendida “[...] como o processo pelo qual a linguagem das Ciéncias
Naturais adquire significados, constituindo-se um meio para o individuo
ampliar o seu universo de conhecimento, a sua cultura, como cidadéo
inserido na sociedade.”.

Nessa perspectiva, entende-se que 0 processo de ensino precisa ter como
ponto de partida o contexto social dos alunos e necessita ser trabalhado ndo como

uma espécie de preparacdo para o futuro, mas uma formacdo capaz de
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instrumentalizar 0s sujeitos para um pensar e agir com responsabilidade no espaco-
tempo presente.

Defende-se a premissa de que a alfabetizacdo cientifica pode e deve ser
desenvolvida desde o inicio do processo de escolarizacdo. Nesta perspectiva, 0
ensino de ciéncias pode se constituir num potente aliado para o desenvolvimento da
leitura e da escrita, uma vez que contribui para atribuir sentidos e significados as
palavras e aos discursos.

O ensino de Ciéncias propicia a crianca um entendimento sobre 0 mundo,
desenvolvendo capacidade de observar, conversar, trocar informacdes, discultir,
expor seu pensamento, experimentar e testar hipéteses. Com o proposito de
fornecer ao aluno a oportunidade da aprendizagem acontecer, propde-se, neste
trabalho, que o conceito de energia seja trabalhado de diversas formas que
oportunizem o manuseio de materiais, conduzindo-os a uma compreensao,
visualizagéo e reflexdo sobre a realidade.

O professor pode contribuir significativamente no processo de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas ao propor atividades planejadas que
possibilitem ao aluno envolver-se com o mundo cientifico, partindo dos
conhecimentos prévios dos alunos e de questdes que se articulem a vida real,
constituindo probleméticas desafiadoras aos estudantes. H4 a necessidade de os
alunos discutirem, desde cedo, uma vez que esse conhecimento serviraA como
ancora para abordagens futuras. Que a partir disso o aluno seja capaz de
internalizar o conhecimento e que assim possa saber e entender o momento em que

esse conhecimento possa ser aplicado.
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2. METODOLOGIA

O presente trabalho ao buscar subsidios que viessem proporcionar aos
alunos um maior conhecimento sobre a questdo da energia elétrica esta
metodologicamente assim constituido: caracterizagdo da pesquisa, cenarios de

pesquisa, produto educacional e a coleta de dados para elaboragédo do produto.

2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Partindo do principio que uma pesquisa deve ser compreendida como um
processo de fabricacdo do conhecimento sistematizado e, principalmente, em
relacdo ao objeto de estudo — a energia elétrica — o presente trabalho tem o seguinte
escopo:

Quanto a sua natureza, a presente pesquisa caracteriza-se como aplicada.
Ramos (2009) enfatiza que este tipo de pesquisa “é executada por questdes
imediatas, de cunho pratico, busca solugbes para problemas concretos”. Assim,
dentro deste pensamento, a atual pesquisa tem o intuito de que os alunos de uma
escola municipal do municipio de Carambei possam conhecer e compreender 0s
conceitos de energia elétrica, visto que esta é de fundamental importancia para o
desenvolvimento das sociedades atuais.

Em relacdo aos seus objetivos, a mesma traz os determinantes de cunho
exploratorio. Gil (1991, p.41), ao conjecturar sobre este delineamento aponta que
“pode-se dizer que estas pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de
ideias ou a descoberta de intuigcbes. Seu planejamento é, portanto, bastante flexivel
[...]". Neste processo de aplicabilidade a mesma proporcionou uma gama de
informacgdes a pesquisadora, familiarizando-a com a tematica em questéo. Fato este
que possibilitou sobremaneira a elaboragcéo da probleméatica e dos objetivos a serem
alcancados.

No que diz respeito ao seu enfoque, pode ser classificada como qualitativa.
Oliveira (2002) descreve as vantagens de uma abordagem qualitativa, que se deve

ao fato de possuir uma facilidade de descrever hipéteses ou problemas, analisar a
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interacao de certas variaveis, apresentando contribuicdes no processo de mudanca,
cria e/ou forma opinibes de determinados grupos e permite a interpretacdo do
comportamento de individuos. O uso de uma abordagem qualitativa segue a linha de
gue a solucdo dos problemas educacionais deve ter seus significados interpretados
e compreendidos pelo sujeito que pratica a agao, neste caso a comunidade escolar
envolvida.

No tocante aos procedimentos técnicos, caracteriza-se como estudo de
caso. Para Yin (2005, p. 32, acréscimo nosso), “estudo de caso € uma investigagao
empirica que investiga um fendmeno contemporéneo (energia elétrica) dentro de
seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o
contexto ndo estdo claramente definidos”. Neste sentido, a utilizacdo deste
procedimento vem ao encontro da realidade vivenciada pelos alunos no seu dia a
dia, que € o consumo de energia elétrica.

Quanto ao método usado na investigacdo da pesquisa pautou-se pelo uso
do método indutivo, visto que a sua légica “estda na observacao de fatos e
fenbmenos (aqui poderiamos observar as formas de producdo de energia), na
comparacao dessa observacédo, para descobrir relacbes entre elas, partindo para as
generalizagdes” (FRASSON. A.C.; OLIVEIRA JUNIOR, 2009, p.65 — acréscimo
nosso). Tal posicionamento parte do principio que os alunos ao estudarem o
processo de producdo de energia, nas suas diferentes formas, podem entender o

principio da transformacédo de uma energia em outra e que esta nao pode ser criada.

2.2 CENARIOS EM ANALISE

Nesta secdo sera apresentado os sujeitos que foram analisados durante a

pesquisa, bem como o local e a realidade em que estao inseridos.

2.2.1 Local

A presente pesquisa foi desenvolvida durante o ano de 2015, na Escola
Municipal Theresa Gaertner Seifarth, localizada no municipio de Carambei - Parana.

A escolha da referida escola deu-se pelo fato de que o municipio estd em pleno
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desenvolvimento, visto possuir diversas industrias, empresas e, também, &
considerado como uma das maiores bacias leiteiras do Brasil, as quais fazem uso de

outros tipos de producao de energia.

2.2.2 Sujeitos da Pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida com 22 criangas, sendo dez meninos e doze
meninas, com idades que variam num intervalo de nove a onze anos de idade,
matriculadas no 5° ano do Ensino Fundamental, doravante denominados de Al, A2,
A3 ... A22.

2.3 PRODUTO EDUCACIONAL

A elaboracdo de um produto educacional deve-se voltar para o
desenvolvimento de producdes técnicas ou ainda de produtos de natureza
educacional voltados para a aplicabilidade de metodologias que tragam em seu
escopo melhorias para o sistema educacional, bem como, visem atender aos
determinantes emanados pelo Ministério de Educacéo relacionado aos Programas
de Pés-Graduacéo Profissional.

Diante do exposto, pautou-se primeiramente em conhecer os determinantes
emanados pelo Ministério da Educacéo através de suas Diretrizes Curriculares no
gue concerne ao ensino fundamental — 2° ciclo. A partir dessa analise, buscou-se
consultar a equipe pedagdgica da escola, para que de comum acordo, pudéssemos
escolher os conteddos que viessem contemplar a questdo do lddico, da
aprendizagem significativa e da alfabetizacdo cientifica, suporte teorico desta
pesquisa. A partir desta circularidade (Diretrizes, contetdos curriculares, ludicidade,
aprendizagem significativa, alfabetizacéo cientifica e interesses locais) optou-se pelo
conteudo sobre energia elétrica, visto que a mesma esta inserida na vivéncia dos
alunos em seu dia a dia. Aléem disso, a mesma viria contemplar 0s pressupostos
tedricos determinados.

Em relagédo aos contetdos tedricos que proporcionam a sustentacéo teorica

do referido estudo, tem-se que atividades ludicas voltadas para o processo ensino
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aprendizagem proporcionam a obtengdo de valores, a assimilagdo de novos
conhecimentos e o desenvolvimento da criatividade, encontrando, desta maneira, o
equilibrio entre o real e o imaginario. No que diz respeito a aprendizagem
significativa, amplia e reconfigura ideias ja existentes na estrutura cognitiva do aluno,
capacitando-o a relacionar e acessar novos contetdos. No tocante a alfabetizacdo
cientifica, ser alfabetizado cientificamente significa ser capaz de utilizar os conceitos
aprendidos e saber aplica-los na sociedade, agindo criticamente.

Assim, para a contextualizacdo deste produto, optou-se em seguir 0sS
determinantes de uma sequéncia de atividades com caracteristicas voltadas para o
ldico. A sua forma estrutural visa desenvolver competéncias e habilidades
relacionadas com o desenvolvimento de conteudos que se transformem em fontes
de percepcdes multiplas.

Para atender o proposto neste trabalho foram inseridas diversas atividades
com o intuito de mostrar aos alunos as inlUmeras possibilidades de obtencdo de
energia elétrica, dentre essas atividades encontram-se: brincadeiras, textos, videos,

atividades experimentais, jogos e saida de campo.

2.4 COLETA DE DADOS

A coleta de dados foi realizada durante o desenvolvimento do projeto, com a
utilizacdo dos seguintes instrumentos: observacédo, aplicacdo de um questionario e
saida de campo com o objetivo de acessar os conhecimentos dos alunos para a
elaboracao do produto educacional.

A técnica da observagao permite a “observacao de fatos ou fendmenos cujas
causas desejamos conhecer” (PRODANOV, FREITAS, 2013, p. 29). Para verificar se
0 uso do ludico favorece o desenvolvimento da aprendizagem é necessario
encontrar uma maneira de observar a manifestacdo dos comportamentos e atitudes
dos alunos no decorrer da aplicacdo da metodologia. Dessa forma, buscou-se
detalhar os atributos da Alfabetizacdo Cientifica, relacionando-os a alguns

comportamentos e atitudes, usando para isso a visdo de Lorenzetti e Delizoicov
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(2001), Kishimoto (1994), Ausubel (1978) e Fourez (1997) como categorias de
observacéo:

e Autonomia

e Comunicacao

e Dominio

Em relacdo a autonomia, entende-se que para desenvolvé-la nos alunos
através da formacdo escolar, necessario se faz dedicar-se a elaboracdo de
pensamentos autbnomos e criticos para suas tomadas de decisdes, decidindo por si
sé, frente as situacbes encontradas no cotidiano. Significa, também, exercitar a
liberdade de pensamento, discernimento, sentimento e imaginacdo, para
desenvolver o seu talento e permanecer, tanto quanto possivel, dono do seu préprio
destino.

Fourez (1997) afirma que um individuo possui autonomia quando consegue
tomar decisdes razoaveis sem ficar totalmente dependente de receitas prontas ou de
especialistas, ou seja, tem a seu dispor a possibilidade de negociar suas decisdes
frente as pressGes naturais ou sociais (p.62). A dependéncia de receitas prontas
impede a autonomia, pois envolve a prescricdo de um comportamento ou de uma
atitude, impedindo que o individuo venha a ter independéncia de pensamento.

Desta forma, a aprendizagem significativa tem um carater idiossincratico que
determinara o modo como o individuo se relacionard com o meio ou, nas palavras
de Ausubel (1982), o seu modo de sentir, de pensar e de agir. Dessa maneira, a
aprendizagem significativa corresponde a constru¢cdo mental de significados por que
implica uma acdo pessoal — e intencional — de relacionar a nova informacao
percebida com os significados ja existentes na estrutura cognitiva. Quanto mais
estavel e organizada for a estrutura cognitiva do individuo, maior a sua possibilidade
de perceber novas informacgdes, realizar novas aprendizagens e de agir com
autonomia na sua realidade.

Na visdo de Fourez (1994, p.26), alfabetizagdo cientifica e tecnoldgica é
mais do que a aprendizagem de comportamentos intelectuais, visto que ela “[...]
implica uma visao critica e humanista da forma como as tecnologias (e mesmo as
tecnologias intelectuais, que sdo as ciéncias) moldam nossa maneira de pensar, de

nos organizar e de agir”.
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Conhecer o assunto
Ter curiosidade sobre o desconhecido
Desenvolver o pensamento critico
Tomar decisdes
Ser criativo

Quadro 01. Habilidades para a autonomia
Fonte: autoria propria

Em relacdo ao processo de comunicacdo, entende-se que alfabetizacdo
Cientifica tem como objetivo proporcionar ao aluno a capacidade de se comunicar a
respeito do tema abordado, ou seja, sua capacidade de dialogar, assim a
comunicacao vem de encontro com a autonomia.

O entendimento apontado por Miller (1983, p.30), quando a expressao ‘ser
alfabetizado’ (ser capaz de ler e escrever) for ampliado, a expresséao alfabetizacao
cientifica pode vir a ser entendida como a capacidade de ler, compreender e
expressar opinido sobre assuntos de carater cientifico.

A visdo do autor aponta a capacidade de o individuo compreender, entender,
opinar sobre assuntos que envolvam a ciéncia, parte do pressuposto que o individuo
tenha tido acesso a educacdo e, portanto, domina o cédigo escrito. A pessoa
alfabetizada deve ser capaz de organizar seus pensamentos de forma ldogica,

auxiliando assim a desenvolver uma consciéncia critica do mundo que a cerca.

Ter seguranca em suas colocacdes
Participar na equipe
Usar termos cientificos
Ter iniciativa no debate
Interesse

Quadro 02. Habilidades para a comunicagao
Fonte: autoria propria

No tocante ao dominio, Fourez (1997, p. 62) aponta que “Conhecer alguma
coisa do mundo implica sempre em um saber fazer e um poder fazer’. Pelas
palavras de Fourez, percebemos que ha um vinculo entre conhecimento e deciséo.
Esta forma, ter dominio de certo conhecimento, implica em ter responsabilidade

frente as decisdes que serdo tomadas nas situacfes concretas.
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Saber fazer
Dominio do conhecimento
Curiosidade
Conhecer para decidir
Capacidade de buscar conhecimentos

Quadro 03. Habilidades fundamentais para o dominio
Fonte: autoria propria

De acordo com Fourez (1997), a perspectiva de proporcionar aos individuos
uma Alfabetizacdo Cientifica se faz necesséario para que ele adquira autonomia,
dominio e comunicacdo para melhor negociar suas decisfes, frente as pressoes

naturais ou sociais das situacdes do seu cotidiano.

2.4.1 Questionério

A aplicagdo de um questionario oportuniza fazer um levantamento do
conhecimento prévio dos alunos a respeito do processo de producao das diversas
formas de energia elétrica. Desta forma, foi aplicado um questionario composto por
sete perguntas (anexo 01).

Antes de iniciar a aplicacdo do questionario, os alunos foram esclarecidos
sobre o objetivo e a participacao voluntaria na pesquisa, bem como sobre a garantia
de anonimato das informac¢des prestadas. Os respondentes seriam denominados de
Al, A2, A3 visando preservar as suas identidades.

Na elaboracdo do questionario foram obedecidas as seguintes etapas:

12 etapa — Analise das observacdes efetuadas em sala de aula — a andlise
foi centrada no seguinte determinante: o conhecimento prévio dos alunos sobre o
assunto - Energia Elétrica.

22 etapa — Elaboracdo do questionario - a elaboracdo do questionario
pautou-se nos conhecimentos que serdo apresentados aos alunos, com 7 questdes.

Apés a elaboracdo do mesmo foi aplicado um pré-teste, em setembro de
2015, em uma turma do contraturno escolar, objetivando neste momento, adequar a
aplicacdo, verificar a clareza e a objetividade. Apds a andlise das respostas
observou-se que, das 7 questdes, todas identificaram-se como pertinentes ao estudo

pretendido.
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32 etapa — Aplicacdo do questionario — a aplicacdo do questionario foi
realizada em conjunto, onde o professor responsavel pela pesquisa leu o
qguestionario com o0s alunos explicando a sua importancia e o anonimato dos

respondentes.

2.4.1.1 Relacéo entre os objetivos e as questdes elaboradas

Para e elaboracdo do questionario elencou-se 0s objetivos para cada uma

das questdes, para posterior analise, a seguir demonstrado:

OBJETIVOS QUESTOES

QUESTAO 01

Energia pode ser definida como:
a) Producéo de calor

b) Producdo de movimento

¢) Producéo de trabalho

Verificar o que o aluno sabe sobre o
conceito de energia elétrica.

QUESTAO 02
Verificar se os alunos tém A energia pode ser feita ou produzida em:
conhecimento de que somos capazes a) Em casa apenas
de produzir energia elétrica. b) A energia possui diferentes formas de ser produzida

¢) Aquecendo metais

QUESTAO 03
Verificar se 0 aluno compreende a Qual a utilidade da energia?
necessidade e a importancia da a) Dar conforto para as pessoas
energia elétrica. b) Fazer uso da tecnologia

¢) N&o tem utilidade

QUESTAO 04

Quais os meios que poderiam substituir a forma
como a energia elétrica é produzida?

a) Nenhuma, ela ndo pode ser substituida

b) No futuro, vao inventar um meio para iSso

c) Edlica, termodinamica, biodigestor, nuclear

Verificar se os alunos entendem que a
energia elétrica pode ser produzida de
diferentes formas.

QUESTAO 05

Como a energia é cobrada dos consumidores?

a) Ela ndo é cobrada

b) Nao sei, nunca perguntei

c) Pelo taldo de luz, que chega mensalmente na casa do
consumidor

Verificar se 0 aluno possui o
conhecimento de como é feita a
cobranca da energia elétrica.



Verificar se o aluno tem conhecimento
de que dependendo da forma como a
energia elétrica é produzida, esta
poluindo o meio ambiente.

Verificar se o aluno ja teve uma
experiéncia de produzir energia
elétrica.
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QUESTAO 06

A producado de energia elétrica é limpa (ndo causa
danos a natureza)?

a) Sim

b) Nao

c) Nao sei

QUESTAO 07

Vocé ja produziu energia elétrica?
a) Sim

b) Nao

¢) Nao sei

Qual?

Quadro 04. Relacéo entre 0s objetivos e questdes.

2.4.2 Saida de Campo

Fonte: Autoria prépria

O objetivo central da saida de campo foi mostrar aos alunos, de uma forma

pratica, o processo de producdo de energia elétrica utilizando os dejetos em uma

fazenda de gado leiteiro.

Neste momento foram realizadas observacdes sobre o comportamento dos

alunos:

Interesse
Fazer perguntas

Conhecimento prévio

Ligacdes com outras formas de energia

Quadro 05. Critérios de observagéo.

Fonte: autoria propria

A partir do interesse demonstrado, 0s conceitos e apontamentos sobre a

tematica foram construidos juntamente com os alunos.
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2.4.3 O Jogo

O jogo foi aplicado com a finalidade de verificar a aprendizagem dos alunos.
Para a realizacdo do jogo se faz necessério ter conhecimentos sobre: energia edlica,
energia solar, biodigestor, usina hidrelétrica e termoelétrica.

O jogo é uma adaptacédo do “teste de Einstein”, composto por 25 cartas, 5
cartas estdo relacionadas ao tipo de usina (edlica, hidrelétrica, solar, biodigestor e
termoelétrica), 5 com cores (amarelo, vermellho, branco, verde e azul), 5 com os
elementos utilizados para o funcionamento da usina (sol, calor, vento, gas e agua), 5
com o0s impactos ambientais (limpa, atmosférica, fauna, solo e atmosfera e
alagamentos) e 5 com os equipamentos utilizados para o funcionamento da usina
(placas solares, caldeira, turbinas, hélices e motor), as cartas devem ser dispostas

conforme as dicas.
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3. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo sera apresentada uma andlise geral sobre as principais
caracteristicas da turma observada, analisadas através de um questionario, saida de

campo e 0 jogo.

3.1 QUESTIONARIO

Para analise do questionario, fez-se uso da regra de trés simples para
encontrar a porcentagem de acerto em cada questéo, visando encontrar 0os pontos
de maiores e menores conhecimentos dos alunos relacionados ao assunto Energia
Elétrica.

Resultados obtidos para todos os participantes:

100%
90%
80%
70%
60%

50%

40%

30%

20% -

10% - I I
0% - . . . . . .

QuestdoQuestaoQuestaoQuestaoQuestaoQuestdaoQuestdao Média
1 2 3 4 5 6 7

Figura 03 — Porcentagem de acertos para cada questéo.
Fonte: autoria prépria

De todas as questdes, apenas 52% dos estudantes possuem o
conhecimento sobre energia elétrica. Tomando como base, 60% a média nacional
para a aprovagdo de alunos, o dado indica que o0s estudantes ndo possuem

conhecimento suficiente sobre o assunto.
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3.2 SAIDA DE CAMPO

A saida de campo ocorreu no municipio de Carambei - PR, na fazenda Vale
do Jotuva, da qual participaram 22 alunos do 5° ano da Escola Municipal Theresa
Gaertner Seifarth.

A saida de campo foi estruturada em duas partes, a saber: o pré-campo,
guando foram desenvolvidas atividades introdutérias ao assunto, visando dar uma
nocdo aos alunos sobre o assunto energia elétrica. Esta abordagem seguiu a
proposta de Ausubel (1978), focando em saber o que os alunos ja conhecem,
visando a posterior producao do material. A segunda parte foi a saida de campo
propriamente dita.

Desde o momento em que o dia esperado chegou, os alunos encontravam-
Se ansiosos e curiosos para conhecer um sistema de obtencdo de energia eétrica.
Durante o percurso para a fazenda ouviam-se comentérios sobre a paisagem, as
casas, 0S animais, entre outros. Chegando a fazenda a empolgacéo dos alunos foi
grande, pois a primeira coisa que se avistou foi o biodigestor. Ai comecaram de
imediato 0s questionamentos e indagacdes por parte dos alunos, destacando-se as
principais:

A10. “Como a energia é produzida?”
A partir desta pergunta foi explanado aos alunos o processo de producéo de
Energia Elétrica, foi mostrado todo o percurso necessario para que iSSO ocorra.

Surgindo entdo o seguinte posicionamento:

A12. “Professora e aquela fumaca ali? Quer dizer que polui o meio
ambiente?”
Aproveitando a oportunidade, foi trabalhada com os alunos a questao
das vantagens e desvantagens de se ter um biodigestor como, por exemplo, o
menor custo com a energia elétrica na fazenda, o uso do biogas na cozinha e,
também, o uso do biofertilizante. Porém, nem todas as fazendas possuem recursos
para o uso de um biodigestor por seu alto valor de investimento, além de que se a
estrutura ndo for feita de forma correta, pode haver a contaminagdo do solo e a

gueima do gas, prejudicando o meio ambiente.
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Em relacédo aos questionamentos feitos pelos alunos:

A21. “Ah, entdo é como se fosse uma reciclagem?”.

A1. “Por que eles separam o liquido do sélido?”

A21. “Depois que os dejetos sdo tratados, para onde védo?”

Focamos no processo de captacdo dos desejos e no destino para o
biodigestor, foi explanado aos alunos que todo aquele dejeto ali depositado ao final
do processo viraria em sua maioria um biofertilizante, que serviria de adubo para a
plantacdo de milho, que ao final de todo o seu processo de crescimento e producao

se transformaria em comida para o gado, novamente.

A4. “Por que eles usam os dejetos das vacas? Poderia utilizar de outros
animais?”

Destacou-se que nao era necessario fazer uso apenas dos dejetos de

gado e sim, de qualquer material organico, desde restos de alimentos até dejetos de

outros animais.

A12. “Essa energia serve para ligar os ventiladores?”

Os alunos foram levados para a parte superior da propriedade onde
fica o confinamento das vacas. O uso dos ventiladores, além de todas as maquinas
necessarias para a ordenha das vacas poderia implicar em alto custo para o
proprietario, por isso torna-se interessante o uso do biodigestor.

A7. “Professora, ao invés de ser o biodigestor, ndo poderia ser utilizada a
energia solar?”

Foi apontado que as diversas formas disponiveis para a obtencéo da
energia elétrica dependem de cada regido em questdo. Nesse caso, 0 proprietario
fez a opgéo do uso do biodigestor pelas vantagens de se utilizar o biofertilizante e o
gas. Foi mostrado aos alunos que ao redor da fazenda havia muitas arvores, o que
indicava a existéncia de muita sombra, podendo n&o ser vantajoso o uso da energia
solar.

Baseando-se nos critérios de observagdo como: interesse dos alunos,

guestionamentos, conhecimento prévio e ligagbes com outras formas de energia,
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pode-se verificar a viabilidade da proposta de ‘saida de campo’ que, de acordo com
Lorenzetti e Delizoicov (2001), pode promover a Alfabetizacdo Cientifica.

Saidas de campo possuem caracteristicas de serem atividades ludicas.
Desta forma, Kishimoto (1994) destaca que as mesmas possibilitam a obtencéo de
valores, a assimilacdo de novos conhecimentos e o desenvolvimento da criatividade.
Assim, a crianga encontra o equilibrio entre o real e o imaginéario. O ludico é uma
necessidade humana que proporciona a interacdo da crianca com o ambiente em

gue vive, sendo considerado como meio de expressédo e aprendizado.

3.3 JOGO

Para analise do jogo foi realizada a regra de trés simples, com a finalidade

de estabelecer a porcentagem de acertos dos alunos.

100%
98% -

96% -

94% -

92% -

90% -

88% I I
86% - - . . . .

Usina Usina Usina Usina Usina Média
1 2 3 4 5

Figura 04. Porcentagem de acerto para cada tipo de usina.
Fonte: autoria propria.

Desta forma, verificou-se que 93% dos alunos conseguiram realizar a
montagem do jogo de forma correta. Assim, pode-se concluir que a utilizagdo do

produto pode contribuir para o aprendizado dos alunos.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

No intuito de investigar o conhecimento dos alunos sobre a energia elétrica,
suas formas, uso e importancia, pautou-se por utilizar um questionario, composto
por sete perguntas. A aplicacdo deste questionario foi realizada na turma em
questao, percebendo-se entdo que havia um baixo conhecimento sobre o assunto.
Partindo desse pressuposto, pensou-se na elaboracdo de um material que
envolvesse atividades ladicas, visando um maior interesse dos alunos sobre o
assunto.

Atualmente, no contexto social, ha um movimento de reflexdo sobre as
guestdes que envolvem o meio ambiente, o qual busca estabelecer padrbes de
mudanca nos hébitos do brasileiro, em relacdo ao consumo de 4gua e de energia
elétrica. Neste sentido, a tematica desenvolvida nesta pesquisa, torna oportuno
proporcionar aos alunos do ciclo basico, ensinamentos sobre a energia elétrica.

Nesta pesquisa, o ludico, por meio do jogo, desenvolveu mais de uma
funcdo recomendada para este estudo: foi incorporada como ferramenta de ensino,
aprendizagem potencialmente significativa e instigou a vontade dos discentes para
aprender o assunto recomendado.

O jogo, a brincadeira, despertam emocdes, incitam a competicdo por meio
de mecanismos de compensacdo que o jogador desenvolve e por isso, se
mostraram eficazes como instrumentos para auxiliar o docente em sala de aula. A
sequéncia de atividades ludicas proposta para este estudo contribuiu didaticamente
para o ensino da tematica Energia Elétrica. As aulas tornaram-se mais dinamicas,
visto que foram adotadas pelos alunos que puderam constatar os bons resultados
atingidos, com a utilizacdo das atividades propostas através do crescimento do nivel
de seus conhecimentos.

A compreensdo dos ensinamentos sobre a Aprendizagem Significativa de
David Ausubel aponta que quando o professor intenta descobrir o que o aluno ja tem
formado na sua estrutura cognitiva, ou seja, o conteido do subsuncor, ele pode
propor melhorias nas suas aulas para a busca de outros elementos importantes na
aprendizagem significativa. Estas melhorias foram tencionadas com a sequéncia de

atividades propostas. Em um segundo momento, utilizou-se a teoria de
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Alfabetizacdo Cientifica, embasada em Lorenzetti e Delizoicov, que propde que o
aluno faca uso do seu conhecimento para poder mudar o mundo ao seu redor, para
gue esse se torne critico e atuante na sociedade. As atividades propostas tornaram-
se fundamentais para o entendimento da producao de energia elétrica.

Vale ressaltar que, para poder atender a esta proposta foi elaborada uma
sequéncia de atividades, tendo como foco o aluno que foi conduzido a refletir sobre
seus conhecimentos a respeito do assunto abordado. Por meio dos relatos dos
alunos, tanto na saida de campo quanto nas atividades proporcionadas pelos jogos,
foi possivel verificar uma participacdo ativa e de interesse pela tematica abordada.
Vale ressaltar que as atividades desenvolvidas pautaram-se no conhecimento prévio
do aluno (aprendizagem significativa), o qual foi utilizado como ponto de partida para
a elaboracdo do material didatico pedagdgico que resultou no produto educacional,
tendo como suporte as atividades ludicas.

Além dessa atividade, com o intuito de desenvolver estratégias de ensino,
pautou-se em utilizar uma saida de campo em uma fazenda que possuia o
biodigestor como forma de obtenc&o de energia elétrica, visando que 0s mesmos
pudessem aprender os conceitos de energia observando o funcionamento, impacto
ambiental e as outras utilidades, além da energia, como os biofertilizantes. O fato
dos alunos irem a fazenda e observarem o funcionamento do biedigestor,
proporcionou um momento ludico, e dessa forma a alfabetizacdo cientifica, pois
estes puderam perceber a importancia de diferentes formas de obtencdo de energia
e suas contribuicées para melhorar a produtividade da fazenda. A aprendizagem se
torna significativa no momento em que os contelddos sdo ancorados na estrutura
cognitiva do aluno, o que pode-se verificar na aplicacdo do jogo.

O desenvolvimento e a aplicacdo de uma sequéncia de atividades ludicas
proporcionaram estratégias de ensino aprendizagem que possibilitardo a formacéo e
a compreensdo de conceitos de Ciéncias, de modo a elucidar a importancia e a
necessidade de tais conceitos na vida cotidiana.

Evidentemente, boas aulas exigem estudo, preparo adequado, tempo e
atencao as curiosidades dos alunos. Também exigem a saida da zona de conforto
por parte do docente. As atividades Iudicas motivam os alunos a aprender, tornando-

se uma ferramenta facilitadora no processo de aprendizagem.
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