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Resumo

Ensinar e aprender ciéncias: ensaio sobre representagcbes sociais e
implicacfOes de estratégias pedagodgicas para o protagonismo discente no
Ensino Fundamental

Neste estudo, adotamos uma abordagem tedrica que concebe o ambiente
escolar como um espaco permeado por interacdes socioculturais. Estas interagoes,
protagonizadas por professores e alunos, sdo fundamentais para a produgédo e
disseminacdo de elementos como identidade, discurso, representacdo, acao, entre
outros. As representagdes, enquanto construgdes sociais, constituem-se como formas
de conhecimento elaboradas para apreender e interagir com o mundo ao nosso redor.
Em pesquisa desenvolvida durante o curso de mestrado, foi possivel observar, por meio
das abordagens propostas pela Teoria das Representacdes Sociais, que 0s professores
de ciéncias do Ensino Fundamental concebem o ensino das ciéncias como um processo
voltado principalmente para a transmissdo de conceitos cientificos e aplicacdo de
procedimentos caracteristicos das ciéncias. Diante desse panorama, tornou-se
instigante e motivador compreender como esse tema € representando pelos alunos
nessa etapa da Educacao Basica. Nosso principal objetivo, nesta pesquisa, foi investigar
0 conteudo cognitivo-estrutural da representacéo social do objeto ensino das ciéncias e
sua interse¢cdo com as préticas de alfabetizagdo cientifica em uma abordagem
protagonista, considerando sua incidéncia e relevancia para estudantes dos anos finais
do Ensino Fundamental. Os dados foram produzidos por meio da aplicagdo de
questionarios contendo questbes abertas, bem como itens para a evocacao livre de
palavras e testes de associacdo, direcionados a cento e trinta e cinco estudantes
matriculados em uma escola publica municipal no Estado do Espirito Santo. Por meio
da abordagem estrutural, denominada Teoria do Nucleo Central, identificamos o
contetdo da representacdo, seus significados e as dimensdes atitudinais e afetivas
envolvidas na atividade representacional, além de sua conexdo com as praticas de
alfabetizag&o cientifica em uma perspectiva protagonista. Mapeamos a configuracdo de
um arranjo representacional que ressalta a importancia do estudo dos objetos das
ciéncias, especialmente do corpo humano, para compreender suas caracteristicas e
funcionamento, atribuindo ao professor um papel central nesse processo. As atitudes
favoraveis em relagdo ao estudo das ciéncias refletem o reconhecimento da
aplicabilidade dos contetdos cientificos registrados no espacgo escolar. A importancia
de entender as representacdes que os estudantes constroem sobre o objeto deste
estudo, articulando com seus critérios e significados, esta relacionada ao fato de que
tais representacdes conferem sentido as a¢fes, aos discursos, as normas e as praticas
gue permeiam 0 contexto sociocultural escolar. Nessa perspectiva, direcionamos
reflexdes para uma andlise critica e ponderada das propostas que visam a alfabetizacdo
cientifica nas escolas, considerando as orientacdes curriculares e as ac¢des voltadas
para a formacéo de professores das ciéncias.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias; Representacdes sociais; Estudantes; Ensino
Fundamental.



Abstract

Teaching and learning science: essay on social representations and
implications of pedagogical strategies for student protagonists in
Elementary Education

In this paper, we adopt a theoretical approach that conceives the school
environment as a space permeated by sociocultural interactions. These interactions, led
by teachers and students, are fundamental for the production and dissemination of
elements such as identity, discourse, representation, and action, among others.
Representations, as social constructions, constitute forms of knowledge elaborated to
apprehend and interact with the world around us. In research conducted during the
master's program, it was possible to observe, through the approaches proposed by
Social Representations Theory, that elementary school science teachers conceive
science teaching as a process primarily aimed at transmitting scientific concepts and
applying procedures characteristic of the sciences. Faced with the panorama it became
intriguing and motivating to understand how this theme is represented by students in this
stage of Basic Education. Our main objective in this research was to investigate the
cognitive-structural content of the social representation of the object of science teaching
and its intersection with practices of scientific literacy in a protagonist approach,
considering its incidence and relevance for students in the final years of Elementary
Education. Data was produced through the application of questionnaires containing
open-ended questions, as well as items of free word evocation and association tests,
directed at one hundred and thirty-five students enrolled in a municipal public school in
the State of Espirito Santo. Through the structural approach called the Central Core
Theory, we identified the content of the representation, its meanings, and the attitudinal
and affective dimensions involved in the representational activity, as well as its
connection with practices of scientific literacy from a protagonist perspective. We
mapped the configuration of a representational arrangement that highlights the
importance of studying science objects, especially the human body, to understand their
characteristics and functioning - attributing to the teacher a central role in this process.
Favorable attitudes towards the study of sciences reflect the recognition of the
applicability of scientific content recorded in the school space. The importance of
understanding the representations that students construct about the object of this study,
and articulating them with their criteria and meanings, it is related to the fact that such
representations give meaning to the actions, discourses, norms, and practices that
permeate the school sociocultural context. From this perspective, we direct reflections
towards a critical and thoughtful analysis of proposals aimed at scientific literacy in
schools, considering curricular guidelines and actions aimed at the training of science
teachers.

Keywords: Science Education; Social Representations; Students; Elementary
Education.



Resumen

Ensefiar y aprender ciencias: ensayo sobre representaciones sociales e
implicaciones de estrategias pedagodgicas para el protagonismo estudiantil
en la Escuela Primaria.

En este estudio, adoptamos un enfoque teérico que concibe el ambiente escolar
como un espacio permeado por interacciones socioculturales. Estas interacciones,
lideradas por profesores y alumnos, son fundamentales para la produccién y
diseminacion de elementos como identidad, discurso, representacioén, accion, entre
otros. Las representaciones, como construcciones sociales, se constituyen como formas
de conocimiento elaboradas para aprender e interactuar con el mundo a nuestro
alrededor. En investigaciones desarrolladas durante la maestria, fue posible observar,
a través de los enfoques propuestos por la Teoria de las Representaciones Sociales,
que los profesores de ciencias de educacion primaria conciben la ensefianza de las
ciencias como un proceso dirigido principalmente a la transmision de conceptos
cientificos y la aplicacién de procedimientos caracteristicos de las ciencias. Delante de
este panorama, resultd instigador y motivador comprender como este tema es
representado por los alumnos de esta etapa de la Educacion Basica. Nuestro principal
objetivo, en esta blusqueda, fue investigar el contenido cognitivo-estructural de la
representacion social del objeto de ensefianza de las ciencias y su interseccion con las
practicas de alfabetizacion cientifica en un enfoque protagonico, considerando su
incidencia y relevancia para los estudiantes de los ultimos afios de la Educacion
Primaria. Los datos fueron producidos mediante la aplicacion de cuestionarios con
preguntas abiertas, asi como items de evocacion libre de palabras y pruebas de
asociacion, direccionados a ciento treinta y cinco estudiantes matriculados en una
escuela publica municipal del Estado de Espirito Santo. Por medio del enfoque
estructural, denominado Teoria del Nucleo Central, identificamos el contenido de la
representacion, sus significados y las dimensiones actitudinales y afectivas involucradas
en la actividad representacional, ademas de su conexién con las practicas de
alfabetizacion cientifica desde wuna perspectiva protagonista. Mapeamos la
configuracion de un arreglo representacional que resalta la importancia del estudio de
los objetos de las ciencias, especialmente del cuerpo humano, para comprender sus
caracteristicas y funcionamiento, atribuyendo al profesor un papel central en este
proceso. Las actitudes favorables en relacion con el estudio de las ciencias reflejan el
reconocimiento de la aplicabilidad de los contenidos cientificos registrados en el espacio
escolar. La importancia de comprender las representaciones que los estudiantes
construyen sobre el objeto de este estudio, articulandolos con sus criterios y
significados, se relaciona con el hecho de que tales representaciones dan significado a
acciones, discursos, normas y practicas que permean el contexto sociocultural escolar.
En esta perspectiva, direccionamos las reflexiones para un analisis critico y reflexivo de
las propuestas que visan a la alfabetizacién cientifica en las escuelas, considerando las
orientaciones curriculares y acciones dirigidas a la formacion de profesores de ciencias.

Palabras clave: Ensefianza de las ciencias; Representaciones sociales; Estudiantes;
Escuela Primaria.



Résumé

Enseigner et apprendre les sciences: essai sur les représentations sociales
et les implications des stratégies pédagogiques pour le protagonisme des
étudiants a I'Ecole Primaire

Dans cette étude, nous avons adopté une approche théorique qui concoit
I'environnement scolaire comme un espace imprégné d'interactions socioculturelles.
Ces interactions, menées par les enseignants et les étudiants, sont fondamentales pour
la production et la diffusion d'éléments tels que l'identité, le discours, la représentation,
I'action, entre autres. Les représentations, en tant que constructions sociales, sont des
formes de connaissance développées pour comprendre et interagir avec le monde qui
nous entoure. Dans les recherches menées au cours du Master, il a été possible
d'observer, a travers les approches proposées par la Théorie des Représentations
Sociales, que les enseignants de Sciences a I'Ecole Primaire congoivent I'enseignement
des Sciences comme un processus principalement axé sur la transmission de concepts
scientifiques et l'application de procédures caractéristiques des Sciences. Face a ce
panorama, il était stimulant et motivant de comprendre comment ce théme est
représenté par les étudiants a ce stade de I'Education de Base. Notre principal objectif
dans cette recherche était d'étudier le contenu cognitif et structurel de la représentation
sociale de l'objet de I'enseignement scientifique et son intersection avec les pratiques
d'alphabétisation scientifique dans une approche protagoniste, en tenant compte de son
incidence et de sa pertinence pour les étudiants des derniéres années de I'Ecole
Primaire. Les données ont été produites grace a l'application de questionnaires
contenant des questions ouvertes, ainsi que des éléments pour I'évocation gratuite de
mots et des tests d'association, destinés a cent trente-cing étudiants inscrits dans une
école publiqgue municipale de I'Etat d'Espirito Santo. En utilisant I'approche structurelle,
connue sous le nom de Théorie du Noyau Central, nous avons identifié le contenu de la
représentation, ses significations et les dimensions attitudinales et affectives impliquées
dans l'activité de représentation, ainsi que son lien avec les pratiques d'alphabétisation
scientifique du point de vue du protagoniste. Nous avons cartographié la configuration
d'un arrangement représentationnel qui souligne limportance d'étudier les objets
scientifiques, en particulier le corps humain, afin de comprendre ses caractéristiques et
son fonctionnement, en donnant a I'enseignant un réle central dans ce processus. Les
attitudes favorables a I'égard de I'étude des sciences reflétent la reconnaissance de
l'applicabilité du contenu scientifique enregistré dans I'environnement scolaire.
L'importance de comprendre les représentations que les étudiants construisent sur
I'objet de cette étude, en articulant leurs critéres et leurs significations, est liée au fait
que ces représentations donnent un sens aux actions, discours, normes et pratiques qui
imprégnent le contexte socioculturel de I'école. Dans cette perspective, nous avons
orienté nos réflexions vers une analyse critique et réfléchie des propositions visant a
promouvoir la culture scientifique dans les écoles, en tenant compte des lignes
directrices des programmes scolaires et des actions visant a former les professeurs de
sciences.

Mots-clés: Enseignement des sciences; Représentations sociales; Etudiants; Ecole
Primaire.
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1 Introducéao

1.1 Professor pesquisador

A construcdo de um trabalho académico envolve um olhar reflexivo sobre as
experiéncias profissionais e formativas que, embora aparentemente fragmentadas,
contribuiram para o delineamento contextual da presente tese de doutorado. Nessa
perspectiva, instauro a minha inser¢cao no campo educacional no ano de 1999, quando
fui aprovado em concurso publico para professor dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Apdés um ano nessa carreira, ingressei no curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, o qual conclui em 2003. Durante esse processo formativo, ja
atuando como docente, sempre questionei as “formas” de ensinar os objetos de
conhecimento das ciéncias. Por causa dessa apreenséo, as contingéncias tecnolégicas
também exerceram grande influéncia em minhas leituras, interesses e formacoes
complementares.

Ao mesmo tempo em que atuava como professor do Ensino Fundamental,
trabalhei como tutor de informética em cursos para professores e como administrador
de ambiente virtual de aprendizagem voltado para a formacdo docente em tecnologia
digital. Em 2011, conclui o curso de Especializacdo em Informatica na Educacdo. O
ensino das ciéncias e a aplicacédo de tecnologias nos processos educacionais sempre
foram perspectivas marcantes em minha formacédo e experiéncia profissional, que me
levaram a ingressar, em 2016, no programa de Pés-Graduacao em Ciéncia, Tecnologia
e Educacado do Centro Federal de Educacdo Tecnologica Celso Suckow da Fonseca.
Na ocasido, obtive meu primeiro contato com o referencial tedrico das representacfes
sociais, que fundamentou minha pesquisa de dissertacdo de mestrado, aprovada em
2018.

Na pesquisa de dissertagdo, tratamos dos processos e agentes envolvidos nas
praticas de ensino das ciéncias, com o interesse principal de compreender como 0s
professores de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental representavam a Ciéncia e
seu ensino, discutindo as possiveis relagdes dessas representacdes com a construgcédo
do conhecimento cientifico. Esses empreendimentos permitiram a estruturacdo de um

diagnostico psicossocial preliminar ao tema em questdo, enriquecido com as
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contribuic6es da banca avaliadora composta pela Professora Dra. Edna Maria Querido
de Oliveira Chamon e pelo Professor Dr. Marcelo Borges Rocha.

Durante o mestrado, nos anos seguintes e atualmente no programa de
doutorado, estabeleci vinculos com a linha de pesquisa “Formacao de Professores em
Ciéncia, Tecnologia e Educacdo” e desenvolvi investigacdes sobre a formacdo inicial e
continuada de professores no contexto da Educacdo em Ciéncias, suas praticas, teorias
e epistemologias em diferentes espacos e niveis educacionais. Nesse percurso, as
orientagbes da Professora Dra. Alcina Maria Testa Braz da Silva e as parcerias
construidas no Laboratoério de Pesquisa em Educacgédo em Ciéncias e Representacdes
Sociais (EDUCIRS)! proporcionaram-me 0 contato com um vasto campo de
possibilidades teoricas, pesquisas e anseios que levaram a elaboracao desta tese, a
qual é apresentada ao longo desta introducéo.

A presente pesquisa foi desenvolvida no ambito do Projeto Universal CNPq
(2019-2023), sob o registro N° 438632/2018-4, intitulado “Cultura Cientifico-Tecnoldgica
nos contextos formativos contemporaneos”. Este projeto tem como objetivo investigar,
por meio de um diagnostico psicossocial, os elementos simbdlicos associados a
utilizacdo das chamadas "tecnologias educacionais” e determinar se as interacdes entre
esses elementos caracterizam o surgimento de uma cultura cientifico-tecnolégica nos
ambientes de formacao, definidos como campo de estudo. Especificamente, a pesquisa
busca identificar e analisar as representacdes social e culturalmente construidas e
difundidas sobre as tecnologias digitais, assim como as relacdes dessas representacdes

com o0 ensino do conhecimento cientifico.

1 O Laboratério de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e RepresentacGes Sociais (EDUCIRS) é
coordenado pela Profa. Dra. Alcina Maria Testa Braz da Silva e integra o Programa de Pds-Graduagdo em
Ciéncia, Tecnologia e Educacédo (PPCTE) do Centro Federal de Educagao Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca (CEFET-RJ). “As investigacbes desenvolvidas pelo laboratério possuem como foco central a
preocupacdo com a formacao de professores e os processos de ensino e de aprendizagem na area das
Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica e Quimica) e da Matematica. Nesse sentido, a utilizagdo do
referencial tedrico-metodologico das RepresentagBes Sociais é impar na compreensao dos diversos
fendbmenos educativos em estudo, tendo como temas nucleadores da investigagdo: Cultura cientifico-
tecnolégica, Saberes Docentes, Ciéncia e seu Ensino, Matematica e seu Ensino, Processos Inclusivos,
Interdisciplinaridade”. Disponivel em: https://educirs.webnode.page/;
https://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/8624463735481993.
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1.2 Caminhos da pesquisa?

Em pesquisa precedente (Vittorazzi, 2018), desenvolvida durante o curso de
mestrado, foi possivel observar, por meio das abordagens preconizadas pela Teoria das
Representacdes Sociais, daqui em diante referida como TRS, que os professores de
ciéncias do Ensino Fundamental® tendem a representar o ensino das ciéncias
principalmente como um meio para transmitir conceitos cientificos e aplicar
procedimentos caracteristicos das ciéncias. Acreditamos que essa configuracao
representacional esta profundamente enraizada nas diretrizes curriculares que moldam
a préatica dos educadores e influenciam a dindmica da escola.

Entretanto, essas abordagens, por si sG, proporcionam processos formativos que
permitam aos individuos a compreensdo dos mecanismos e contextos da producao
cientifica, bem como a configuracdo social dessas ideias? A identificacdo dessas
representacdes sociais, daqui em diante referidas como RS, nos permitiu analisar como
0s professores concebem esse tema e como essas representagdes direcionam suas
praticas. Essa analise levantou questionamentos sobre a materializacéo dessas RS no
processo de formacdao cientifica para o pleno exercicio da cidadania.

Esse processo, nas perspectivas formativas mais atuais, desempenha um papel
sociocultural fundamental ao oferecer aos individuos instrumentos para uma
compreensdo mais abrangente e precisa do mundo que 0s cerca. Isso 0s capacita a
alcancar posicionamentos mais coesos nas discussdes sobre questdes cientificas e
tecnolégicas que influenciam nosso arcaboucgo sociocultural, politico e ambiental, além
de incentivar sua insercéo nas areas da ciéncia e da tecnologia.

Nesse sentido, parece-nos imprescindivel compreender como 0 objeto “ensino
das ciéncias” é representado pelos alunos do Ensino Fundamental, uma vez que
adotamos como premissa uma abordagem que considera o espaco escolar como um
ambiente permeado por relacdes sociais cotidianas. Essas relagbes, protagonizadas por
professores e alunos, possibilitam a producdo e disseminacdo de instédncias como a
identidade, o discurso, a representacdo e a acdo, entre outras (Jovchelovitch, 2004).
Essas instancias sdo fundamentalmente produzidas para que se possa compreender o

mundo, buscando atender as necessidades de comportamento, informagéo e dominio

2 A partir deste ponto, o texto serd apresentado na primeira pessoa do plural, reconhecendo que a
elaboragdo desta pesquisa de doutorado foi realizada em colaboracéo, envolvendo intera¢des conjuntas
entre o orientando e a orientadora.

3 Trazemos referéncia ao grupo de professores colaboradores na pesquisa “A ciéncia, seu ensino e suas
representacdes: implicagcdes na construgao do conhecimento cientifico no ensino fundamental” (Vittorazzi,
2018).
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fisico e intelectual. As representacfes, nesse sentido, sdo criadas como uma forma de
apreender e interagir com 0 mundo (Jodelet, 1989).

Como hipotese de trabalho, consideramos a possibilidade de que as possiveis
representacdes dos alunos sobre o ensino das ciéncias sejam semelhantes as
apontadas por Vittorazzi (2018), dada a interacéo dialética cotidiana entre os aspectos
individuais e coletivos de alunos e professores na relagdo com este objeto.
Contingenciamos, nessa perspectiva, nossos interesses a partir do questionamento:
como os estudantes do Ensino Fundamental representam o ensino das ciéncias e em
que medida a trajetoria formativa escolar e a dimenséo afetiva tém implicacdes nas
representacdes desses estudantes?

O referencial tedrico das RS, privilegiado em nossa trajetéria académica, nos
possibilita tratar da estrutura cognitiva desses estudantes em seu nexo com o
funcionamento do sistema social em que a escola esté inserida, na perspectiva de que
esses aspectos afetam e sdo mutuamente afetados pelos fendbmenos representacionais.
Dessa forma, ao estudar as RS, segundo Jodelet (1989), é essencial considerar a
interacdo entre elementos afetivos, mentais e sociais. Além disso, é importante integrar,
juntamente com a cogni¢do, a linguagem e a comunicagdo, a analise das relagbes
sociais que influenciam as representagdes, bem como a realidade material, social e ideal
na qual elas se manifestam.

Sob essa perspectiva, acompanhamos as pesquisas desenvolvidas no campo
da Educacao em Ciéncias que buscam compreender as estruturas do conhecimento do
aluno, do professor e da prdpria ciéncia, a fim de subsidiar possiveis caminhos para
uma formacao cientifica que favorega recursos para a compreensdo do mundo e de
suas transformagdes, permitindo uma atuacao critica diante de temas relacionados a
ciéncia e a tecnologia (Cachapuz et al., 2005).

Nesse contexto, ganha destaque a progressao da “alfabetizacao cientifica” por
meio de uma educacdo estruturada nas complexas relagbes entre a ciéncia, a
tecnologia, a sociedade e o ambiente. Apesar das divergéncias associadas a essa
expressao (alfabetizacao cientifica), podemos reiterar que suas aspiracdes convergem
na redefinicdo dos objetivos basicos do ensino, buscando uma formacao
multidimensional que valorize outras dimensdes do conhecimento cientifico e
tecnolégico, indo além dos modelos conceituais e procedimentais mais tradicionais

(Cachapuz et al., 2005). Em linhas gerais, sinalizamos que a alfabetizacao cientifica

[...] tem se configurado no objetivo principal do ensino das ciéncias na
perspectiva de contato do estudante com os saberes provenientes de
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estudos da area e as relacdes e os condicionantes que afetam a
constru¢do de conhecimento cientifico em uma larga viséo historica e
cultural (Sasseron, 2015, p. 51).

Diante do progresso tecnocientifico que tem impactado diretamente nossa vida
em sociedade, torna-se essencial abordar os temas cientificos de maneira reflexiva,
interativa e significativa. Nesse contexto, destacam-se as abordagens pedagdgicas que
fomentam metodologias mais ativas de ensino e de aprendizagem como estratégias
inovadoras para o trabalho com a alfabetizacdo cientifica dos estudantes.

Essas metodologias, nesse sentido, conduzem professores e alunos como
agentes ativos dos processos de construcdo do conhecimento mediados pelas
estratégias de ensino. Assim, esses agentes tornam-se mutuamente responsaveis, por
meio da interacdo com os saberes produzidos pela humanidade, pelo dialogo, pela
problematizacdo, pela investigacdo, pela construcdo de uma trajetoria formativa
ancorada na capacidade critico-argumentativa para o engajamento de uma coletividade
mais sustentavel nas dimensbes ambiental e social (Camargo; Daros, 2018; Moran,
2018).

Esses mecanismos de fomento ao protagonismo discente, sob nosso
entendimento, viabilizam um conjunto de dimensBes que engendram as RS dos
estudantes, incluindo os aspectos afetivos. Nesse sentido, a abordagem estrutural nos
fornece instrumentos para a compreensdo das representagfes ndo apenas como um
conjunto de eventos e processos unicamente cognitivos, sendo possivel, de acordo com
as diversas circunstancias, ser ativada de forma mais normativa ou funcional, variando
a presenca de elementos carregados afetivamente, que podem ser mais intensos ou
menos intensos (Campos; Rouquette, 2003).

Logo, a importdncia de conhecer as representacdes que o0s estudantes
constroem sobre o objeto deste estudo, seus requisitos e seus significados esta
relacionada ao fato de elas darem sentido as agfes, discursos e normatizagbes que
mobilizam o contexto sociocultural escolar, uma vez que séo guiados pelo conjunto de
saberes elaborados em relagéo a situacéo ou ao objeto com o qual interagem.

Por esse motivo, quando ha interesse em conhecer como os alunos reconhecem
e colocam em prética o ensino das ciéncias, é fundamental explorar o contetdo
representacional e seus significados. Nessa perspectiva, é possivel construir elementos
para uma andlise critica e ponderada de propostas que vislumbrem a alfabetizacéo
cientifica nas escolas, sob o viés das orientacdes curriculares e das acbes para a

formacao de professores das ciéncias.
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1.3 Objetivos da pesquisa

Na presente pesquisa, a atencdo aos parametros abordados visa a elaboracao
de um diagnéstico preliminar de natureza psicossociocultural no campo da Educacédo
em Ciéncias. Esse tipo de diagnéstico guarda semelhancas com as analises
psicossociais comumente conduzidas em estudos da Psicologia Social. Por meio dessa
investigacdo, buscamos identificar indicios das implicacbes das dimensbes afetiva e
atitudinal nas trajetérias formativas, com o intuito de compreender a manutencao das
RS dos estudantes. A partir dessas reflexdes, delineamos nosso objetivo central e os
objetivos subsequentes.

¢ Investigar o contetdo cognitivo-estrutural da RS do ensino das ciéncias e sua

intersecdo com as praticas de alfabetizacao cientifica em uma abordagem
protagonista, levando em conta sua incidéncia e relevancia para estudantes
dos anos finais do Ensino Fundamental matriculados em uma escola publica
municipal no Estado do Espirito Santo.

Com base nesse objetivo central, também delimitamos 0s seguintes objetivos
complementares:

e Mapear os elementos do nucleo central das RS dos estudantes.

e Analisar os sentidos e as dimensbes subjacentes do conteudo

representacional no ensino das ciéncias.

e |dentificar o conteddo da RS, sondando suas relagbes com a educacgéo

cientifica para a formacao cidada.

o Estabelecer correlagbes entre as representacbes dos estudantes e dos

professores, identificadas em estudo anterior?, sobre o ensino das ciéncias.

Pretendemos que as proposicfes deste estudo estejam alinhadas com as
investigacdes que abordam os fatores que influenciam as relagdes entre os individuos
€ 0S grupos aos quais pertencem, fornecendo contribuicbes significativas para uma
interlocucao interdisciplinar sobre os temas e préticas inerentes ao ensino das ciéncias.

Nossos esfor¢os, nesse sentido, podem servir como referéncias nos processos
de formacdo de professores, possibilitando uma atencdo especial aos aspectos
multidimensionais que permeiam a préatica docente no ensino das ciéncias, visando uma

formacdao cientifica que promova o exercicio dos direitos e deveres politicos, sociais e

4 Trazemos referéncia as analises empreendidas na pesquisa de Mestrado “A ciéncia, seu ensino e suas
representacdes: implicagcdes na construgao do conhecimento cientifico no ensino fundamental” (Vittorazzi,
2018).
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ambientais de forma proeminente. Portanto, € crucial a concepcao e implementacao de
politicas efetivas que direcionem esses processos, visando a construc¢ao de um curriculo
cientifico pratico, civico e cultural, que permita uma atuacao critica e reflexiva em sua

aplicacéao.

1.4 Organizacéo datese

A partir desta introducéo, organizamos as demais secdes para apresentar o
referencial tedrico relacionado ao nosso objeto de estudo, os métodos adotados, 0s
resultados e as analises da pesquisa e algumas consideragfes finais com base nos
objetivos propostos.

Nos capitulos dois e trés, abordamos os fundamentos teéricos relacionados ao
objeto de estudo. No segundo capitulo, apresentamos os fundamentos da Educacéo em
Ciéncias, discutindo elementos teoricos sobre a natureza da ciéncia, as trajetorias do
Ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental e a formacdo de professores de ciéncias.
No terceiro capitulo, apresentamos 0s aspectos teérico-metodolégicos da TRS, com
énfase na Teoria do Nucleo Central (daqui em diante referida como TNC), que prop&e
uma abordagem estrutural nesse campo. Além disso, revisamos pesquisas produzidas
sobre RS na area da Educacdo em Ciéncias.

No quarto capitulo, descrevemos a construgdo metodoldgica da pesquisa.
Detalhamos os caminhos para a selecdo dos colaboradores e as abordagens adotadas
para a producdo e analise dos dados, com atencdo aos objetivos instituidos,
privilegiando o pluralismo metodoldgico preconizado pelos estudos de RS. Também
discutimos os principios éticos que orientaram o desenvolvimento do trabalho.

No quinto capitulo, apresentamos o0s resultados e as andlises dos dados
produzidos. Por meio da andlise geral do corpus proveniente da associacdo livre de
palavras, foi possivel reforcar os indicios da producéo de RS do objeto pelo grupo. As
andlises prototipica, de similitude e do teste de caracterizacdo levaram a hipoteses
sobre a organizacao estrutural do contetdo representacional. As técnicas de Analise de
Conteudo permitiram tratar dos significados dos elementos representacionais na busca
de possiveis respostas para a questdo de pesquisa.

No ultimo capitulo, apresentamos algumas consideracdes finais da pesquisa,
fundamentadas na andlise dos dados evidenciados. Retomamos 0s objetivos e a
guestao de pesquisa, destacando as limitacdes do estudo, suas possiveis extensdes e

suas contribuicbes para a Educacdo em Ciéncias.



2 Da natureza da ciéncia a Educacdo em Ciéncias: (re)visitando

trajetorias

2.1 A ciéncia e suanatureza em uma perspectiva sociocultural

Temos frequentemente testemunhado profundas mudangas em nossos modos
de vida. Os principios que orientam essas transformacfes compreendem,
fundamentalmente, a producdo de conhecimento cientifico e tecnolégico. E impossivel
manter-se alheio a essas alteragdes e, dessa forma, nesse processo evolutivo, a ciéncia
e a tecnologia tém alcangado patamares de alta apreciagcdo. “Aparentemente, hd uma
crenca amplamente aceita de que h& algo de especial a respeito da Ciéncia e de seus
métodos” (Chalmers, 1993, p. 18), e isso é facilmente percebido ao atribuirmos o termo
“cientifico” a alguma informacao, a titulo de corrobora-la e lhe atribuir confiabilidade.

Nessas circunstancias, nos parece relevante, porém, refletir sobre o que é
ciéncia, ou 0 que ela ndo €, e quais séo seus efeitos e suas limitagbes nos atuais e
futuros empreendimentos humanos. Por conseguinte, nossas reflexdes partem do
principio de que o saber € intrinseco ao ser humano e, devido a sua natureza complexa,
€ desafiador defini-lo de forma precisa. No entanto, acreditamos ser possivel associar o
termo a uma série de significados, que gostariamos de destacar: conhecer,
compreender, sentir, avaliar, reconhecer, considerar, analisar, praticar ou dominar, entre
outros.

Embora ndo tenhamos a intencdo de nos aprofundar em definicées tedricas, a
partir dessas relacdes podemos afirmar que, no a&mbito cientifico, o0 conhecimento esta
intrinsecamente ligado ao desejo ativo de buscar informacgfes, com o objetivo de
identificar e compreender o mundo de maneira mais significativa para a vida humana.

Esse enredo nos leva a inferir que a ciéncia, contingencialmente, se desenvolveu
a partir da busca por explicacbes das causas dos eventos ou da compreensdo dos
fendmenos que permeiam nosso universo. Esses movimentos podem ser
caracterizados como empreendimentos de investigacdo, que, de forma geral, envolvem
esforcos de observacéo, reflexdo, analise e sintese com o objetivo de interpretar as
complexidades da natureza e da vida (Chizzotti, 2006). E importante ressaltar que esses
esfor¢cos ndo sédo produto de uma inteligéncia isolada em um tempo abstrato, mas sim
o resultado de um trabalho coletivo e contextualizado, influenciado por aspectos

historicos, politicos, sociais, econébmicos e culturais.
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No decorrer da evolucdo cientifica, diversos movimentos filoséficos e
socioldgicos influenciaram os mecanismos de interpretacdo e orientacdo da pratica
cientifica, moldando a forma como os discursos da ciéncia e sobre a ciéncia sao
construidos em nossa sociedade. Nesse contexto, destacou-se o movimento Positivista
Logico, originado em Viena no inicio do século XX, que defendia o conhecimento
cientifico como a unica forma de conhecimento verdadeiro. Esse movimento tornou-se
amplamente difundido, especialmente na Europa, e ainda exerce consideravel influéncia
no pensamento cientifico contemporaneo (Chalmers, 1993).

Correntes estudos, desenvolvidos no campo da sociologia e da filosofia da
ciéncia no século XX, se defrontaram com os temas positivistas. Ludwik Fleck (1896-
1961), assim como outros epistemélogos, abordou um modelo interativo do processo de
producdo de conhecimento, questionando a neutralidade do sujeito, do objeto e do
proprio conhecimento (Delizoicov; Delizoicov, 2012). Ao tratar do surgimento do
conceito atual da sifilis, Fleck (2010) destaca sua relagcdo com conjecturas e
condicionamentos sociais, historicos, antropolégicos e culturais. Para o autor, os fatos
cientificos estdo condicionados a esses fatores e s6 podem ser explicados em seu
contexto histérico-social.

Promotor de intensas reflexdes no campo das abordagens socioldgicas do
desenvolvimento cientifico, Thomas Kuhn (1998) argumenta que as teorias cientificas
sao selecionadas com base em critérios epistémicos, tais como precisdo, consisténcia,
abrangéncia, simplicidade e fecundidade. No entanto, ele ressalta que esses valores
séo passiveis de diferentes interpretagfes, as quais sdo fomentadas por um conjunto
de mecanismos sociais. Em seu livro “A Estrutura das Revolugdes Cientificas”,
apresenta um conjunto de “etapas” empreendidas no desenvolvimento caracteristico
das disciplinas cientificas.

Bruno Latour (1994, 1997) focaliza os mecanismos "sociotécnicos" envolvidos
na producao dos fatos cientificos. Segundo o autor, os fatos produzidos e manipulados
no ambito cientifico podem ser considerados "hibridos", pois resultam de observactes
mediadas por dispositivos tecnolégicos e séo influenciados por contextos histéricos,
politicos e culturais. Isso configura uma rede complexa de atores humanos e nao
humanos envolvidos na producdo desses conhecimentos nos diversos campos
cientificos.

Por esse viés epistemolédgico, subscrevemos que toda producao cientifica é
social. Desse modo, €, também, resultado de intera¢cBes discursivas e, tal qual, decorre

da interpretacao dos fenbmenos naturais. No entanto, ndo pode ser comedida apenas
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por esses fatores (Latour; Woolgar, 1997). Logo, todo fazer/saber cientifico é sempre
“um hibrido construido pela rede de cientistas, teorias, equipamentos e técnicas que o
cercam” (Lima; Ostermann; Cavalcanti, 2018, p. 373).

Diante disso, esses aspectos se entrelacam na abordagem da natureza da
ciéncia, em vez de se limitarem a concepcdes conceituais especificas sobre a ciéncia.
Portanto, as reflexdbes sobre a natureza da ciéncia sao consideradas atualmente
principios fundamentais para a compreensao dos processos de producao e circulacédo
da ciéncia (Moura, 2014). Em um sentido amplo, de acordo com o autor, a concepg¢ao

da natureza da ciéncia se encaminha:

[...] como um conjunto de elementos que tratam da construgéo,
estabelecimento e organizagdo do conhecimento cientifico. Isto pode
abranger desde questdes internas, tais como método cientifico e
relagdo entre experimento e teoria, até outras externas, como a
influéncia de elementos sociais, culturais, religiosos e politicos na
aceitacao ou rejeicao de ideias cientificas (p.32).

Diante desses pressupostos, acompanhando os temas da sociologia das
ciéncias discutidos no campo da Educagdo em Ciéncias (Chassot, 2003; Santos, 2007;
Sasseron, 2015, 2019; Sasseron; Duschl, 2016), podemos sinalizar que a producéo
cientifica é uma atividade social. Assim, “como atividade social, as acbes que
caracterizam as ciéncias sao também sociais e, portanto, desenvolvé-las resulta na
constituicdo de um contexto social em que praticas sociais sao realizadas por um grupo”
(Sasseron, 2019, p. 565). Por essa perspectiva, ancorada nos aportes socioldgicos,
antropoldgicos e histéricos da ciéncia, ainda é possivel marcar a pratica cientifica como
uma pratica cultural (Sasseron, 2015, 2019).

A definicdo de cultura, no entanto, € uma tarefa suficientemente complexa que
depende proporcionalmente das perspectivas adotadas no campo da sociologia, da
antropologia ou da filosofia (Eagleton, 2005; Sasseron, 2015). De modo convergente
nesses campos, podemos nos aproximar da ideia de cultura enquanto um conjunto de
valores, crencas, praticas e habitos compartilhados por grupos de individuos que
compdem uma sociedade. Desse modo, pode ser interpretada como um fendmeno
social, como uma forma de ciéncia interpretativa a procura de significados, construido e
transmitido e transformado por meio das relagBes sociais (Triani; Bizerra; Novikoff,
2017).

Sasseron (2015) nos aproxima de uma vertente interpretativa que, longe da
profusdo ou da restricdo excessiva, circunscreve “[...] a ideia de cultura como sendo

composta por normas e préaticas: normas que regem o que se faz e praticas da forma
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como essas agdes sdo desempenhadas” (p. 53). Acrescenta, com base nas posi¢des
de Eagleton (2005), que ela “[...] pode ser vista como uma relagao dialética que tem, por
um lado, regulacao e, por outro, crescimento espontaneo” (Sasseron, 2015, p. 53). Por
esse Viés, a cultura deve ser compreendida por meio de suas relacdes.

E, no interesse de contextualizarmos os sentidos atribuidos a cultura com os
aspectos da natureza do trabalho cientifico, ja apresentados neste texto, “[...] podemos
conceber a cultura cientifica como o conjunto de a¢des e de comportamentos envolvidos
na atividade de investigagéo e divulgacdo de um novo conhecimento sobre o mundo

natural” (Sasseron, 2015, p. 55). A autora, nesse dominio, descreve:

Em linhas gerais, é possivel afirmar que légica e objetividade
costumam ser as bases que fundamentam a construgcéo e a proposi¢cao
dos conhecimentos cientificos. A construcdo e o teste de hipoteses, a
busca por evidéncias e justificativas também perpassam as ac¢des do
fazer cientifico, e a divulgacéo das ideias pauta-se, muitas vezes, na
tentativa de convencimento do que se propde. Ritos e crencas também
acompanham essa cultura e definem, em certos contextos, o grau de
aceitabilidade das proposicfes (Sasseron, 2015, p. 55).

Reconhecendo a escola como um espac¢o multicultural (Moreira; Candau, 2003),
e considerando a ciéncia nessa perspectiva sociocultural (Sasseron, 2015, 2019),
observa-se um impulso significativo aos estudos na area do Ensino de Ciéncias que
exploram as relacdes entre a natureza do trabalho cientifico, principalmente nas
perspectivas relacionadas a construcdo de explicacdes, modelos explicativos e
argumentacdes, e as praticas de ensino desenvolvidas nas aulas de ciéncias,
especialmente aquelas que envolvem interagbes entre alunos, professores e 0s
conhecimentos cientificos (Sasseron, 2015).

Essas expectativas acompanham as varias iniciativas mundiais que trazem por
objetivo a discussao dos impactos do desenvolvimento cientifico e tecnolégico em nossa
sociedade. Por consequéncia, produziram referéncias para acautelar os “[...] paises
para o fato de que a pobreza no mundo ndo se configura apenas pela caréncia de
recursos naturais ou de parques industriais ou de servigos, mas sobretudo pela exclusdo
da participacao na geragao e no uso do saber cientifico” (Bizzo, 2012, p. 153). Sob essa
perspectiva, se constituem as recomendacdes a formacao cientifica e tecnolégica.

Nesse delineamento, todos o0s aspectos histoéricos, sociologicos, filoséficos e
culturais envolvidos na construcdo do conhecimento cientifico devem ser considerados
ao tratarmos dos intentos da formacgéo cientifica e tecnoldgica, encaminhada ao pleno
exercicio dos direitos e deveres politicos, sociais e ambientais por parte dos individuos

que compdem uma nacao.
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2.2 Aspectos do ensino e da aprendizagem das ciéncias na Educacao Basica

Estudos sobre a construcdo histérica das disciplinas escolares destacam que
todo conhecimento socialmente significativo deve ser aprendido e, por essa perspectiva,
€ passivel de ser ensinado. Por meio de processos de adaptacéo realizados pela e para
a escola, esses conhecimentos historicamente produzidos tornam-se disciplinas dos
componentes escolares (Chervel, 1990). O avanco das sociedades humanas,
impulsionado pela globalizacdo e consolidacdo da democracia, leva as pessoas a uma
maior interacdo com uma ampla gama de questdes emergentes nesse contexto. O
progresso cientifico e tecnolégico impulsiona novas demandas no mercado de trabalho,
enquanto o fortalecimento da democracia exige novas posturas diante dos desafios
decorrentes desse progresso (Vittorazzi; Testa Braz da Silva, 2020).

O recente episddio de emergéncia em saude publica, ocasionado pela pandemia
de Covid-19, nos colocou diante de questbes que atingiram a manutencdo da saude
coletiva, envolvendo aspectos da ciéncia e da tecnologia sobre o surgimento da doenca,
suas formas de infecgdo, quais os tratamentos e a eficacia das vacinas no combate ao
virus. Nas interacdes coletivas, surgiram manifestacbes baseadas em evidéncias
distorcidas e ingénuas acompanhadas por movimentos negacionistas das ciéncias.
Essa conduta trouxe graves prejuizos no combate a doenca. Tal fato, aqui citado por
meio de uma simplificagdo didatica, evidencia a relevancia das proposi¢cdes da
alfabetizag&o cientifica no interesse de habilitar a analise critica de situa¢des que exijam
um posicionamento, como neste caso, que permita o resguardo da salde de uma
populacao.

De maneira sucinta, é possivel dizer que a construgdo de saberes cientificos no
contexto do ensino das ciéncias envolve a interacdo do estudante com uma nova
comunidade de discurso em um ambiente multicultural, onde o professor é o
responsavel pela conexao entre o cotidiano dos estudantes e o mundo cientifico (Driver
et al., 1999; Pozo; Crespo, 2009). Os saberes, na forma de conceitos e procedimentos
cientificos, sdo transferidos ou transpostos de um contexto para outro, passando por
mudancas significativas. Ao ser ensinado, um conceito mantém semelhancas com a
ideia originalmente constituida pela cultura cientifica, mas adquire outros significados

gue sao proprios do ambiente escolar em que sera utilizado. Nessa circunstancia:

Um conteldo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar,
sofre, a partir de entdo, um conjunto de transformac¢des adaptativas
gue irdo torna-lo apto a ocupar um lugar entre os objetos de ensino. O
‘trabalho’ que faz de um objeto de saber a ensinar, um objeto de ensino,
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€ chamado de transposicao didatica (Chevallard, 1991, p. 39 -
traducdo nossa).

Nesse sentido, a questdo da relacao entre os saberes cientificos e os saberes
escolares passa por uma analise critica da transposicao didatica. Em suas proposicoes,
Chevallard (1991) descreve o conhecimento sob trés categoriza¢des: o conhecimento
académico, compreendido como o “Saber Sabio”; o conhecimento expresso nos livros
didaticos, o “Saber a Ensinar”; e o conhecimento ensinado na sala de aula, ou o “Saber
Ensinado”. No processo de transposicao do “Saber Sabio” ao “Saber Ensinado”, aquele
que se efetiva nas praticas de ensino das ciéncias, estdo imbuidos elementos que
regulam, selecionam e determinam quais transformacdes se aplicardo ao conhecimento
cientifico para se transformar em conhecimento escolar. Esses elementos
correspondem as diferentes culturas impressas nessa tarefa.

Nos estudos de RS, esse processo de transposicéo de saberes pode se associar
aos mecanismos de distorcdo, desfalque e suplementacdo, discutidos por Jodelet
(2001). Por esse viés, o conhecimento produzido no universo reificado € apreendido
pelo universo consensual (a transformacgéo dos saberes das ciéncias em saberes da
ciéncia escolar). Esse processo compreende as caracteristicas da objetivacdo e da
ancoragem, que serdo discutidos posteriormente neste texto.

Outro aspecto que ndo podemos desconsiderar é que a escola, “[...] como
espaco fisico que congrega pessoas de diferentes experiéncias, realidades e
perspectivas sociais e culturais distintas, também congrega diferentes culturas, além de,
ela mesma, possuir caracteristicas que definem sua prépria cultura” (Sasseron, 2015,
p. 53).

A cultura escolar, acompanhando os argumentos ja descritos neste texto, pode
ser compreendida, na perspectiva de Julia (2001, p. 10 — destaques do original), “[...]
como um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de préaticas que permitem a transmissdo desses conhecimentos
e a incorporagao desses comportamentos”. Segundo o autor, essas normas e praticas
sao sistematicamente orientadas por diferentes finalidades, que podem variar conforme
0 contexto histérico. Ao aproximar esse conceito ao espago escolar, Sasseron (2015)

infere que:

Na escola, normas s&o definidas, por exemplo, por diretrizes
curriculares, pelo projeto politico pedagégico da escola, pelo regimento
escolar, pelo contato do professor com suas turmas, podendo ser
legitimadas por essas mesmas pessoas ou pelas diretrizes. Préticas
escolares podem ser encontradas, por exemplo, nas atividades de sala
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de aula realizadas por professor e alunos, conversas entre professores
sobre planejamento e atividades em momentos informais, como
intervalos, brincadeiras e jogos escolares (p. 54).

Nessa perspectiva, a cultura escolar pode apresentar multiplas formatagdes e é
certamente influenciada pelo contexto e pelas interacdes estabelecidas no ambiente
escolar, por meio da convivéncia e das experiéncias propostas. Os papeis de
professores e alunos sédo definidos na relagdo com ensinar e aprender. As acles
didaticas (técnicas, métodos, atividades, praticas) sdo desenvolvidas no interesse de
que o ensino possa gerar aprendizagens. Assim, essas bases, possivelmente, ancoram-
se nos aspectos especificos de cada campo disciplinar, “[...] respeitando e explorando
nado apenas questbes conceituais, mas também dimensdes de uma éarea de
conhecimento (Sasseron, 2015, p. 54).

Ao citar as préticas de investigagdo e a argumentagdo como elementos do
trabalho cientifico, Sasseron (2015) sinaliza serem componentes da cultura cientifica.
E, pelas finalidades do ensino das ciéncias, também tém sido utilizadas como
abordagens para tratar dos assuntos cientificos em sala de aula. Elas ndo sao apenas
metodologias educacionais, mas também evidenciam aspectos culturais do fazer
cientifico, destacando o que € especifico da disciplina escolar relacionada as ciéncias
da natureza.

A investigacdo e a argumentagdo, desenvolvidas nas salas de aula, ndo s&o
idénticas as praticas cientificas, mas, quando utilizadas por esses propésitos, podem
proporcionar o desenvolvimento de uma compreensao sobre as ciéncias. Ao mesmo
tempo, sdo meios pelos quais conceitos, nogdes e modelos cientificos sdo discutidos
com os estudantes.

Nesse sentido, podemos sinalizar as atividades desenvolvidas nas aulas de
ciéncias como “atividades cientificas escolares” (Izquierdo Aymerich; Aduriz Bravo,
2003). Assim, encontramos nesse espaco relagdes intrinsecas entre a cultura escolar e
a cultura cientifica no desenvolvimento da alfabetizag&o cientifica. Nessa concepcéo,
Sasseron (2015) propbe considerar a constituicdo de uma “cultura cientifica escolar”,
que ‘[...] influenciaria a constituicdo de normas e de praticas em sala de aula que
atendessem ndo apenas a regras que vertem e regem as situagfes didaticas, mas um
conjunto de normas e praticas escolares préprias e adequadas as aulas de ciéncias da
natureza” (p. 62).

Outro aspecto tangente a esse contexto é a afetividade, que constitui uma

dimenséao fundamental nas intera¢des socioculturais estabelecidas pelos individuos. No
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campo da Psicologia Social, os estudos de RS consideram essas interacfes
socioculturais, concebidas pela histéria e pelas praticas cotidianas, as agentes do
entrelacamento entre os objetos representados e 0s sujeitos que o0s representam. Esses
objetos sdo intrinsecamente sociais e estdo enraizados em uma cultura. Da mesma
forma, os sujeitos que os representam estdo envolvidos nesse contexto social e
desenvolvem mecanismos cognitivos e afetivos especificos para esse tipo de
conhecimento (Pombo de Barros; Arruda, 2010).

Nesse teor, Wagner (2000) define que as RS se constituem como “um conteudo
mental estruturado — isto €, cognitivo, avaliativo, afetivo e simbdlico — sobre um
fendbmeno social relevante, que toma a forma de imagens ou metaforas” (p. 3), o qual é
produzido e compartilhado nas interagbes com 0s membros de um coletivo. As
proposi¢cdes da abordagem estrutural das RS afirmam que uma representagéo social é
uma estrutura organizada que engloba diversas dimensdes. Nesta situacao, é notavel a
relevancia da dimensao afetiva, que exerce influéncia e pode até mesmo coordenar ou
determinar as cognicbes e acdes de apreciacdo em relacdo ao objeto em questdo
(Campos; Rouquette, 2003).

Concebemos a afetividade, acompanhando os argumentos de Codo e Gazzotti
(2002), como um “conjunto de fenédmenos psiquicos que se manifestam sob a forma de
emocdes, sentimentos e paixdes, acompanhados sempre da impressdo de prazer ou
desprazer, de satisfacdo ou insatisfagao, de agrado ou desagrado, de alegria ou tristeza”
(p. 51). Essas elaboracgtes afetivas sédo construidas nas intera¢des cotidianas, como
apontado por Pombo-de-Barros e Arruda (2010) ao articularem elementos da Teoria do
Desenvolvimento Emocional, de Winnicott, e da TRS.

A afetividade, portanto, esta presente nas rotinas da alfabetizacdo cientifica,
compreendida no contexto da cultura cientifica escolar aplicada ao ensino das ciéncias,
interferindo nas relacbes entre professor e aluno, nas ac¢bBes de ensino, na
aprendizagem e na relacdo com a disciplina escolar. Os afetos, constituidos nas
experiéncias subjetivas no contexto das interagdes coletivas, guiam a amplitude positiva
ou negativa, com maior ou menor intensidade, por uma dada situacéo ou objeto (Pereira;
Abib, 2016).

2.2.1 Alfabetizacao Cientifica

A recorrente presenca dos aspectos da ciéncia e da tecnologia nos meios de

comunicacgao e 0s consequentes debates globais tém impulsionado o desenvolvimento
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de pesquisas que atribuem grande importancia a uma educacdo que integre ciéncia,
tecnologia e sociedade como elementos essenciais para a alfabetizacdo cientifica
(Cachapuz et al., 2005). No campo da Educacdo em Ciéncias, tém sido realizados
estudos sobre educacao cientifica, com enfoque na denominada scientific literacy, que
esta também relacionada aos estudos sobre scientific and technological literacy. Essa
denominacdo pode ser entendida como alfabetizacdo cientifica (AC ou ACT, quando
engloba a tecnologia) ou como letramento cientifico (LC ou LCT) (Santos, 2007).

Sublinhamos, no entanto, algumas divergéncias quanto ao uso do termo
“alfabetizagéo”, surgidas a partir dos debates nos estudos da linguagem, que propdem
0 conceito de “letramento” (Cunha, 2017). O autor destaca que os estudos sobre
“letramento cientifico” j& eram realizados nos Estados Unidos desde o final da década
de 1950 e apresentavam diferentes interpretacdes para o termo, dependendo do grupo
de interesse e do publico-alvo. N&do temos, aqui, a intencao de discutir essas variacoes,
mas é importante ressaltar a necessidade de ir além do uso superficial do conceito de
alfabetizacdo (“ler e escrever’), ampliando suas relagbes para significados mais
abrangentes, como cultura e conhecimento (Lorenzetti; Delizoicov, 2001).

Na busca por desenvolver um curriculo cientifico basico, proficuos estudos
sublinham algumas dimensdes comuns presentes has diversas abordagens do campo
da Educagdo em Ciéncias. Segundo Krasilchik e Marandino (2007), com base no
trabalho do Biological Sciences Curriculum Study (1993), existem quatro estagios
bésicos na alfabetizacdo cientifica: nominal, que envolve o reconhecimento de termos
especificos do vocabulario cientifico; funcional, que se relaciona a capacidade de definir
esses termos sem compreender plenamente seus significados; estrutural, que esta
ligado & compreensdo de ideias basicas que fundamentam o conhecimento cientifico
atual; e multidimensional, que abrange a compreenséao integrada dos conhecimentos
instruidos, estabelecendo conexdes com outras disciplinas.

Outra perspectiva é apresentada por Shen (1975), citada por Gil Pérez e Vilches
(2001) e Krasilchik e Marandino (2007), que discute trés dimensdes diferentes da
alfabetizacéo cientifica, levando em consideracdo seus objetivos e suas relacdes com
o conteudo e o publico-alvo. Segundo o autor, a alfabetizacdo cientifica pratica permite
a aplicacdo do conhecimento no dia a dia para resolver problemas basicos; a
alfabetizacgéao cientifica civica possibilita as pessoas uma intervenc¢ao social baseada em
critérios cientificos em decisbes politicas; e a alfabetizacéo cientifica cultural aborda a
natureza da ciéncia, o significado da ciéncia e da tecnologia, e sua influéncia na

configuracdo social, geralmente restrita a uma pequena parcela da populacgéo.
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Sasseron (2015) sinaliza que essas perspectivas da alfabetizacdo cientifica,
afinal, “[...] revelam-se como a capacidade construida para a analise e a avaliacdo de
situacdes que permitam ou culminem com a tomada de decisdes e o posicionamento”
(p. 56). Por essa proposicao, ela ndo se finda no tempo, nem tdo pouco em si mesma.
Se caracteriza como um processo continuo que abrange novos saberes por meio da
percepcédo e interpretacdo de novas situacBes. Nesse sentido, a autora propde trés
eixos estruturantes da alfabetizacao cientifica, que embora nem todas as aulas possam
abrangé-los, é essencial que sejam igualmente levados em consideracao ao longo do

desenvolvimento de um conteudo.

(a) a compreenséo béasica de termos e conceitos cientificos, retratando
a importancia de que os contetdos curriculares proprios das ciéncias
sejam debatidos na perspectiva de possibilitar o entendimento
conceitual; (b) a compreenséo da natureza da ciéncia e dos fatores que
influenciam sua pratica, deflagrando a importancia de que o fazer
cientifico também ocupa espac¢o nas aulas de mais variados modos,
desde as proprias estratégias didaticas adotadas, privilegiando a
investigacdo em aula, passando pela apresentacéo e pela discusséo
de episodios da histéria das ciéncias que ilustrem as diferentes
influéncias presentes no momento de proposicdo de um novo
conhecimento; e (c) o entendimento das relacdes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente, permitindo uma visdo mais completa
e atualizada da ciéncia, vislumbrando relacdes que impactam a
producéo de conhecimento e séo por ela impactadas, desvelando, uma
vez mais, a complexidade existente nas rela¢cdes que envolvem o
homem e a natureza (Sasseron, 2015, p. 57).

No entanto, é relevante ressaltar que ainda existem programas de ensino das
ciéncias que se concentram predominantemente na retengdo conceitual, minimizando
discussbes sobre as interagfes entre ciéncia, tecnologia e questdes sociais. Esses
programas tendem a promover a disseminacao de ideias ingénuas ou distorcidas sobre
o trabalho cientifico. O objetivo que se persegue, no entanto, é proporcionar uma
alfabetizacéo cientifica voltada para a cidadania, que permita aos aprendizes perceber
gue o conhecimento cientifico € cumulativo, historicamente construido e sempre sujeito

7

a revisbes. Além disso, é fundamental reconhecer que o conhecimento cientifico

@ @

influenciado pelas relacdes sociais, politicas, econémicas e ideoldgicas nas quais
produzido (Krasilchik; Marandino, 2007, p. 24).

Nesse contexto, € relevante explorar os diversos significados e funcbes
atribuidos a educacao cientifica e tecnolégica, a fim de fornecer referéncias para
estudos no campo do curriculo, da formacdo de professores e das politicas
educacionais. Esses estudos fomentam, por seus objetivos, a andlise do papel da

alfabetizag&o cientifica e tecnoldgica na formacéo do cidadao (Santos, 2007).

34



A associacao entre a ideia de cidadania e os processos educacionais, como na
formacdo cidada, educacdo para a cidadania ou formacado cientifica cidadd, é uma
tendéncia global nas proposicbes curriculares. Entretanto, a interpretacdo desse
conceito envolve uma série de questbes complexas. Ndo pretendemos, neste texto,
tratar amplamente dessas questdes, mas tangenciamos que a ambiguidade e a tensdo
no conceito de cidadania podem ser entendidas por meio de um continuum, conforme
Mclaughlin (1992), entre interpretacées minimas e maximas.

As visBes minimas consideram a identidade conferida pela cidadania em termos
formais, legais e juridicos, enquanto as visbes maximas a veem de maneira mais rica e
completa, incluindo aspectos sociais, culturais e psicoldgicos. Essas visbes abordam
quatro caracteristicas principais: a identidade conferida ao individuo, as virtudes
exigidas do cidaddo, o grau de envolvimento politico esperado e 0s pré-requisitos
sociais necessarios para uma cidadania efetiva.

Superando a no¢do de direitos minimos sociais, Cortina (2005) destaca a
importancia dos comportamentos sociais necessarios para que todos se sintam
cidadéos efetivos e ativos. A autora define a cidadania intercultural e cosmopolita com
base em cinco aspectos: politico, econémico, civil, social e intercultural. Com base
nesse entendimento, reconhecemos que a cidadania hdo é um status adquirido por meio
de bens materiais, mas uma construc¢ao historica, social e coletiva, fruto do exercicio
desses aspectos.

Esse exercicio abrange tanto a pratica da igualdade quanto da liberdade.
Igualdade significa assegurar que todos tenham direitos iguais, incluindo moradia,
educacao, salario digno, e acesso a saude. Liberdade, por outro lado, envolve o direito
de cada cidadéo fazer suas proprias escolhas, se inserir em grupos de pertencimento e
expressar sua opinido publicamente, sempre com foco no bem-estar coletivo.

No ambiente educacional, o desenvolvimento da cidadania entre estudantes
requer um clima de sala de aula que seja aberto e democratico, promovendo discussao
e praxis quanto aos aspectos politico, econémico, civil, social e intercultural. A
incorporacgdo desses projetos nos curriculos formais tem se mostrado um método eficaz

para a educacao cidada (Geboers et al., 2013).

2.3 Ensino das ciéncias no contexto brasileiro

A busca pelo entendimento das coisas € um comportamento inato ao ser humano

e isso é facilmente perceptivel nos habitos de criangas e adolescentes. Essa curiosidade
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impulsiona o interesse pela origem e exploracdo dos fenbmenos presentes no cotidiano,
pois tudo que é diferente também se torna intrigante. O ensino das ciéncias tem muito
a ganhar com esse interesse, especialmente quando orientado por principios que
promovem a observacao, o dialogo e a experimentacéo. Isso contribui para a construgcao
do conhecimento cientifico e, acima de tudo, para a formacédo multidimensional com
base nas complexas relacdes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA),
de modo a propiciar aos cidaddos sua interacdo critico-reflexiva em questdes
relacionadas a essas intera¢gfes (Cachapuz et al., 2005).

No entanto, a percepcdo da importéncia das ciéncias na educagdo escolar €
relativamente recente, o que pode ser atribuido a demora em sua efetiva inclusdo nos
curriculos escolares. Além disso, as percepcdes da ciéncia nem sempre foram as
mesmas, como discutido nas se¢des anteriores, e 0 ensino das ciéncias foi influenciado
pelos sistemas de pensamento pertinentes a cada época. Nesse contexto, as ideias
positivistas de uma ciéncia neutra, produtora de conhecimentos considerados como
verdades Unicas e definitivas, permearam (e ainda séo lembradas) o pensamento social,
refletindo-se nos curriculos das disciplinas cientificas (Krasilchik, 2000).

Martins, Silva e Nicolli (2021), no interesse de propor um resgate histérico do
ensino das ciéncias no Brasil, elaboram uma analise a partir de trés periodos histéricos,
baseados nas principais ocorréncias politicas ocorridas no Brasil. Considerando o inicio
da colonizacao do territério brasileiro, destacam que ‘[...] historicamente o Ensino de
Ciéncias passou por diversas mudancas, influenciadas por aspectos politicos e sociais,
reiterando o espago escolar enquanto um microcosmo da sociedade” (p. 2).

Durante o periodo de colonizagdo portuguesa, 0 ensino cumpria a fungcédo de
catequizagdo dos indigenas, sendo priorizadas as primeiras letras, musica, oragoes.
Com o regime escravagista, a elite latifundiaria garantia a producao de mercadorias sem
a demanda de investimentos cientifico-tecnolégicos. A chegada da familia real, em
1808, impulsionou as abordagens de noc¢des de fisica e de outras ciéncias naturais na
formacdo destinada a burguesia.

A Carta Imperial de 1824 tornou-se o primeiro documento legal referente a
educacao, no entanto, dispensava-lhe um tratamento restritivo, limitante. Definia que a
instrugdo primaria seria gratuita a todos os cidaddos e instituia os colégios e
universidades para o ensino dos elementos das Ciéncias, Belas-Artes e Letras. Nesse
contexto, 0 ensino das ciéncias era garantido apenas no nivel secundario da estrutura

escolar e nas Faculdades de Medicina (Martins; Silva; Nicolli, 2021).
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A com a abolicdo da escravatura em 1888, houve a necessidade de contratacao
de trabalhadores. Nesse contexto, foram instituidos os Grupos Escolares, “[...] que
tinham como tarefa formar, num periodo de quatro anos, os cidadaos brasileiros para
gue soubessem ler, escrever e contar, além do basico de ciéncias, histéria e geografia”
(Martins; Silva; Nicolli, 2021, p. 6). O ensino das ciéncias conquistou maior aten¢ao nos
curriculos escolares a partir do periodo republicado, no entanto, as disciplinas relativas
as humanidades ainda eram centrais. Com o inicio do processo de industrializacao
durante a Republica, este despontou como um componente relevante a educacao.

O ensino das ciéncias, no entanto, adquiriu consideravel importancia somente
na década de 1950, impulsionado pelo reconhecimento da ciéncia e da tecnologia como
essenciais ao desenvolvimento econdmico, cultural e social das nagdes. Podemos
observar, a partir dessa perspectiva, movimentos que refletiram/refletem os objetivos da
educacdo, os quais tém se modificado ao longo do tempo devido a transformacgfes
politicas e econdmicas, tanto em ambito nacional quanto internacional (Krasilchik,
2000). Esses eventos influenciaram/influenciam as tendéncias curriculares destinadas
ao ensino das ciéncias. O Quadro 1 apresenta um resumo sucinto dessas

transformacoes.

Quadro 1. Evolugéo da Situagao Mundial, segundo Tendéncias no Ensino — 1950 a 2000.

Situacao Mundial

Tendénciasno 1950 1970 1990 2000
Ensino . - o a
Guerra Fria Guerra Tecnolégica Globalizacao
» Formar Cidadao- » Formar Cidadao-
o . * Formar Elite trabalhador trabalhador-estudante
Objetivo do Ensino Programas Rigidos * Propostas Curriculares » Parametros Curriculares
Estaduais Federais
~ 5 . ~ - o Ativi . ~
ancgp(;ao de . Atividade Neutra Evolugao HIStO!’IC.a 3 Atl_\/l_dade com Implicagdes
Ciéncia * Pensamento Logico-critico  Sociais

Instituicdes
Promotoras de
Reforma

* Projetos Curriculares « Centros de Ciéncias, * Universidades e
» Associagdes Profissionais  Universidades Associacdes Profissionais

5 De acordo com Ponte (1992), as concepgdes tém uma natureza cognitiva e se desenvolvem por meio de
um processo simultaneo, que ocorre tanto em nivel individual (como resultado da reflexdo sobre nossas
proprias experiéncias) quanto em nivel social (através do confronto de nossas reflexdes com as dos outros).
Essas concepcdes regulam a forma como abordamos as tarefas e sdo consideradas essenciais, pois
estruturam o sentido que atribuimos as coisas. No entanto, elas também podem atuar como um bloqueio
em relagdo a novas realidades ou certos problemas, limitando nossas possibilidades de acdo e
compreensao. As concepgdes sdo uma dimenséo das RS. Pozo e Crespo (2009) afirmam que as RS, entre
outros aspectos, sdo mecanismos de producdo de concepcdes. Além disso, Ponte (1992) acrescenta que
as concepcdes podem ser influenciadas pelas experiéncias que reconhecemos como relevantes e pelas
RS dominantes.
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Modalidades + Jogos: Exercicios n
Didaticas « Aulas Praticas * Projetos e Discussoes gos: Exereicios no

Computador
Recomendadas

Fonte: Krasilchik (2000, p. 86).

Apods a Segunda Guerra Mundial, devido a necessidade da sociedade brasileira
de garantir autonomia nos processos industriais, houve uma demanda por mao de obra
qualificada, “impulsionada pela necessidade de pesquisadores para impulsionar o
progresso da ciéncia e da tecnologia [...] das quais o pais dependia em seu processo
de industrializacdo” (Krasilchik, 2000, p. 86). Paralelamente a essas questbes, com base
nos argumentos da autora, € importante destacar que transformagfes politicas
fomentaram mudancas no papel da escola, que passou a ampliar as expectativas de
formacé&o para todos os cidadaos.

Em 1961, foi promulgada a Lei n°® 4.024, que estabeleceu as diretrizes e bases
da educagdo nacional, ampliando o ensino das ciéncias nos curriculos do Ensino
Ginasial (atual Ensino Fundamental 1) e Colegial (atual Ensino Médio). Neste dltimo, as
disciplinas de Fisica, Quimica e Biologia assumiram o papel de desenvolver a
capacidade critica por meio do exercicio do método cientifico (Krasilchik, 2000).

No decorrer das transformagdes politicas, durante o Regime Ditatorial Militar de
1964, o desenvolvimento econbmico do pais passou a ter grande importancia na
formacéo dos trabalhadores. A Lei n® 5.692, de 1971, orientou essas mudancgas e as
disciplinas cientificas adquiriram um carater profissionalizante (Krasilchik, 2000).

A partir da década de 1980, o campo educacional foi transpassado pelo
desenvolvimento de estudos orientados a definicdo de principios para a qualidade dos
processos de ensino e aprendizagem, os quais encaminharam o desenvolvimento de
novas praticas pedagogicas. Os estudos sobre a aprendizagem, difundidos no Brasil na
década de 1960, fomentaram o desenvolvimento das teorias cognitivistas, as quais
representaram uma possibilidade de mudanca na participacdo dos alunos nos
processos de ensino.

Expandiu-se, nesse contexto, 0 movimento “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade”
(CTS), “[...] que influenciou a elaboragao dos curriculos de maneira a desenvolver a
formacdo de alunos com consciéncia mais critica em relacdo as agfes prejudiciais a
sociedade e ao ambiente” (Martins; Silva; Nicolli, 2021, p. 10).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional (LDBEN), n° 9.394, aprovada
em 1996, bem como os Parémetros Curriculares Nacionais (PCN) de 1997,

estabeleceram a conexao entre a educacao escolar, o0 mundo do trabalho e a pratica
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social. Além disso, a nova LDBEN determinou que 0s novos curriculos deveriam ter uma
base nacional comum, complementada por uma parte diversificada, de acordo com as
caracteristicas regionais, culturais, econdmicas e da clientela de cada sistema de ensino
e instituicao escolar (Brasil, 1996).

As iniciativas para implementar as diretrizes da Lei n°® 9.394/96 concentraram-se
em politicas expressas em documentos oficiais, na forma de parametros e diretrizes,
juntamente com o surgimento de instrumentos de avaliagdo em larga escala para
monitorar o progresso das novas politicas (Krasilchik, 2000).

Essas agdes resultaram na sistematizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN), publicadas em 2013, trazendo, dentre seus objetivos, estruturar “[...] os
principios e diretrizes gerais da Educacdo Basica contidos na Constituicdo, na LDB e
demais dispositivos legais, traduzindo-os em orientagcbes que contribuam para
assegurar a formagéo basica comum nacional” (Brasil, 2013, p. 7).

Posterior, com inicio em 2015 e homologacdo em 2017, proporcionaram a
formulacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), um documento que traz por
escopo a definicdo de orientagbes basicas aos curriculos de escolas publicas e privadas
da Educacéo Basica.

A BNCC indica quais sdo os conteudos minimos obrigatérios em todos os
curriculos das disciplinas escolares, definindo as habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas por meio das acdes didaticas. Nesse sentido, ela € mais especifica que
as DCN, que focalizam especificamente as metas e objetivos da Educacéo Bésica.

No que tange ao ensino das ciéncias, a BNCC trouxe uma reformulagdo dos
eixos tematicos que organizam os conteudos da disciplina Ciéncias da Natureza e, sob
essa orientacdo, definiu o objetivo principal de promover aos alunos a experiéncia de
processos, praticas e procedimentos da investigagao cientifica, capacitando-os a intervir
na sociedade, contanto com a valorizacdo das vivéncias e interesses dos estudantes
em relacdo ao mundo natural e tecnoldgico (Brasil, 2018).

Como todo documento de base politica, 0 processo de elaboracao coletiva da
BNCC foi marcado como um campo de disputas ideoldgicas e de interesses de classes.
Sua homologacéo e implementacdo foram alvo de criticas, as quais serdo discutidas

com maior amplitude na secao seguinte deste texto.
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2.3.1 Curriculo das ciéncias no Ensino Fundamental

No Brasil, a implantacdo de uma base comum que orienta os curriculos de todo
0 pais segue a prerrogativa definida na Constituicdo Federal Brasileira (Brasil, 1988), na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Brasil, 1996) e no Plano Nacional de
Educacdo 2014-2024 (Brasil, 2014). Essas bases legais, e suas complementacoes,
encaminharam a constru¢ao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), proclamada
em sua versao final no ano de 2017.

A BNCC se caracterizou como um documento de natureza normativa que
estabeleceu um conjunto unificado e progressivo de aprendizagens fundamentais que
todos os estudantes devem adquirir ao longo das diferentes etapas e modalidades da
Educacao Basica e encaminhou aos estados e municipios a responsabilidade, até o ano
de 2020, de sua reviséo para o acréscimo dos contetidos regionais®.

O texto da BNCC foi elaborado em trés versdes. A primeira verséao foi elaborada
em 2015 com a participacdo de professores, especialistas e pesquisadores no campo
da educacdo. Esse documento inicial foi encaminhado para consulta publica e, no ano
de 2016, compbs uma segunda versao, que foi direcionada a debates em seminarios
regionais. Ainda em 2016, a terceira versao foi construida e novamente analisada, tendo
sua homologacao ocorrida em dezembro de 2017.

O Curriculo do Espirito Santo, seguindo a BNCC, intenta uma visao plural,
singular e integral da crianca, do adolescente, do jovem e do adulto, e vislumbra uma
educacdo empreendida no desenvolvimento de competéncias. Define que as
competéncias “[...] incluem o dominio do conhecimento, mas vao para além dele, pois
pressupbe também o dominio de habilidades e atitudes necessarias para viver, atuar e
intervir no mundo” (Espirito Santo, 2020, p. 25). O documento pressupde o
desenvolvimento de oito competéncias’ especificas associadas ao ensino das ciéncias

no Ensino Fundamental, apresentadas no Quadro 2.

6 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 2 jun. de 2023.

7 O Curriculo do Espirito Santo fundamenta sua concepcao a partir das proposicdes de Gémez (2015, p.
74 apud Espirito Santo, 2020, p. 25): “[...] as competéncias sdo sistemas complexos, pessoais, de
compreensao e de atuagdo, ou seja, combinacdes pessoais de conhecimentos, habilidades, emogdes,
atitudes e valores que orientam a interpretagdo, a tomada de decisfes e a atuagéo dos individuos humanos
em suas interagdes com o cenario em que habitam, tanto na vida pessoal e social como na profissional”.
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Quadro 2. Competéncias especificas de ciéncias para o Ensino Fundamental.

CEOl1 - Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o
conhecimento cientifico como provisério, cultural e histérico.

CEO2 - Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investigacao cientifica,
de modo a sentir seguranca no debate de questdes cientificas, tecnoldgicas, socioambientais
e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a construgcdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva.

CEO3 - Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendbmenos e processos relativos ao
mundo natural, social e tecnolégico (incluindo o digital), como também as relagdes que se
estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e
criar solugdes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos das Ciéncias da
Natureza.

CEO04 - Avaliar aplicacdes e implicacdes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e de
suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo, incluindo
aqueles relativos ao mundo do trabalho.

CEO5 - Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacfes confiaveis e
negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia socioambiental e o
respeito a si proprio e ao outro, acolhendo e valorizando a diversidade de individuos e de
grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

CEO06 - Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacao e comunicacao para
se comunicar, acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos e resolver
problemas das Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa, reflexiva e ética.

CEOQ7 - Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo-se na
diversidade humana, fazendo-se respeitar e respeitando o outro, recorrendo aos
conhecimentos das Ciéncias da Natureza e as suas tecnologias.

CEO8 - Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacéo, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza para
tomar decisBes frente a questdes cientifico-tecnolégicas e socioambientais e a respeito da
saude individual e coletiva, com base em principios éticos, democréticos, sustentaveis e
solidérios.

Fonte: Espirito Santo (2020, p. 71).

Concordamos com Freire (2004, p. 22) ao enfatizar que “...] ensinar ndo é
transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou
construcdo”. Essa perspectiva nos leva a considerar que a abordagem curricular
baseada em competéncias deve equilibrar as metodologias de trabalho pedagdgico,
buscando privilegiar o dialogo entre os envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem. Inteiramos, seguindo Lopes, Gomes e Lima (2003), a necessidade de
cautela ao lidar com as matrizes curriculares por competéncia, pois elas podem ser

influenciadas por diversos discursos, incluindo aqueles baseados nas demandas do

mundo produtivo e no enunciado neoliberal.

Ainda sobre o curriculo do Espirito Santo, seus temas integradores foram
ancorados nas propostas da BNCC com o acréscimo de uma percep¢cdo mais critica

qguanto as realidades do estado. Sob essa perspectiva, foram incluidas as novas

” ”,

tematicas “Trabalho e Relagbes de Poder”, “Etica e Cidadania”; “Género, Sexualidade,
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Poder e Sociedade”; “Povos e Comunidades Tradicionais”; “Educacao Patrimonial’;
“Dialogo Intercultural e Inter-religioso” e alterados os temas da BNCC “Educacao para
o0 Consumo” e “Diversidade Cultural” para “Educacao para o Consumo Consciente” e
“Diversidade Cultural, Religiosa e Etnica”, respectivamente (Espirito Santo, 2020).

O curriculo do Espirito Santo, seguindo a BNCC, traz uma nova formatacao para
as unidades tematicas tratadas em cada ano do Ensino Fundamental, apresentada na
Figura 1. Até o ano de 2019, os conteudos eram distribuidos nos eixos “Meio ambiente”,
destinado as turmas da 52 série/6° ano, “Os seres vivos”, destinado as turmas da 62
série/7° ano “Corpo humano”, destinado as turmas da 72 série/8° ano “Introducéo a

Quimica e a Fisica”, destinado as turmas da 82 série/9° ano.

Figura 1. Unidades tematicas e principais objetos de Ciéncias da Natureza do curriculo do Espirito Santo.

Matéria e energia

* Estudo de materiais e suas transformagdes; Fontes e tipos de energia utilizados na vida em geral; Ocorréncia, utilizagéo e
processamento de recursos naturais e energéticos empregados na geragao de diferentes tipos de energia; Produgéo e no uso
responséavel de materiais diversos; Perspectiva histérica da apropriagdo humana sobre os recursos naturais e energéticos;
Identificagdo do uso de materiais em diferentes ambientes e épocas e sua relagdo com a sociedade e a tecnologia.

Vida e evolugdo

* Caracteristicas e necessidades dos seres vivos (incluindo os seres humanos); A vida como fenédmeno natural e social e
elementos essenciais & sua manutengao; Processos evolutivos que geram a diversidade de formas de vida no planeta;
Interagdes dos seres vivos com outros seres vivos e com os fatores nao vivos do ambiente; Interagbes que os seres humanos
estabelecem entre si e com os demais seres vivos e elementos ndo vivos do ambiente; Importdncia da preservagio da
bicdiversidade e como ela se distribui nos principais ecossistemas brasileiros.

Terra e universo

* Caracteristicas da Terra, do Sol, da Lua e de outros corpos celestes (dimenséo, composigao, localizagdo, movimentos e forgas
atuantes); Experiéncias de observagdo do céu e dos principais fenémenos celestes; Observagdo do planeta Terra,
particularmente das zonas habitadas pelo ser humano e demais seres vivos; Processo histérico de construgdo dos
conhecimentos sobre a Terra e o céu em diferentes culturas ao longo da histéria da humanidade; Fenédmenos naturais como
vulcdes, tsunamis e terremotos; Fendmenos naturais relacionados aos padrées de circulagdo atmosférica e oceédnica e aos
movimentos da Terra; Conhecimentos relativos a evolugdo da vida e do planeta, ao clima e a previsdo do tempo, entre outros
fenémenos.

Fonte: Adaptado de Espirito Santo (2020, p. 72-73).

Reconhecemos que todo o processo de construgdo da BNCC foi acompanhado
por criticas e divergéncias, principalmente pelo fato de que a aprovac¢éo do documento
final ocorreu mediante a agéo de grupos politicos mais conservadores, que ocasionaram
mudancgas significativas no texto final e colocaram em risco o tratamento de temas
sociais relevantes, como a manutenc¢éo do sistema democrético de direito, de um estado
laico e dos principios educacionais de liberdade, solidariedade humana e de pluralidade
de ideias. Nesse sentido, Martins, Silva e Nicolli (2021) destacam a importancia de um

posicionamento critico no tratamento da BNCC, que envolve refletir acerca de:

Quais forcas se fizeram presentes, ao longo de todo o processo de
elaboracdo da BNCC, que se estendeu de 2015 a 2017, e que
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influenciaram diretamente na elaboracédo da versao final aprovada?
Quais permanéncias e rupturas marcam a histéria de elaboragdo da
atual BNCC? Qual projeto de educagéo publica é colocado em pauta e
gquais sdo os pressupostos de ensino que o atual texto da BNCC
revela? (p. 12).

Recorremos, nesse encaminhamento, as abordagens teodricas criticas do
curriculo que nos permitem analisar que as politicas do “conhecimento oficial” n&o
podem ser entendidas de forma isolada. Todo o contexto produtivo, considerando todas
as forcas envolvidas nesse campo, “[...] precisa ser resituado em uma dinamica
ideolégica maior, na qual se verifica uma tentativa, empreendida por um novo bloco
hegemaénico, de transformar nossas préprias idéias acerca das finalidades da educagao”
(Apple, 2002, p. 84).

Ressaltamos a importancia de considerarmos a educa¢cdo como um processo
sociopolitico e cultural. Por conseguinte, todo curriculo é, remotamente, apenas um
agrupamento neutro de saberes. Todo curriculo é “[...] parte de uma tradicdo seletiva,
resultado da sele¢cdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo”, sendo “[...] produto das tensbes, conflitos e concessbes
culturais, politicas e econémicas que organizam e desorganizam um povo” (Apple, 2022,
p. 59 — destaques do original).

Ao resguardarmos 0 ensino que proporcione espagos para a compreensao das
ciéncias como constru¢cdes humanas, ancoradas em contextos histéricos e culturais,
influenciadas por questdes politicas, sociais, econdmicas e ambientais, preconizamos a
adocao de praticas de ensino que privilegiem uma formacdao critica, oportunizando o
tratamento dos objetos de conhecimento vinculados a realidade sociocultural dos
estudantes.

E fundamental, nesse sentido, o reconhecimento da autonomia docente no
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Essa autonomia deve compreender a agéo
continua de reflexdo sobre a pratica, reconduzindo as diretrizes em uma perspectiva de
escolhas, no sentido de repensar posturas e delinear estratégias de acdo que
incorporem os conteudos cientificos nas dimensdes dos conceitos, dos procedimentos
e dos valores e atitudes, que se articulam de modo interdependente nas suas relacdes

com a sociedade.
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2.3.2 Tendéncias metodoldgicas nas préaticas de ensino das ciéncias

Ao tratarmos das praticas de ensino das ciéncias, é fundamental considerarmos
0s aspectos referentes ao ensino, a aprendizagem e a dimensao politica do processo
educacional implicadas nas referéncias tedricas e metodoldgicas que as fundamentam.
Nesse sentido, compreendemos as praticas de ensino em uma ampla perspectiva, que

abrange o contexto escolar e o contexto social da escola (Figura 2).

Figura 2. A pratica pedagdgica nos contextos escolar e social.
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Fonte: Adaptado de Cunha (2006).

O ensino e a aprendizagem s&o processos distintos, no entanto se entrelagam e
se complementam no contexto educacional. O ensino, pelos referenciais ja tratados
neste capitulo, € uma pratica social que se efetiva nas interacdes entre professor e
alunos. Essa pratica educativa reflete a cultura da escola e as influéncias dos contextos
sociais em que esté inserida, considerando os valores, as crengas e as normas que
permeiam a comunidade escolar. A aprendizagem, nas perspectivas de Vygotsky
(1984), pode ser compreendida como uma interagao entre as fungdes “interpsiquicas”,
como as interagbes sociais, e “intrapsiquicas”, como propriedades individuais do

pensamento, na apropriacdo de conhecimentos.
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Tanto o ensino quanto a aprendizagem sao conduzidos por finalidades e opcdes.
Ou seja, 0s objetivos educacionais e as escolhas metodoldgicas séo influenciadas
diretamente pela dimensao politica do processo educativo. Essa interacdo entre ensino
e aprendizagem ocorre em um contexto politico e social mais amplo, influenciado por
valores, crencas e escolhas metodolégicas que moldam a experiéncia educacional dos
estudantes (Cunha, 2006).

Em um vasto conjunto de possibilidades na literatura, sinalizamos algumas
referéncias extensamente discutidas nas pesquisas académicas e frequentemente
orientadas ao ensino das ciéncias nos curriculos escolares. Discorremos,
sumariamente, sobre as préaticas de experimentacdo e as abordagens investigativas,
sobre o tratamento dos aspectos sociocientificos na perspectiva CTS, sobre os espacos
nao formais de educacéo e divulgacéo cientifica, sobre as metodologias ativas de ensino
e aprendizagem, sobre 0 uso das tecnologias digitais no ensino das ciéncias e sobre as
contingéncias do protagonismo juvenil nessas propostas.

2.3.2.1 Experimentagdo e investigagdo no ensino das ciéncias

As abordagens de trabalho com a experimentacdo ganharam destaque no
Ensino de Ciéncias na década de 1960, influenciadas por projetos curriculares,
produzidos nos Estados Unidos e na Inglaterra, que enfatizavam a necessidade de
programas de ensino das ciéncias por meio de experimentos, delineando a ideia de
ciéncia moderna. As praticas de experimentacédo, hoje orientadas ao ensino das ciéncias
nos curriculos da Educagéo Basica, tém se configurado em um campo de debates entre
diferentes posicoes presentes na literatura (Marandino, 2002).

Segundo Marandino (2002), algumas correntes defendem o papel crucial da
experimentagdo na aprendizagem das ciéncias, enfatizando o carater empirico da
ciéncia e do seu ensino. Por outro lado, outras perspectivas, sob uma analise histérica,
criticam essa énfase empirica, buscando abordagens mais abrangentes e
contextualizadas para o ensino das ciéncias. A autora destaca que 0s principais
argumentos aludidos na defesa das abordagens experimentais “[...] dizem respeito a
sua contribuicdo para uma melhor qualidade do ensino, principalmente através de
situacdes de confronto entre as hipoteses dos alunos e as evidéncias experimentais” (p.
12).

No entanto, a autora ressalta que é fundamental uma andlise critica dos

pressupostos, das possibilidades e dos limites da experimentagcao nas aulas de ciéncias,
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encaminhando reflexdes sobre as visdes ingénuas® e excessivamente crédulas na
experimentacdo como uma solucdo para todos os problemas de aprendizagem.
Devemos relativizar 0 uso dos experimentos, discutindo seu papel e aplicacdo no
ensino, reconhecendo que eles sdo apenas uma das diversas estratégias disponiveis
para ensinar ciéncias na escola.

A investigacao cientifica preconizada na BNCC esta associada as perspectivas
da alfabetizacdo cientifica e tecnoldgica e traz por objetivo proporcionar o dominio dos
processos, das praticas e dos procedimentos da investigacdo cientifica, culminando na
reflexdo sobre suas possibilidades na elaboracdo da argumentacdo e na tomada de
decisdes (Brasil, 2018). De acordo com Sasseron (2015, p. 58), “[...] o ensino por
investigacdo ganha lugar nos curriculos pelos objetivos de levar os estudantes a
realizarem investigagéo e de desenvolver entre os estudantes um entendimento sobre
0 que seja a investigacao cientifica”.

A autora considera que o0 ensino por investigacdo esta intrinsecamente ligado a
atuacao do professor e ndo se trata apenas de uma estratégia isolada, mas de uma
abordagem didatica mais ampla. Essa abordagem envolve a conducgéo de atividades
investigativas em sala de aula, permitindo que os alunos assumam um papel ativo ha
construcdo do conhecimento.

O ensino por investigacdo pode ser aplicado em diferentes contextos e estar
vinculado a diversos recursos de ensino, desde que o0 processo de investigacdo seja
implementado e realizado pelos alunos sob a orientagdo do professor. O professor
desempenha um papel fundamental ao organizar as atividades, fornecer as orientacdes
necessarias, apresentar os conceitos e as questdes-chave para a investigacdo, além de
auxiliar na interpretagéo dos resultados e na construgdo do conhecimento pelos alunos.

O ensino por investigacdo no campo das ciéncias ndo se restringe apenas a

execucdo de experimentos em laboratérios, embora essa seja uma forma de coloca-lo

8 Neste contexto, podemos abordar as reflexdes de Hegel (2000) sobre o que ele chama de "realismo
ingénuo". Para o autor, o conhecimento do senso comum muitas vezes se enquadra nesse tipo de realismo,
em que as pessoas aceitam a realidade observada como uma verdade absoluta, sem questionar ou refletir
criticamente sobre o objeto em questdo. Isso pode levar a aceitagdo de formas de conhecimento
incompletas ou insustentaveis. De acordo com o autor, é fundamental desenvolver um pensamento critico
e reflexivo para superar ou questionar essas formas limitadas de conhecimento. Ao fazer isso, os individuos
podem progredir em sua compreensdo do mundo e abrir espago para a transformagcédo e o avanco do
conhecimento. A reflexdo critica nos permite analisar e questionar as informag8es que nos sao
apresentadas, buscando uma compreensdo mais profunda e precisa da realidade. Ao aplicar essas
reflexdes no contexto educacional, é essencial incentivar os estudantes a desenvolverem um pensamento
critico e reflexivo em relacdo aos conteldos apresentados. Isso 0s capacita a ndo apenas aceitar
informagdes de forma passiva, mas a analisa-las, questiona-las e construir um entendimento mais sélido e
embasado sobre os temas abordados. Dessa forma, a educacao contribui para o desenvolvimento de
individuos mais conscientes, capazes de analisar de forma critica as informac¢des que recebem e de
participar de maneira mais ativa e significativa na sociedade.
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em pratica. Essa abordagem vai além e pode abranger diversas estratégias e atividades
gue incentivem a participacdo dos estudantes no processo de aprendizagem cientifica.
Ao aplicar o ensino por investigacdo, o professor pode partir de problematizacdes ou
guestbes propostas para os alunos, incentivando-os a elaborar e testar hipéteses como
parte do processo de investigacao. Essa abordagem coloca os estudantes em posicoes
protagonistas de aprendizagem, estimulando o pensamento critico, a criatividade e o
trabalho colaborativo (Carvalho, 2013; Sasseron, 2015).

Existem diferentes estratégias de investigacdo no ensino das ciéncias, como a
construcao de modelos para testar ideias ou conceitos, a realizacdo de debates logico-
argumentativos para analisar diferentes perspectivas sobre um tema e a pesquisa
bibliografica para aprofundar o conhecimento sobre um assunto especifico. No entanto,
Carvalho (2013) orienta que a expectativa ndo é que os alunos atuem como cientistas
profissionais, pois ainda ndo possuem o conhecimento e a experiéncia necessarios para
tal.

O objetivo € criar um ambiente investigativo, proporcionando aos alunos a
oportunidade de se familiarizarem com o processo cientifico no contexto da cultura
escolar. A ideia é que, gradativamente, os alunos ampliem sua compreensdo da
linguagem cientifica e se familiarizem com os conceitos e métodos utilizados na cultura
cientifica. Esse processo, no viés da alfabetizac@o cientifica, busca capacita-los para
compreender o mundo ao seu redor de forma mais critica e fundamentada, tornando-os
cidadaos mais preparados para lidar com questdes cientificas e tecnoldgicas que afetam

a sociedade.

2.3.2.2 Aspectos sociocientificos na abordagem CTS

Os primeiros curriculos em Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (CTS) surgiram
como resposta a necessidade de formar cidaddos mais preparados para lidarem com
guestbes da ciéncia e da tecnologia, algo que néo ocorria adequadamente pelo ensino
tradicional das ciéncias no contexto historico do agravamento dos problemas ambientais
pés-guerra. Esses curriculos foram desenvolvidos em paises industrializados,
principalmente na Europa, nos Estados Unidos, no Canada e na Australia, onde havia
uma demanda urgente por uma educacdo cientifica e tecnolégica mais abrangente e
atualizada. No Brasil, na década de 1980, houve um movimento de renovag&o no ensino

das ciéncias que passou a se direcionar para o objetivo de analisar as implicacbes
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sociais do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico (Krasilchik, 2000; Santos; Mortimer,
2002).

Ao citarem os trabalhos de um conjunto de pesquisadores, Santos e Mortimer
(2002) destacam que o objetivo central da educacdo CTS é promover a alfabetizacao
cientifica e tecnolégica dos estudantes. Isso implica auxilid-los a desenvolver
conhecimentos, habilidades e valores essenciais para tomarem decisdes responsaveis
sobre questdes relacionadas a ciéncia e tecnologia na sociedade. Além disso, a
educacdo em CTS busca capacitar os alunos a atuarem na resolucdo dessas questoes
de forma consciente e comprometida. Nesse sentido, abordagens pedagdgicas que
tratam de questdes ambientais, politicas, econdmicas, éticas, sociais e culturais
relacionadas a ciéncia e a tecnologia tornam-se basilares em propostas curriculares que
recorrem a formacao cidada (Santos; Mortimer, 2002, 2009).

Santos e Mortimer (2009) propdem abordar essas questdes por meio da
caracterizacao de aspectos sociocientificos, destacando a influéncia das contribuicdes
de Paulo Freire. Segundo eles, essa abordagem pode emergir a partir de contetdos que
sao problematizados e conectados com a ciéncia e a tecnologia em diferentes contextos
culturais. Essa perspectiva busca promover uma reflexdo critica sobre os temas
relacionados a ciéncia e tecnologia, considerando suas implicagdes sociais e éticas, e
incentivando uma participacdo ativa dos estudantes na andlise e discussdo dessas
questdes. “Isso significa que, nesse caso, eles ndo sao explorados necessariamente
como perguntas controversas ou como temas do curriculo, mas sim como um processo
constante de reflexdo sobre o papel social da ciéncia” (Santos; Mortimer, 2009, p. 192).

Para os autores, esse proposito de Educagdo em Ciéncias com fungéo social
visa promover uma abordagem mais ampla e critica do conhecimento cientifico e
tecnolégico. Para alcancgar esse objetivo, é essencial que o professor adote uma postura
dialégica em sala de aula, dando espaco para a expresséao das diferentes perspectivas
dos alunos. Esse processo de mediacdo entre os conhecimentos cientificos e
tecnolégicos e a realidade dos estudantes permite a decodificagdo das implicacdes da
ciéncia e tecnologia no contexto da dominacgéo tecnolégica e nos riscos para a vida no
planeta. Dessa forma, os alunos sdo encorajados a refletir de forma mais critica e
responsavel sobre as questbes sociais, éticas e ambientais relacionadas a essa

tematica.
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2.3.2.3 Espacos nado formais de educacao e divulgacao cientifica

Frequentemente, com 0 objetivo de amplificar as experiéncias dos alunos no
contato com os diferentes temas cientificos e tecnolégicos pertinentes aos conteudos
abordados em sala de aula, as escolas tém realizado atividades de visitas a diversos
lugares potencialmente motivadores. Os curriculos escolares, como no caso do Espirito
Santo, orientam as praticas de ensino das ciéncias a “conducdo de atividades
diversificadas, que se valham do uso de diferentes espacos formais e ndo formais de
aprendizagem, sempre que houver disponibilidade” (Espirito Santo, 2020, p. 73). Dentre
um conjunto de atividades possiveis, 0 documento sugere visitas a museus, zooldgicos,
industrias, estacBes de tratamento de aguas e demais espacgos nao formais de ensino
e aprendizagem.

Essas orientacdes, que encaminham as iniciativas docentes, tém sido ampliadas
nos ultimos anos pela perspectiva de que existem diferentes locais, além dos espacos
escolares, que oferecem possibilidades de observagdo, interacdo, comunicacdo e
pratica das diversas questdes cientificas. Ao citar os sentidos que a pesquisadora Vera
Maria Ferrdo Candau atribui aos “ecossistemas educativos”, Marandino (2002)
reconhece a importancia da pluralidade de espacos, tempos e linguagens na busca de
informacgdes, na producdo de conhecimento, no contato com as diferentes identidades
e préaticas socioculturais. Essa perspectiva reforca a educagdo como prética cultural
(Moreira; Candau, 2003). No interesse de caracterizar esses espacos, formais ou nao

formais, Marandino (2002) esclarece que:

De uma forma geral, tais espacos vém sendo designados como locais
de educacdo ndo formal, em oposi¢cdo a escola onde ocorreria a
educacédo formal. No entanto, essas denominagfes e diferenciacfes
entre esses locais ndo sdo faceis de serem feitas e nem sempre ha
consenso na literatura sobre o tema. A prépria caracterizagdo do que
sdo os espacos de educacdo ndo-formal ndo se constitui em tarefa
simples: o que é considerado por alguns como educac¢do nao-formal,
outros denominam de informal, o que faz com que essas definices
estejam ainda longe de serem consensuais (p. 15).

No contexto do ensino das ciéncias, destaca-se cada vez mais a importancia de
proporcionar o acesso a diferentes meios de divulgagéo cientifica, tais como revistas
cientificas e populares, jornais, materiais audiovisuais, videos, além de museus e
centros de ciéncias. Esses recursos desempenham um papel fundamental nas
abordagens CTS ao ampliar o contato dos alunos com informacdes cientificas e

tecnolégicas atualizadas e de acessivel compreensdo, contribuindo para a
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contextualizacdo do aprendizado e a promocdo de um maior interesse pela ciéncia
(Marandino, 2002).

No cenario nacional, a adocdo dessa abordagem tem se ampliado
especialmente devido a expansdo do niumero de museus de ciéncia em todo o pais.
Esse movimento esta relacionado a uma iniciativa social mais abrangente de promover
a alfabetizacdo cientifica dos cidadaos, o que tem ganhado for¢ca desde a década de
1960 (Marandino, 2002). Essa preocupacao com a alfabetizacéo cientifica é evidente
tanto em propostas formais de educacao quanto em iniciativas ndo formais que surgiram
no pais, como ja discutido neste texto.

Diante dessas possibilidades, Marandino (2002) adverte que se torna necesséria
a atuacao docente no planejamento e conducao de atividades, evitando uma abordagem
superficial ou, em contraponto, supervalorizada das possibilidades motivacionais que as
visitas a esses espacos podem proporcionar as aprendizagens das ciéncias da

natureza.

2.3.2.4 Metodologias ativas de ensino de aprendizagem

Partindo da compreensao das metodologias como “[...] diretrizes que orientam
0s processos de ensino e aprendizagem, gue se concretizam em estratégias,
abordagens e técnicas concretas, especificas e diferenciadas” (Moran, 2018, p. 4), as
denominadas metodologias ativas caracterizam as que “dao énfase ao papel
protagonista do estudante, ao seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas
as etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com orientagdo do
professor” (Moran, 2018, p. 4).

Nesse contexto, sinalizamos que o uso do qualificador “ativas” atribui énfase a
processos que conduzam a aprendizagem reflexiva (Moran, 2018). Assim, as propostas
compreendidas como metodologias ativas partem do interesse de transformar a sala de
aula em um espacgo favorecido de “cocriacdo, maker, de busca de solugdes
empreendedoras, em todos os niveis, onde estudantes e professores aprendam a partir
de situacbes concretas, desafios, jogos, experiéncias, vivéncias, problemas, projetos,
com os recursos que tém em maos” (Moran, 2018, p. 3). O essencial, nessa tarefa, € o
estimulo a criacao e a descoberta.

Um vasto conjunto de pesquisas tém se desenvolvido com atencédo as estruturas
de conhecimento do aluno, do professor e do préprio campo disciplinar, na articulacao

necessaria a producao de saberes que se materializem em uma trajetéria mais
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significativa. Essa tarefa demanda esforgos no sentido de “estabelecer caminhos que
levem a inovacao do ensino, de modo a chegar cada vez mais préximo de metodologias
que maximizem o potencial de aprendizagem do aluno” (Camargo; Daros, 2018, p. 3).
Ganham destaque, nessas perspectivas, as ideias de envolvimento ativo, aprendizagem
significativa, criatividade, conhecimentos prévios, protagonismo.

Segundo Daros (2018), as propostas das metodologias ativas compreendem
uma convergéncia na reinterpretacdo dessas ideias. Trabalhos, como o de John Dewey
na década de 1930, j& evidenciavam a importancia da ndo dissociacdo entre
pensamento e agdo (Teixeira, 2010). No Brasil, neste mesmo periodo, destacou-se o
movimento conhecido como “Escola Nova” na difusdo do método de trabalho didatico
com projetos, preconizado na obra de William Heard Kilpatrick, apontando que “o
aprendizado precisa partir de problemas reais do cotidiano dos estudantes” (Daros,
2018, p. 8). Nesse contexto, destaque também é dado ao trabalho de David Ausubel,
na década de 1960, que focalizava o engajamento do aluno em contetdos
potencialmente significativos, trazendo relevancia aos conhecimentos prévios nesse
processo.

Segundo as propostas de David Ausubel, amplamente consideradas no contexto
das metodologias ativas, a aprendizagem significativa ocorre quando o individuo
confere significados a um novo conceito/objeto a partir da interagcdo com seus
conhecimentos previamente elaborados. Nesse processo, 0s novos conhecimentos
ganham relevancia para o individuo, e os conhecimentos prévios sdo reinterpretados ou
adquirem maior estabilidade cognitiva (Moreira, 1999).

As ac0Oes colaborativas nas préaticas de ensino também séo predominantes nos
enfoques das aprendizagens ativas. Camargo (2018), ao apresentar a “piramide de
aprendizagem” proposta por Dale (1969), destaca que as estratégias desenvolvidas por
meio de praticas colaborativas ampliam a capacidade de assimilacdo de ideias e
conceitos, contribuindo nos processos de construgdo do conhecimento.

E possivel encontrar na literatura um conjunto de possibilidades na perspectiva
das metodologias ativas. Selecionamos, neste texto, trés breves exemplos. A
abordagem denominada “Sala de Aula Invertida”, em lingua inglesa Flipped Classroom,
tem suas raizes nas propostas de ensino hibrido. Nela, os tempos e espacos de ensino
e aprendizagem se invertem e assumem novos sentidos.

Por essa abordagem, a exploracdo do conteddo proposto para cada aula se
desenvolve nos espacos extraescolares dos alunos, por meio da mediacdo das

tecnologias digitais. O tempo dedicado a aula, no ambiente escolar, é organizado na
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conducdo de propostas que promovam o trabalho colaborativo na resolucdo de
problemas locais ou globalizados, como vias para 0 envolvimento mais interativo com
0S conceitos tratados nos materiais previamente produzidos pelo professor (Bergmann;
Sams, 2018).

Pelo método denominado “Peer Instruction” o foco da aprendizagem se ancora
na instrucao entre os préprios alunos a partir do dominio de conceitos com a aplicacéo
em diferentes situacBes propostas pelo professor. A instru¢éo, promovida por meio de
debates e discussdes entre os discentes, preconiza o uso de uma linguagem mais
proxima dos pares, tendendo a minimizar as intercorréncias ocasionadas, muitas vezes,
pelo distanciamento entre a bagagem conceitual do professor e dos alunos, os quais
ainda se encontram no processo de compreensdo dos conceitos envolvidos (Mazur,
2015).

A “Aprendizagem Baseada em Projetos” (ABP) é uma abordagem de ensino que
possibilita aos alunos enfrentarem questdes e problemas reais que consideram
relevantes. Eles determinam como abordar essas questfes e, em seguida, trabalham
cooperativamente para buscar solucbes (Bender, 2014). Essa abordagem tem o
potencial de aumentar a motivagédo dos alunos para aprender ao promover o trabalho
em equipe e o desenvolvimento de habilidades colaborativas. Ainda, proporciona um
aprendizado mais pratico, relacionado a atitudes e habilidades que séo aplicaveis ao
cotidiano e ao convivio em sociedade.

Com o avanco da pandemia de Covid-19, no inicio de 2020, uma grande
variedade de orientagbes pedagodgicas assincronas e sincronas foi encaminhada as
escolas de todo o pais. Em sua grande maioria, convergiam a utilizagéo de recursos de
tecnologia digital e a implementacdo de metodologias ativas de aprendizagem.

No entanto, a fim de evitar que as metodologias ativas se tornem apenas uma
tendéncia passageira ou promovam uma escola que reproduza as desigualdades
sociais, Pischetola e Miranda (2019) enfatizam que embora as metodologias ativas
tenham um grande potencial, seu uso sem uma andlise critica pode dar a ideia de que
a organizacao da educacao escolar deve se basear apenas em métodos e técnicas de
ensino. Além disso, € crucial entender que os problemas educacionais ndo sao
resolvidos apenas com o emprego de metodologias ativas, devido a complexidade dos

processos de ensino e aprendizagem.
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2.3.2.5 Tecnologias digitais no ensino das ciéncias

O termo “tecnologia” possui multiplos sentidos, modalizados conforme as
interpretacdes dos diversos campos epistemoldgicos, o que torna desafiador
estabelecer uma definicdo concisa. O que ndo podemos, no entanto, € reduzi-lo a uma
visdo limitada e simplista. Concordamos com Veraszto et al. (2008), ao entendermos
gque a tecnologia, em uma abordagem aproximada, abrange o conjunto de atividades
realizadas para promover o avanco e melhorar a qualidade de vida, atendendo as
demandas das sociedades humanas desde os tempos primitivos até os dias atuais.

Kensky (2012), destaca que as tecnologias ndo séo restritas apenas as
maquinas e artefatos, mas também caracterizam processos. Nesse sentido, estao
materializadas na linguagem, nos modelos de comunicagéo, nos medicamentos, nos
automoveis, dentre outros. Essas atividades transformam os valores e habitos
cotidianos e, ao mesmo tempo, sdo transformadas por estes. Nas salas de aula, por
essa compreensdo, as tecnologias podem ser caracterizadas pelos livros, cadernos,
lousa, projetores e, também, pelas metodologias e mecanismos avaliativos pertinentes
aos processos de ensino e aprendizagem.

No discurso cotidiano direcionado aos processos educativos, € recorrente a
aplicagdo dos termos “inovacao” e “novas tecnologias” no interesse de atribuir uma
idealizacdo de modernidade e substancialidade na qualificacdo da educacéo escolar.
Essa relagéo traz uma possivel ancoragem no imaginario de progresso, de vanguarda
no desenvolvimento de equipamentos que automatizam e faciltam as atividades
humanas (Vittorazzi; Gouveia; Testa Braz da Silva, no prelo).

Nesse sentido, Assmann (2000) recorre & apreciacao de que as tecnologias, em
seu sentido mais tradicional, “serviam como instrumentos para aumentar o alcance dos
sentidos (brago, visdao, movimento etc.)” (p. 9), ja as novas tecnologias “ampliam o
potencial cognitivo do ser humano (seu cérebro/mente) e possibilitam mixagens
cognitivas complexas e cooperativas” (p. 9).

As transformacdes nos modos de aprender e as reconfiguracdes nas formas de
conhecimento emergem nos diferentes contextos socioculturais hodiernos,
movimentadas pelo advento da cultura digital. As “novas tecnologias”, as digitais de
informagdo e comunicagdo denominadas TDIC, “se transformaram em elemento
constituinte (e até instituinte) das nossas formas de ver e organizar o mundo” (Assmann,

2000, p. 10), como todas as outras técnicas criadas pela humanidade. Nessa
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perspectiva, segundo o autor, ndo cabe a reducio do “Légos a Techné” sendo pertinente
a critica a razéo instrumental um desafio constante.

Na tratativa dos processos educativos, é possivel reconhecer que as tecnologias
digitais podem ser utilizadas em seu enriquecimento (Lévy, 1999a) por sua vasta
versatilidade e praticabilidade cooperativa. Assmann (2000), nessa via, confere as
novas tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo a condicdo de “sistemas
cooperativos” ou “interfaces de parceria entre o homem e a técnica”’. Atualmente, a
construcado do conhecimento ndo se limita mais a ser produto exclusivo de individuos
isolados, mas envolve uma rede de cooperagdo cognitiva, na qual participam tanto
aprendizes humanos quanto sistemas cognitivos artificiais® (Lévy, 1999).

Assim, como “produtos de uma sociedade e de uma cultura” (Lévy, 1999a, p.
22), a aplicabilidade das TDIC nos processos de ensino das ciéncias implica em
mudangas significativas na cultura escolar, uma vez que reconfiguram os modos como
as atividades sociocognitivas sdo realizadas de uma maneira mais criativa e
cooperativa.

Dessa forma, é imprescindivel, conforme a perspectiva de Moreira e Kramer
(2007), construir percepcdes mais efetivas sobre seu papel nos processos
sociocognitivos voltados para uma formagéo critica e participativa que contribua para a
justica social e o exercicio pleno da cidadania. Nesse sentido, é importante ir além dos
conteudos e habilidades relacionados as necessidades corporativas ou ao desempenho

em avaliagbes, considerando-0s apenas como categorias de qualidade limitadas.

2.3.2.6 Protagonismo nas abordagens de ensino das ciéncias

Por esses breves apontamentos, a ideia de protagonismo nos parece prevalecer
em todas as proposigdes. Acrescentamos, ainda, que a concepgao de “protagonismo
juvenil” é recorrente nos documentos oficiais que orientam os curriculos da Educagao
Basica no pais, estando associada a significacdo das aprendizagens por meio de sua
contextualizagdo com o0s projetos de vida dos estudantes (Brasil, 2018).
Compreendemos essa ideia na perspectiva da participacdo democratica nas propostas
que tém o objetivo, nessa via, de tecer oportunidades para que os estudantes possam
desenvolver, de maneira criativa e critica, a construcao gradual de sua autonomia

(Costa,; Vieira, 2006). Em uma amplitude sociocultural, a ideia de protagonismo juvenil:

9 Pierre Lévy, filésofo e socidlogo francés, denomina de “inteligéncia coletiva”.
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[...] parte do pressuposto de que o que os adolescentes pensam, dizem
e fazem pode transcender os limites do seu entorno pessoal e familiar
e influir no curso dos acontecimentos da vida comunitaria e social mais
ampla. Em outras palavras, o protagonismo juvenil € uma forma de
reconhecer que a participacéo dos adolescentes pode gerar mudancas
decisivas na realidade social, ambiental, cultural e politica onde estao
inseridos. Nesse sentido, participar para o adolescente € envolver-se
em processos de discussao, decisdo, desenho e execucao de acdes,
visando, através do seu envolvimento na solucdo de problemas reais,
desenvolver o seu potencial criativo e a sua forca transformadora
(Costa; Vieira, 2006, p. 65).

Com a atencéo as proposicOes da alfabetizacdo cientifica, na abordagem das
relacées CTS, o protagonismo juvenil se contrap8e a ideia de que os estudantes devem
apenas reproduzir os conceitos cientificos. O que se pretende, no entanto, € o
envolvimento ndo apenas nos processos de ensino e aprendizagem, mas também na

construcdo de mudancas sustentaveis do ponto de vista politico, sociocultural e

Q)

ambiental. Desse modo, 0s intentos do protagonismo juvenil tornam-se aliados

formacdo integral dos estudantes, nas perspectivas citadas, estimulando

o

desenvolvimento do senso critico e a exploracao de seus proprios valores e acoes.

Na busca por uma formacdo protagonista para os estudantes do Ensino
Fundamental, que promova o desenvolvimento da capacidade critica e da criatividade,
€ essencial colocar em pauta as questdes curriculares que envolvem a pratica
pedagdgica. E importante conceber com maior atencdo a relacdo entre 0s
conhecimentos do cotidiano e os cientificos, considerando a tecnologia como um
elemento que problematiza essas conexdes.

Ao proporcionar espacgos enriquecedores de aprendizagem que abordem as
relagcbes CTS, é possivel questionar concepcdes limitadas sobre a neutralidade e a
positividade dessas interacdes. Isso estimula a formagdo de individuos mais
conscientes em suas atividades diarias, criando uma educacdo mais participativa e

critica.

2.4  Contexto daformacéo de professores no Brasil

No século XVII, ja se proclamava a necessidade de formacgéo de professores, e
em 1684, em Reims, foi criado o primeiro estabelecimento de ensino voltado para essa
finalidade. No entanto, foi somente no século XIX que essa necessidade se tornou
institucionalizada, devido aos problemas de instrugéo popular decorrentes da Revolugéo

Francesa. De acordo com Saviani (2009), € nesse contexto que surgiram as Escolas

55



Normais com o objetivo de preparar professores. A expansdo das Escolas Normais
ocorreu ao longo do século XIX em paises europeus e nos Estados Unidos. No Brasil,
essa demanda se tornou evidente apos a independéncia, também motivada pela
incitacdo a instrucdo popular.

Saviani (2009), ao examinar os aspectos pedagdgicos relacionados as

transformacfes na sociedade brasileira nos ultimos dois séculos, sintetizou alguns

periodos importantes na histéria da formacao de professores no pais (Quadro 3):

Quadro 3. Periodos histéricos na formacéo de professores no Brasil.

Sintese dos periodos histéricos da formacéo de professores no Brasil

1827-1890
Ensaios intermitentes de
formacéo de professores

Esse periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas
de Primeiras Letras, que obrigava os professores a se
instruirem no método do ensino mdtuo, as proprias
expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o
modelo das Escolas Normais.

1890-1932
Estabelecimento e expanséo do
padrado das Escolas Normais

Teve como marco inicial a reforma paulista da Escola
Normal, que centralizou a formagé&o docente enriquecendo
os contelidos e tratando a questéo da pratica pedagdgica.
Teve como anexo a escola-modelo.

1932-1939
Organizagéo dos Institutos de
Educacéo

Seus marcos sdo as reformas de Anisio Teixeira no Distrito
Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo em Séao
Paulo, em 1933. Ambas traziam como principios o0s
idearios da Escola Nova.

1939-1971

Organizagéo e implantagdo dos
Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidagdo do
modelo das Escolas Normais

Os Institutos de Educacdo do Distrito Federal e de S&o
Paulo foram elevados ao nivel universitério, tornando-se a
base dos estudos superiores de educagdo. O modelo 3+1
para formacdo docente é adotado, tendo o modelo da
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade Federal
do Brasil.

1971-1996
Substituicdo da Escola Normal
pela Habilitagdo Especifica de
Magistério

O golpe militar de 1964 exigiu adequagbes no campo
educacional. Os ensinos primario e médio foram
renomeados. As Escolas Normais sdo extintas e surgem
as habilitagbes para magistério em 2° grau. Surgem
licenciaturas curtas (58 a 8% série do 1° grau) e
complementacdes em licenciatura plena (2° grau).

1996-2006

Advento dos Institutos
Superiores de Educacéo,
Escolas Normais Superiores e 0
novo perfil do Curso de
Pedagogia

Promulgada a LDB de 1996, sem sucesso 0S movimentos
de mudancas no processo de formacdo docente. Foram
elaborados planos de implantacao de Institutos Superiores
de Educacao e de Escolas Normais Superiores, trazendo
opcdes as licenciaturas.

Fonte: Saviani (2009).

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN), n° 9394,
promulgada em 1996, redefiniu os parametros basicos para a formacao necessaria para
atuacdo na Educacdo Basica, abolindo os cursos de licenciatura de curta duracao,
anteriormente previstos na Lei n° 5.692, de 1971, como uma solucdo de formacao

pedagdgica rapida para atuacao no ensino publico. Pela nova LDBEN, implementou-se
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a exigéncia de formacdo em nivel superior em cursos de licenciatura plena (Reis;
Mortimer, 2020).

No entanto, com a persisténcia da finalidade de suprir a escassez de professores
habilitados em determinadas disciplinas, a resolugdo CNE/CP n°® 2/1997 outorgou a
complementacdo pedagdgica para profissionais graduados em cursos de bacharelado
e a resolucdo CNE/CP n° 2/2019 autorizou os cursos de segunda licenciatura para
profissionais ja licenciados, ambos em tempo mais reduzido. Os debates acerca desses
temas retornam ao foco das fragmentacgdes e simplificacbes dos processos formativos
para o exercicio do magistério.

Nesse quadro sintético, podemos acrescentar que a normatizagédo da formacgéo
de professores por meio das “Diretrizes Curriculares Nacionais", efetivada nas
resolugdes CNE/CP n° 1/2002, n°® 2/2015 e n°® 2/2019, ocorreu por meio de atualizacbes
e embates promovidos em momentos historicos distintos. A mais recente, n® 2/2019,
estabeleceu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacgao Basica e a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial
de Professores da Educacédo Basica (BNC-Formacédo). Tem sido alvo de criticas das
instituicdes de ensino superior e das entidades da area de educacdo. As argumentagdes
convergem na concepg¢ao de um processo de desconfiguracdo dos cursos de formagao,
fomentando mecanismos de desprofissionalizagdo docentel® (Felipe, 2020).

As diretrizes formativas, segundo a autora, se caracterizam em um modelo
“gerencial neoliberal” e renunciam a diversidade e autonomia das instituicdes
universitarias e aos projetos de formacdo existentes, bem como desarticulam os
processos de formagéo inicial e continuada dos professores. A essas tratativas, soma-
se “[...] a opgao por uma abordagem normativo-prescritiva em moldes jamais vistos,
alcangando niveis de decisao curricular e pedagégica que deveriam ser prerrogativa das
instituicdes formadoras” (Felipe, 2020, n.p.), 0 que contraria as salvaguardas da LDBEN.

A essas proposicdes, acrescentamos as discussdes de Saviani (2009) quanto

as matrizes formativas que se confrontam a partir de dois modelos: um focado nos

10 Felipe (2020) destaca trés grandes pilares que reportam a essa ideia: 1) legitimacdo dos institutos
superiores de educagdo como lécus preferencial da formagdo, em detrimento das universidades; 2) simetria
invertida, ou seja, coeréncia entre a formacdo e a atuacdo profissional esperada, o que remete a
superficializagdo da formagdo e 3) competéncias como “fio condutor” do curriculo e da avaliagéo, pelas
guais se busca alinhar os conhecimentos e as praticas profissionais dos professores a padrdes
externamente estabelecidos.
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conteidos culturais-cognitivos e outro no aspecto pedagégico-didatico'r. O autor
destaca que a dissociacdo entre esses dois aspectos essenciais da funcéo docente é a
raiz desse dilema e, naturalmente, a solugdo esta em reconectar essa
indissociabilidade. Como possibilidade, essa reestruturacdo envolve a reconexao dos
“processos didatico-pedagogicos pelos quais 0os contetdos se tornam assimilaveis pelos
alunos no trabalho de ensino e aprendizagem” (Saviani, 2009, p. 152).

Ao tratar dos desafios na formacao de educadores no Brasil, ainda no inicio da
década de 1980, Candau (1982) sinalizou um conjunto de fatores, destacando como
premissas a ambiguidade do valor da educacéo na sociedade, a clareza da funcdo do
educador e questdes relativas a estruturagdo dos cursos de formacao de professores.
Na relagdo “educagéo-sociedade”, a autora sublinhou a vis&do tradicional vigente em
varios setores sociais, expondo a manutencao da estrutura social amparada pelo papel
conservador e reprodutor do sistema educacional. Essa visdo, que orienta 0S processos
tradicionais de formacdo de professores, conduz a concepcdo do papel docente
desvinculado da realidade sociopolitica e cultural do pais.

Esses problemas, atualmente, remetem as discussfes sobre as estruturas dos
cursos de Pedagogia e das Licenciaturas, os quais orientam basicamente a formagao
de especialistas com caréater técnico-pedagdgico, nos primeiros, e especialistas nas
areas de contetdo especifico com escassa orientagdo pedagogica, nos ultimos. A
desvinculagéo entre a formacdao teorica e a pratica docente, o campo de trabalho pouco
atrativo e a auséncia de uma formagéo cultural consistente sdo elementos que também
podem ser acrescentados a esse cenario (Candau, 1982, 2016; Saviani, 2009).

Na perspectiva da educagdo como um processo multidimensional (Candau,
1982), é possivel reportar que os processos de formacao de profissionais para atuarem
neste campo também devem seguir nessa direcdo. Esse conjunto de dimensdes, no
entanto, ndo pode ser compreendido como um sistema ordenado sem considerar sua
complexa articulagdo dinamica e coerente. Assim, o desafio dessa orientacdo reside

em:

[...] construir uma visdo integrada em que, partindo-se de uma
perspectiva de educacdo como pratica social inserida num contexto
politico-social determinado, no entanto nao sao deixadas num segundo
plano as variaveis processuais. Contextos e processos sao vistos em
articulacdo onde a pratica educativa quotidiana, traduzida em

11 “Modelo dos contetdos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacdo do professor se esgota na
cultura geral e no dominio especifico dos conteldos da area de conhecimento correspondente a disciplina
que ira lecionar. Modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo considera que a
formacdo do professor propriamente dita sé se completa com o efetivo preparo pedagégico-didatico”
(Saviani, 2009, p. 148-149).
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comportamentos e atitudes concretos relativos aos objetivos
propostos, disciplina, avaliagéo, relagéo professor-aluno, etc., assume
uma perspectiva politico-social e esta, por sua vez, ndo se reduz a uma
pratica que poderiamos chamar, por ndo encontrarmos no momento
outra expressao melhor, ‘para-profissional’, mas se concretiza no dia a
dia da pratica educativa (Candau, 1982, p. 23 — destaques do original).

Sinalizamos, acerca do tratamento multidimensional da formacgéo docente, que
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagéao Inicial de Professores (CNE/CP
n® 2/2019) define apenas trés dimensdes fundamentais para o desenvolvimento de
“‘competéncias” gerais. O texto da Resolucdo compreende a dimensdo do conhecimento
profissional, da préatica profissional e do engajamento profissional. No entanto, é
recorrente a primazia das questdes técnicas em detrimento das dimensdes humana e
politico-social da acdo docente.

Nessa orientacdo, Candau (2016) ainda ressalta questbes pertinentes ao
cotidiano das sociedades contemporaneas que envolvem temas como etnia, género e
sexualidade, pluralidade religiosa e cultural, entre outros. A autora enfatiza a
importancia, por meio dessas abordagens, de uma “Educacado Intercultural’
fundamentada nos principios da interculturalidade critica, ancorada na profusdo das

diferengas como potencializadora. Por referéncia, a “Educacao Intercultural”:

Promove processos sistematicos de dialogo entre diversos sujeitos —
individuais e coletivos —, saberes e praticas na perspectiva da
afirmacao da justica — social, econdmica, cognitiva e cultural —, assim
como da construgdo de relagdes igualitarias entre grupos
socioculturais e da democratizacao da sociedade, através de politicas
gue articulam direitos da igualdade e da diferenca (Candau, 2014, p. 1,
apud Candau, 2016, p. 808).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial de Professores
(CNE/CP n° 2/2019) definem os principios norteadores da organizacao curricular dos
cursos superiores e, dentre estes, sinalizam a ado¢do de uma perspectiva intercultural
de valorizacdo da historia, da cultura e das artes. No entanto, essa abordagem fica
restrita apenas as contribui¢cdes étnicas.

Com base nesses argumentos, embora haja acdes sensiveis a essas questdes
em diversos contextos sociais, no ambiente educacional é possivel observar
abordagens que revelam dificuldades em lidar com essas tematicas, muitas vezes
consideradas problemas a serem solucionados pela escola. Nesse sentido, Candau
(2016) ressalta a importadncia da educagdo multidimensional, que promove uma

mudancga de perspectiva em relacdo as diferencgas culturais, atribuindo-lhes valor nas
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experiéncias humanas e enriqguecendo o trabalho escolar na construcdo de uma
sociedade mais unissona no respeito a igualdade de direitos.

Por esses enfoques, sinalizamos que a formacao de professores se constitui em
um campo de tensbes no qual, segundo Felipe (2020), confrontam-se projetos
inconciliaveis: por um lado, existe uma perspectiva “adaptativa e funcional’” da
educacdo, que considera essencial para a formacdo o desenvolvimento de
competéncias relacionadas ao trabalho, desconsiderando as opc¢fes politicas que
determinam o que é considerado relevante aprender; por outro lado, h4 uma abordagem
“critico-emancipatodria” baseada na compreensdo do duplo papel da educacgéo, que
consiste em reproduzir a dominacao e, ao mesmo tempo, desafia-la.

Nessa disputa, desafiar a dominagéo implica ha defesa de uma formacéo geral
e profissional abrangente para os professores. Essa formacdo deve assegurar a
propriedade dos conhecimentos que precisam compartilhar e o prestigio do
discernimento na definicdo do que constitui efetivas praticas de ensino e as finalidades
que seus resultados devem cumprir. Assim, para uma politica de formacao, torna-se
essencial a construgéo de novas perspectivas na recomposi¢ao de identidades, valores
e préticas (Apple, 2015; Felipe, 2020).

2.4.1 Formacdao de professores das ciéncias

No Brasil, os primeiros cursos direcionados a formacdo de professores foram
estabelecidos na década de 1930, com a cria¢do das Faculdades de Filosofia. Essas
instituicdes surgiram com o proposito de expandir os estudos em nivel superior, visando
substituir a pratica autodidata que era comum naquela época. Nas Faculdades de
Filosofia, havia os cursos de Histéria Natural que formavam os professores de ciéncias
para atuarem no ginasio (atualmente, anos finais do Ensino Fundamental). Pela
escassez de professores de ciéncias, os licenciados em Quimica e Fisica também
estavam aptos a atuarem nessa etapa (Reis; Mortimer, 2020).

Na década de 1970, o Conselho Federal de Educacédo (CFE)!? estabeleceu um

curriculo minimo para a licenciatura em Ciéncias Biolégicas, visando atender as

12 “Com a LDB foi criado o Conselho Federal de Educagéo, constituido por 24 membros nomeados pelo
presidente da Republica, com a atribuicdo, entre outras, de decidir sobre o funcionamento dos
estabelecimentos isolados de ensino superior federais e particulares e o reconhecimento das universidades
mediante aprovacdo de seus estatutos e dos estabelecimentos isolados de ensino superior depois em
atividade regular ha dois anos”. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/pet/33771-institucional/83591-
conheca-a-evolucao-da-educacao-brasileira. Acesso em: 2 jun. de 2023.
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exigéncias da disciplina de ciéncias no Ensino Fundamental. Tal iniciativa se deu devido
as deficiéncias identificadas no curriculo da licenciatura em Histéria Natural para a
atuacdo docente no entdo ginasio. No entanto, alguns argumentos fortaleceram a
implementacdo de um curso de nivel superior que possibilitasse a consolidacdo de
conteudos de geociéncias e bioldgicos mais orientados a atuacao desses professores.
Surge, nesse contexto, a licenciatura curta em Ciéncias destinada a formacdo de
profissionais sem especificidades em um determinado campo das ciéncias, mas sim
com disposicdo mais generalista nessa area (Reis; Mortimer, 2020; Tavares, 2006).

Com a aprovagéo da atual LDBEN, houve um processo de reconfiguracdo das
exigéncias formativas minimas para atuagéo docente na disciplina de ciéncias nos anos
finais do Ensino Fundamental. No Estado do Espirito Santo, as exigéncias béasicas de
formacgé&o para atuacéo como professor de Ciéncias (Professor B — Ciéncias), de acordo
com os mais recentes editais da Secretaria da Educacéo (SEDU)*3, compreendem trés
possibilidades:

e Curso de Licenciatura em Biologia/Ciéncias Bioldgicas;

e Curso de Licenciatura Curta em Ciéncias com plenificacdo em Biologia/Ciéncias
Biolégicas, devidamente registrado conforme Art. 48 da LDBEN;

e Curso de Bacharelado/Tecnologo acrescido do Programa Especial de Formacao
Pedagdgica para docentes com habilitacdo em Biologia/Ciéncias Bioldgicas
ministrado por instituicdo de ensino superior regularizada pelo Ministério da
Educacéao.

No que diz respeito as expectativas da formacao de professores, Carvalho e Gil
Pérez (2011) destacam a necessidade fundamental de romper com visdes simplistas
sobre o ensino das ciéncias. Ser professor vai além de conhecer os conteddos
cientificos e transmiti-los; é preciso ser capaz de refletir, debater e conectar suas
praticas com a comunidade cientifica e com o contexto escolar. Trata-se, portanto, de
orientar a tarefa docente como um complexo trabalho, fundamentalmente coletivo, de
inovacao, pesquisa e formacao continua.

Nessa perspectiva, destacamos os resultados do projeto “Ensino de Ciéncias e
Matematica”, promovido pela Organizacdo dos Estados Ibero-Americanos para a

Educacao, Ciéncia e Cultura, discutidos por Carvalho e Gil Pérez (2011). Os autores,

13 ESPIRITO SANTO. SEDU. Edital de Processo Seletivo Simplificado n° 031/2022, de 12 de dezembro de
2022. Disponivel em: https://sedu.es.gov.br/Media/sedu/Chamadas/SEDU%20-
%20EDITAL%20N%C2%BA%20031-2022%20-%20PROFESSORES%20HABILITADOS.pdf. Acesso em:
02 jun. 2023.

ESPIRITO SANTO. SEGER/SEDU. Edital SEGER/SEDU n° 01/2022, de 24 de janeiro de 2022. Disponivel
em: https://sedu.es.gov.br/Media/sedu/Chamadas/Edital%20de%20Abertura.pdf. Acesso em: 02 jun. 2023.
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embasados em abordagens construtivistas emergentes, ao refletirem sobre a
reestruturacao e implementacéo dos curriculos das ciéncias nas escolas, apontam que
nao é suficiente organiza-los de forma cuidadosa e fundamentada, pois o professor
precisa estar preparado para aplica-los.

Nesse sentido, ndo basta apenas proporcionar aos professores tentativas
instrucionais mais detalhadas, € necessaria uma profunda revisdo da formacao inicial e
continuada, atentando para pesquisas que tratam das estratégias de ensino, dos
processos de aprendizagem das ciéncias e suas relagcdes com a formacao cientifica.
Carvalho e Gil Pérez (2011) sintetizam, na Figura 3, algumas necessidades formativas
e suas relacbes fundamentadas no conjunto de conhecimentos que a pesquisa

educacional vem construindo.

Figura 3. O “saber” e o “saber fazer” necessarios aos professores das ciéncias.
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Fonte: Adaptado de Carvalho e Gil Pérez (2011, p. 18).

Dentre os elementos do “saber” e “saber fazer’ necessarios aos professores de
ciéncias, sublinhamos as referéncias aos aspectos que julgamos essenciais ao trabalho
docente, que ampliam a dimensdo da pratica profissional e que raramente sao
considerados. As propriedades do conhecimento das concepc¢fes espontaneas dos
docentes, a analise critica do ensino “tradicional” e a iniciagdo a pesquisa fomentam a
atencdo aos saberes comuns dos professores sobre 0 ensino e a aprendizagem das
ciéncias, possibilitando uma atuacgéo critico-reflexiva sobre esses processos e suas

orientacdes curriculares.
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Para Carvalho e Gil Pérez (2011) a importancia do conhecimento das ideias,
comportamentos e atitudes docentes de senso comum reside no favorecimento do
trabalho de mudancas didaticas, ndo pela mera transmissao de propostas prontas, mas
pela reflexdo acerca das proprias representacdes no sentido de ampliarem seus
recursos e ajustarem suas perspectivas.

Acentuamos, no entanto, que os elementos do “saber’” e “saber fazer”
sintetizados na Figura 3 compreendem, em termos basicos, a dimensdo do
conhecimento, da pratica e do engajamento profissional. No interesse de uma
abrangéncia formativa de carater multidimensional, é fundamental ter um olhar para os
aspectos das dimensfes humana e politico-social inerentes ao ensino das ciéncias. Os
atuais modelos de gestdo da educacgdo publica tém exigido do professor uma atuacao
critica diante das acdes que inflamam e favorecem os interesses do setor privado e
negligenciam os mesmos direitos a classe trabalhadora, impondo-lhes o perfil que o
capitalismo exige (Costa; Mattos; Caetano, 2021). Nesse sentido, as questdes das
relagbes humanas e o papel politico-social do ensino sao intrinsecas as expectativas de

uma formagcao cientifica e tecnoldgica cidada.
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3 Representacdes sociais: um referencial tedrico-metodolégico

3.1 Contexto histérico da Teoria das Representacdes Sociais

A TRS foi projetada no campo da Psicologia Social a partir do estudo de
doutoramento do Psicélogo Social Serge Moscovici (1925-2014), que originou a tese
intitulada La Psychanalyse, son image et son public, divulgada em 1961 (Perez et al.,
2014). Em sua pesquisa, investigou como a psicanalise era representada pela
sociedade parisiense, com 0 objetivo de explorar o conjunto de ideias coletivas que
possibilitaram a apreenséo desse conceito cientifico por diferentes grupos sociais.

Seus delineamentos retomaram conceitos da Sociologia e da Psicologia para
marcar as RS e subsidiaram a inteleccdo dos mecanismos de “conversao de uma forma
de conhecimento cientifico em um sistema composite de opinides e de interpretacdes
do real” e “a dindmica da constituicdo do conhecimento e do pensamento sociais na
comunicacgao, e a agao de grupos posicionados histérica e culturalmente” (Perez et al.,
2014, p. 185).

Os investimentos de Serge Moscovici, segundo Jodelet (2011), concorreram
para a génese de uma teoria do conhecimento, articulando as contribuicbes da
psicologia social, sociologia e antropologia para arrazoar a constituicdo dos fendémenos
de natureza cognitiva e social. Esse investimento em um quadro interdisciplinar “tanto
desde o seu criador como nas suas Vvarias continuacdes, levam hoje a considerar esta
teoria como uma das teorias da disciplina ‘psicologia social’ e a interpretar as suas
potencialidades neste quadro unico” (Jodelet, 2011, p. 39.2 — traducdo nossa).

De acordo com Perez et al. (2014), ao trazerem a baila contribuicbes de
Greenwood (2004) e Jodelet (2009), para o alcance dos propositos de seu trabalho
exordial com o estudo de RS, Serge Moscovici produziu inovagdes no ambito interno e
externo da Psicologia Social visto seu estado “proteiforme” na Europa e o relativo
desterro atribuido a contribuicdo de Emile Durkheim nas ciéncias sociais daquele

periodo.

No ambito da psicologia, foi preciso romper com as correntes
behavioristas e individualistas norte-americanas dominantes, que
descartavam a dimensdo reflexiva e simbdlica do comportamento
humano em sociedade (Greenwood, 2004). No ambito das ciéncias
sociais, a ruptura consistia em introduzir a legitimidade cientifica do
estudo do senso comum dentro de uma ‘sociedade pensante’ face as
criticas dos modelos ideoldgicos e epistemoldgicos dominantes, a fim
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de reivindicar ao mesmo tempo a proximidade epistemoldgica e o lugar
especifico da disciplina (Jodelet, 2009) (Perez et al., 2014, p. 185).

Esses enunciados permitem o deferimento da teoria desenvolvida por Serge
Moscovici como uma forma socioldgica de Psicologia Social que, por sua origem
europeia, diferencia-se das formas psicolégicas de Psicologia Social predominantes nos
Estados Unidos da América (Farr, 2013, 2013a).

Um breve exame do contexto historico da elaboracdo da TRS nos permite tomar
por preludio o fim da Il Guerra Mundial, que marca o surgimento da era moderna na
Psicologia Social. Em se tratando da Psicologia Social moderna, esta teve seu
desenvolvimento de modo favorecido nos Estados Unidos a partir de correntes
behavioristas que tratavam fundamentalmente do comportamento humano em seus
estudos. Ja os primeiros psic6logos sociais europeus se debrucavam nos fendbmenos
de massa, sublinhando fatores emocionais, inconscientes e irracionais do
comportamento (Farr, 2013, 2013a).

Em seu curso, a Psicologia Social desenvolveu-se em continentes distintos
(América do Norte e Europa) a partir das disciplinas Psicologia e Sociologia,
apresentando caracteristicas centradas no individuo ou na sua relagdo com a
coletividade, respectivamente, outorgando a coexisténcia de formas psicolégicas ou
socioldgicas da Psicologia Social (Farr, 2013, 2013a).

Moscovici desenvolveu seus estudos de RS apoiando-se nos fundadores das
Ciéncias Sociais na Franca, especialmente em Emile Durkheim, concentrando suas
andlises nos modos como as relagdes sociais sdo construidas e qual o seu papel na
conducdo de atitudes, opinides e comportamentos em um grupo. Assim, é possivel
sinalizar uma transposicdo da andlise puramente individual para uma analise com foco
social — que traduz a TRS como uma forma sociolégica de Psicologia Social (Farr, 2013,
2013a).

Dentro da nogéo de RS, inaugurada por Moscovici, além do basilar referencial
socioldgico de Durkheim é possivel reconhecer outros pilares: a légica dos estilos de
pensar de Lévy-Bruhl, o conhecimento construtivista de Piaget e as teorias das
dindmicas do inconsciente de Freud (Jovchelovitch, 2008). Nesse contexto
epistemoldgico, destacamos os conceitos de “representagdes individuais”, estas
relativas aos estados cognitivos do individuo, como objetos de estudo da Psicologia e
de “representacdes coletivas”, tratadas pela Sociologia, especificamente por Durkheim,

como fendbmenos que caracterizam a consciéncia coletiva e as relagdes em sociedade.
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O conceito elaborado por Durkheim refere-se precisamente “as crengas,
sentimentos e ideias habituais, dadas e homogeneamente compartilhadas de uma
comunidade”, as representagcbes coletivas “sdo pré-estabelecidas em relacdo a
individuos (pela tradicdo, costumes e histéria) e aceitas sem discussado” e, ainda,
“sobrepujam a consciéncia individual e sustentam o enquadre moral que guia a acao de
todos os membros de uma comunidade” (Jovchelovitch, 2008, p. 97). Para Durkheim,
esses fenbmenos coletivos ndo poderiam ser explicados pela 6tica individual,
argumentando que realidades individuais ndo poderiam originar fatos que garantissem
o convivio social (Moscovici, 2007). Considerando o contexto histérico e cultural,
adotado por Moscovici na concepcao das RS:

Durkheim (1985) foi o primeiro a identificar tais objetos, como
produgbes mentais sociais, em um estudo da ‘ideagédo coletiva’.
Moscovici (1961) renovou a analise, insistindo na especificidade dos
fendbmenos representacionais nas sociedades contemporaneas que se
caracterizam pela intensidade e fluidez das trocas e comunicagodes,
pelo desenvolvimento da ciéncia e mobilidade social (Jodelet, 1989, p.
36 — traducéo nossa).

Durkheim concebia as representac¢des coletivas como um conjunto variado de
formas que envolviam a ciéncia, as crengas, 0s simbolos, os mitos, dentre outros, ou
seja, “qualquer tipo de ideia, emogdo ou crengca que ocorresse dentro de uma
comunidade, estava incluido” (Moscovici, 2007, p. 46), sendo repassadas como uma
forma de heranca coletiva para as sociedades contemporaneas e seriam incorporadas
de modo mais linear nas experiéncias individuais.

Partindo do conceito de representacdes coletivas Moscovici desenvolveu
caracteristicas centrais das RS, sui generis a dimensdo que trata do carater material,
“ao fato de que elas constituem um ambiente, ainda que simbdlico” (Jovchelovitch, 2008,
p. 97). Dessa forma, Moscovici (2007, p. 47-49) apresenta as RS como “fenbmenos
especificos que estdo relacionados com um modo particular de compreender e de se
comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o0 senso comum” além de
prescrevé-las “como estruturas dindmicas, operando em um conjunto de relacdes e de

comportamentos que surgem e desaparecem, junto com as representagoes”.
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Ai residem diferencas tedrico-conceituais entre essas concepc¢des, sendo, na
origem Moscoviciana, o termo “sociais” atribuido as representacdes de grupos!* acerca

de um determinado objeto.

Moscovici conservou a idéia basica de Durkheim das origens sociais
da classificacao e da légica, bem como da relacdo que estas Ultimas
mantém com as representacdes coletivas. Entretanto, ele ndo aceitou
o evolucionismo linear inerente a esta visdo. Para Moscovici, 0 assim
chamado pensamento primitivo (e, por analogia, 0 senso comum) n&o
€ um estagio elementar de uma forma mais desenvolvida de
pensamento, tal como a ciéncia; ele é algo que deve ser considerado
e entendido em seus proprios méritos (Jovchelovitch, 2008, p. 99).

Grande numero de pesquisas sobre RS tem sido desenvolvido, desde sua
concepcao até os dias atuais, em diversas areas do conhecimento e com olhares para
diferentes objetos, o que tem permitido um panorama da producédo mental de diferentes
culturas e grupos contemporaneos. No entanto, mesmo havendo um ponto comum nos
estudos, que se refere ao conhecimento como um conjunto de elementos mentais
coletivamente compatrtilhados, alguns pesquisadores aplicam o conceito de RS
atentando para sua producdo social por meio da comunicacdo e do discurso, outros
tratam suas estruturas individuais, embora socialmente compartilhadas (Wagner, 1998).

Essa versatilidade ocorre devido aos multiplos olhares do préprio conceito de RS
(S4, 1996; Wagner, 1998). Assim, em se tratando do universo de pesquisa em RS, tem-
se que este ndo se restringe apenas ao campo inaugurado por Moscovici, sendo
possivel identificar diferentes dimensfes em pesquisas da area, as quais serdo tratadas

posteriormente neste texto.

14 Legitimamos nossa compreenséao de grupos a partir das proposicdes da filésofa e psicéloga social Silvia
Tatiana Maurer Lane (1933-2006). Lane (1984) propde uma visao de grupo enquanto processo, expandindo
perspectivas mais tradicionais que o definem a partir de sua funcéo de estatuir papéis e identidades sociais
dos individuos, com a garantia de produtividade pela harmonia na convivéncia; ou as que evidenciam seu
papel de mediar os individuos e a sociedade enfatizando o processo de constituicdo do grupo. Demarca,
assim, algumas premissas para a concepgao de grupo: “1) o significado da existéncia e da agédo grupal s6
pode ser encontrado dentro de uma perspectiva histérica que considere a sua insergao na sociedade, com
suas determinagBes econdmicas, institucionais e ideoldgicas; 2) o proprio grupo s6 podera ser conhecido
enquanto um processo histérico, e neste sentido talvez fosse mais correto falarmos em processo grupal,
em vez de grupo” (Lane, 1984, p. 81). Assim, todo grupo “exerce uma fungéo histérica de manter ou
transformar as relagbes sociais desenvolvidas em decorréncia das relagées de producao, e, sob este
aspecto, o grupo, tanto na sua forma de organizacdo como nas suas a¢des, reproduz ideologia, que, sem
um enfoque histérico, ndo é captada” (Lane, 1984, p. 81-82).
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3.2 Delineamentos conceituais: os fundamentos das representacfes sociais

A TRS, como escopo da Psicologia Social, se propbe a estudar “os processos
através dos quais o conhecimento é gerado, transformado e projetado no mundo social”
(Duveen, 2007, p. 9), atentando para o “como” e “por que” a constituicido de uma
realidade comum se da por meio da partilha desse conhecimento e “como” os individuos
transformam ideias em pratica.

Ao investigar como a psicanalise era representada pela sociedade parisiense,
Moscovici (2012) apresentou as RS como fend6menos particulares que compdem o
senso comum e criam determinada realidade, circulando como entidades quase
tangiveis na comunicacao e nas acdes dos individuos. Esses fendbmenos conduzem a
andlise dos assuntos cotidianos, originando um tipo de saber pratico que tem por
finalidade bésica traduzir algo incomum para algo corrente.

Na abordagem das RS, tratada pelo campo da Psicologia Social, a inter-relagéo
das circunstancias que as acompanha é fundamental, uma vez que as representacdes
séo elaboracgdes inspiradas pelo habitus e pelas conjunturas histoéricas que fomentam o
imaginario social, visto que “sdo estruturas estruturantes desse contexto e, como tal,
motores da mudancga social” (Spink, 2004a, p. 9). Nesse viés, as representacdes se
caracterizam como uma forma de conhecimento prético, orientada para o mundo social,
engendrando e significando, assim, as préticas sociais.

No nivel tedrico, o fenbmeno representacional deve ser entendido sob os
aspectos intraindividual (como a informagdo é processada pelo sujeito) e social
(ideologias, mitos, crengas mobilizadas por uma determinada sociedade). Sua
complexidade advém, assim, dessa dualidade e, segundo Spink (2004b, p. 89), “[...] €
necessario entender, sempre, como o pensamento individual se enraiza no social
(remetendo, portanto, as condigdes de sua produgdo) e como um e outro se modificam
mutuamente”. Assim, o fendbmeno representacional pode ser concebido enquanto uma
estrutura de mediacdo (Figura 4) pertencendo ao espaco do “entre” (Jovchelovitch,
2004).
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Figura 4. Esquema figurativo dos elementos constituintes e os modos de producgédo da RS.
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Fonte: Adaptado de Jovchelovitch (2004) e Bauer e Gaskell (1999).

A triade basica envolvida na representacdo é composta por um individuo
interagindo com o outro por meio de a¢cdes comunicativas, ambos engajados com um
objeto. O triangulo de media¢édo [ALTER-OBJETO-EGO] é uma unidade bésica para a
producdo de significados. Bauer e Gaskell (1999) propdem a inclusdo da dimenséo
temporal, passada e futura, indicando o projeto implicito ou adotado que liga os dois
temas e o objeto. Essa unidade basica, assumindo a forma de um “Toblerone”, pretende
sublinhar as relagfes triangulares no contexto histérico (temporal). Dessa forma, "[...]
uma representacdo € uma forma temporal de inter-objetividade" (Bauer; Gaskell, 1999,
p. 171 — tradug&o nossa).

A apreensdo do fendmeno das RS, por essas vias, caracteriza uma variabilidade
de instrumentalizagdo para o desenvolvimento de pesquisas em diversas areas do
conhecimento. Ademais, como acrescenta Spink (2004b), a prépria diade expressao
das RS como processo e como produto contribui para a diversidade de perspectivas no
trato desse fenébmeno, ocasionando a formulacdo de uma variedade de definigdes.

Jodelet (1989) descreve a RS como “[..] uma forma de conhecimento,
socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e que contribui para a
construgcao de uma realidade comum a um conjunto social” (p. 36). A perspectiva de
Doise (2002) concebe as RS como “[...] principios organizadores das relacfes
simbdlicas entre individuos e grupos” (p. 30).

Wagner (2000) caracteriza uma RS como sendo, ao mesmo tempo, “[...] um
contetdo mental estruturado — isto &, cognitivo, avaliativo, afetivo e simbélico — sobre
um fenbmeno social relevante, que toma a forma de imagens ou metéforas, e que é
conscientemente compartilhado com outros membros do grupo social” e “[...] um
processo publico de criacdo, elaboracdo, difusdo e mudanca do conhecimento

compartilhado” (p. 3-4).
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Abric (2001) define uma RS como um conjunto “[...] organizado e estruturado de
informacdes, crencas, opinides e atitudes, constituindo um sistema sociocognitivo
particular composto por dois subsistemas em interacdo: um sistema central (ou nucleo
central) e um sistema periférico” (p. 82).

Para abranger a ampla diversidade conceitual e contextualizar alguns aspectos
compartilhados sobre as definicbes de processos e produtos relacionados a nocao de
RS, Wachelke e Camargo (2007, p. 380) propdem uma abordagem mais extensiva e

articulada, anteposta na presenta pesquisa:

[...] pode-se dizer que o processo de representar resulta em teorias do
senso comum, elaboradas e partilhadas socialmente (Wagner, 1998),
ligadas a insercdes especificas dentro de um conjunto de relacbes
sociais, isto €, a grupos sociais (Doise, 1985), que tém por funcdes
explicar aspectos relevantes da realidade, definir a identidade grupal,
orientar praticas sociais e justificar agdes e tomadas de posicao depois
que elas sao realizadas (Abric, 1998).

Moscovici (2007) observou que as RS, enquanto fendbmenos dinamicos
operacionalizados em contextos socioculturais diversos, sdo atributos das sociedades
hodiernas. Notadamente, “isso ocorre devido ao desenvolvimento dos métodos e das
tecnologias de comunicacéo, que se modificaram consideravelmente com o advento da
Modernidade” (Wachelke; Camargo, 2007, p. 382). E justamente nas interacdes
comunicativas que 0s sujeitos constroem os sentidos dos eventos que fazem parte do
seu cotidiano, captando, classificando, e incorporando em “[...] seu universo pessoal as
informagbes que estdo circulando [...] em jornais, posts no facebook, noticias da
televisdo, ou mesmo, aquelas apresentadas diariamente através de conversagdo nos
circulos sociais” (Vogel, 2016, p. 37).

Nessa tessitura, Moscovici (2007, 2012) reconheceu dois espagos socialmente
distintos envolvidos na operacionalizagdo do pensamento, ambos guiados por condutas
e objetivos diferentes. Esses espac¢os, denominados universos reificado e consensual,
séo os arquitetos das formas conexas de conhecer, comunicar e agir. O universo
reificado se materializa nos espacos cientificos, onde o conhecimento é produzido
segundo as normativas de uma comunidade de especialistas. Nesses espacos, a
“ciéncia retrata a realidade independente de nossa consciéncia” (Arruda, 2002, p. 130).
No universo reificado, a sociedade se estrutura em um sistema de diferentes papeis e
distintas classes, nas quais seus membros possuem posicionamentos e pareceres
desiguais (Moscovici, 2007, 2012).
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O universo consensual se caracteriza nas trocas cotidianas, onde o
conhecimento é produzido no didlogo informal das interacBes socioculturais. Nesses
espacos habituais, sdo produzidos as RS, 0 senso comum e a consciéncia coletiva
(Arruda, 2002). No universo consensual, “a sociedade é vista como um grupo de
pessoas que sdo iguais e livres, cada um com possibilidade de falar em nome do grupo
e sob seu auspicio” (Moscovici, 2007, p. 50).

Na prética, as producdes cientificas (conceitos, leis e teorias) sdo arquitetadas
no universo reificado, sendo incorporadas, assimiladas e traduzidas segundo os
diversificados contextos do universo consensual, e compartiihadas por meio das
comunica¢cfes habituais efetuadas pelos coletivos (Moscovici, 2007, 2012). Nesse
processo, 0 homem comum constitui a sua propria relacdo com o objeto, dando forma
as significacdes do seu meio. Isso resulta na criacdo de novas RS, relacionando as
novas ideias com teorias ja conhecidas.

Se isso ndo acontecer, as novas ideias cientificas podem ser ignoradas ou
rejeitadas, principalmente se forem muito novas ou se afastarem muito dos objetos ja
conhecidos. Por outro lado, se forem integradas ao conjunto de saberes existente e
compartilhadas pelo grupo em questdo, elas serdo ancoradas a outras ideias
precedentes e legitimadas (Nascimento Schulze, 2008). Nessa tarefa cognitiva, entram
em acdo dois processos: a objetivacdo e a ancoragem. Esses mecanismos atuam,
articuladamente, no processamento da meméria e na busca de vivéncias envolvendo o
objeto pouco familiar (Moscovici, 2007, 2012).

No processo de objetivagcdo, ocorre a concretizacdo ou materializagdo de um
objeto/conceito abstrato na forma de algo que exista no mundo fisico. Esse processo se
estrutura em trés fases: primeiramente, ocorre a selecdo e descontextualizagcdo de
elementos que compdem a teoria de acordo com critérios socioculturais e
socionormativos do grupo. Em segundo lugar, processa-se o ndcleo figurativo, ou seja,
acontece a composicdo de um conjunto que reproduz figurativamente uma estrutura
conceitual. Esse esquema figurativo expressa o0 nldcleo essencial de uma
representacdo. Finalmente, efetiva-se a naturalizacéo, ou seja, a transformacéo desse
esquema figurativo em elementos da realidade comum (Bonfim; Almeida, 1992; Doise,
1989; Spink, 1993).

Na ancoragem, processo correlacionado a objetivacdo, ocorre a acomodacgao
cognitiva do objeto representado no sistema de pensamento pregresso. Ou seja, a
ancoragem compreende a incorporacdo do estranho a uma rede de categorias mais

familiares. Por meio desse processo, € atribuido sentido ao objeto. O saber constituido
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se instrumentaliza por assumir um valor funcional, ao passo que se torna uma teoria de
referéncia. Assim, se enraiza no sistema de pensamento social preexistente, tornando-
se familiar e contribuindo nas referéncias para a classificacdo, comparacdo e
categorizacdo de novos objetos (Bonfim; Almeida, 1992; Doise, 1989; Spink, 1993).

Podemos, dessa forma, dizer que uma RS apresenta uma estrutura dupla
composta por uma dimensao figurativa e outra conceitual. Ambas visam estabelecer
uma correspondéncia entre a imagem e a significacdo do objeto representado,
conferindo-lhe concretude e sentido mesmo quando ausente (Moscovici, 2007, 2012).

Moscovici (1978) ainda descreve trés dimensdes substanciais presentes nas RS:
a informac&o (conceito), o campo de representacdo (imagem) e a atitude. A informacédo
“relaciona-se com a organizag&o dos conhecimentos que um grupo possui a respeito de
um objeto social’, 0 campo de representagéo reporta “a idéia de imagem, de modelo
social, ao contetdo concreto e limitado das proposi¢des atinentes a um aspecto preciso
do objeto da representagao” e a atitude indica “a orientagao global em relagcao ao objeto
da representagéo social” (Moscovici, 1978, p. 67-70).

O processo de emergéncia de uma RS decorre de alguns estagios basicos: a
disperséo de informacéo, a focalizagéo e a presséo a inferéncia (Sa, 1996, 1998, 2002).
Na disperséo de informagdes, € comum haver dividas sobre o desconhecido, gerando
posicbes ambiguas devido a falta de informagBes no contexto social para a
compreensdo cognitiva. J& na focalizagdo, ha a tomada de posigcdo em relagdo a
novidade, revelando os interesses e desinteresses do grupo social. Por fim, no processo
de pressao a inferéncia, ocorre uma atitude social coerente diante do desconhecido,
gue ja ndo pode mais ser ignorado, gerando mudangas comportamentais e discursivas
(S4, 1996, 1998, 2002).

Essa forma de conhecimento do senso comum, que se distingue do
conhecimento cientifico por seus mecanismos de produgdo e sua finalidade, “é tida
como um objeto de estudo tao legitimo quanto aquele [conhecimento cientifico], por sua
importancia na vida social, pelos esclarecimentos que traz acerca dos processos
cognitivos e as interagdes sociais” (Jodelet, 1989, p.36). Ao compararem as RS com
outras formas de conhecimento produzidas na coletividade, Bonfim e Almeida (1992, p.

83-84) descrevem que:

A ciéncia e a ideologia, assim como as representacdes sociais,
também sédo engendradas originalmente na coletividade. As diferencas
entre elas e a representacéo social correspondem a funcdo que esta
Gltima adquire exclusivamente na mediacéo da formacdo de condutas
e na orientacdo das comunicacdes sociais. A ciéncia busca
compreender a natureza e procura descobrir a verdade sobre ela. A
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ideologia fornece um sistema geral de metas tragcadas por um grupo,
as quais justificam seus atos. Embora ambas possam propor condutas
e comunicacdes adequadas, elas precisam ter a representacdo social
como mediadora deste processo.

No estudo de doutoramento, Moscovici (2012) sinalizou a existéncia de distintas
l6gicas na operacionalizacdo da representacdo do objeto psicandlise. A situagdo em
questdo, que foi inicialmente considerada como uma hipétese, levou ao
desenvolvimento do conceito de polifasia cognitiva. Esse conceito foi criado na tentativa
de descrever a diversidade sociocognitiva que existe dentro do campo representacional,
transpondo a perspectiva de evolugao linear do conhecimento: formas “superiores”
substituem formas “inferiores”. Isso significa dizer que podem existir diferentes estilos
de pensamento coexistindo ha mesma pessoa ou grupo, sem uma légica de grandeza
em sua organizagao (Jovchelovitch, 2008).

Assim, as diferentes modalidades do saber dependem propriamente de seu
contexto de producdo e possuem aplicabilidade de acordo com diferentes objetivos.

Logo:

Sujeitos fazem uso de uma forma ou outra de saber, dependendo das
circunstancias particulares em que eles se encontram e dos interesses
particulares que possuem em determinado tempo e lugar. A polifasia
cognitiva refere-se, pois, a um estado em que diferentes tipos de saber
[cientifico, senso comum, crencas, religido, ideologia, dentre outros],
possuindo diferentes racionalidades, vivem lado a lado no mesmo
individuo ou coletivo. [...] Por conseguinte, o saber deve ser visto como
plural e plastico, uma forma dindmica e continuamente emergente
capaz de apresentar tantas racionalidades quantas séo exigidas pela
infinita variedade de situagBes socioculturais que caracterizam a
experiéncia humana (Jovchelovitch, 2008, p. 125).

Enquanto formas de conhecimento pratico, as RS assumem como funcao basilar
tornar o que é desconhecido em algo familiar por meio da incorporacéo da novidade as
estruturas de conhecimento j4 existentes e que possuem estabilidade (fun¢éo cognitiva
ou de saber), além de orientar as condutas, as praticas e as comunicacdes (funcao
social ou de orientacdo), proteger e legitimar as identidades dos grupos sociais (funcdo
afetiva ou identitaria) e permitirem aos individuos explicacdes e justificativas diante de
suas posicdes e comportamentos perante o coletivo (Abric, 2000; Spink, 1993). Alguns
critérios, por conseguinte, sdo orientados ao reconhecimento de uma RS, como

apresentado no Quadro 4:
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Quadro 4. Critérios para designar uma RS.

Critérios Descricéo da representacéo

Partiihada por um conjunto de sujeitos caracterizavel como grupo
social.

Coletivamente produzida; produzida no seio do grupo a partir de
relacdes comunicativas, fruto de atividades cognitivas e simbdlicas.

Quantitativo 2

Genérico b

Funcional ¢ Oferece opcdes para a comunicacao e para a dindmica do grupo.

a refere-se ao grupo de filiacdo do sujeito, havendo partilha entre os elementos definidores desse grupo
e da pertenca do sujeito a ele; ° refere-se as caracteristicas determinantes da comunicagdo de um
determinado grupo social que se reflete na representacdo do grupo sobre algum objeto; ¢ refere-se ao
papel organizacional exercido pela representacdo, o qual permite que 0s sujeitos consigam participar da
dinamica do grupo por terem coeréncia comunicativa com ele.

Fonte: Adaptado de Vogel (2016, p. 34).

Em estudos mais recentes, diversos autores revisitam a percepcao, ja presente
nos primérdios da TRS, sobre a configuragdo de sistemas de RS. Entre esses autores,
Camargo e Wachelke (2010) apontam para a nocao de sistemas de RS, ja considerada
por Moscovici (2012) como uma extensdo do processo de ancoragem, sugerindo que
as RS se estruturam em redes, embora sejam, na maioria das vezes, analisadas de
forma isolada. Conforme destacado por Moscovici (2012), para adentrar no universo de
um individuo ou de um grupo, um objeto estabelece uma série de conexdes e
articulagbes com outros objetos ja existentes, dos quais ele empresta caracteristicas e
acrescenta suas proprias.

Partindo de uma interpretacdo relativamente polissémica, conforme destacado
por Félix et al. (2016), podemos sinalizar nossa compreensdo desses sistemas no
sentido de que as RS mantém interagdes mutuas, visto que 0s objetos de representacéo
nao existem de forma isolada uns dos outros. Assim, acompanhando Camargo e
Wachelke (2010), ndo existem fronteiras naturalmente definidas entre as RS, uma vez
que estas séo definidas a partir de investigacdes e escolhas deliberadas.

Em sintese, podemos observar que o0s objetos das RS podem coexistir e se
integrar em uma rede complexa e interconectada, o que sugere a presenca de sistemas
de articulacdo entre representacdes e/ou objetos sociais. Esses sistemas, em nivel
metodoldgico, podem ser identificados por meio do compartihamento de elementos

comuns entre distintas representacdes (Camargo; Wachelke, 2010).
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3.3  Abordagens tedricas nos estudos de representacdes sociais

As perspectivas de estudos das RS sdo diversificadas, compreendendo
diferentes olhares sobre o pensamento social, 0s quais seguem desde interpretacdes
de carater psicologista até concepc¢des sociologistas das representacdes coletivas (Sa,
1998). A concepcédo original da TRS, proposta por Moscovici, recebeu profusas
contribuic6es que caracterizam a existéncia de trés correntes tedricas complementares,
conduzidas por Denise Jodelet, Willem Doise e Jean-Claude Abric. Sa (1998) destaca,
ainda, a possibilidade de sinalizar uma configuracéo atual que caracterizaria uma nova
alternativa, liderada pelos estudos de Wolfgang Wagner. Em recente conferéncia
proferida na Xll Jornada Internacional de Representacdes Sociais, realizada no Rio de
Janeiro, Jodelet (2023) reconhece um modelo de abordagem dialégico das RS,
preconizado por Ivana Markova.

Os delineamentos de Denise Jodelet, em Paris, mantém-se fiéis a teoria original,
adotando uma perspectiva antropolégica ancorada no modelo sociogenético. Em
Genebra, Willem Doise desenvolveu uma abordagem sociolégica a teoria inicial,
considerando os mecanismos de inser¢do dos individuos em seus grupos. Por sua vez,
as contribuicdbes de Jean-Claude Abric, em Aix-en-Provence, destacam as
caracteristicas cognitivas e estruturais das representagdes, culminando na formagéo da
Teoria do Nucleo Central (Rateau; Lo Monaco, 2013; SA, 1998).

Algumas leituras mais contemporaneas apresentam uma visao construcionista
da TRS, que considera o proprio objeto como uma representacdo. Essa abordagem é
defendida por Wolfgang Wagner (Sa, 1998). lvana Markova focaliza o papel de uma
série de antinomias e thematas na modulacdo do pensamento social. Essas estruturas
dialégicas estdo presentes no senso comum e orientam a (re)construcdo das RS
(Markova, 2006).

Ao abordar as perspectivas tedricas nesse dominio, é crucial destacar que essas
diversas visdes ndo séo necessariamente conflitantes entre si. Na verdade, todas elas
compartilham uma matriz teérica comum (S&, 1998). E importante lembrar que as
grandes teorias nas Ciéncias Humanas tendem a tratar de aspectos mais amplos
relacionados ao individuo e suas interacbes sociais. No entanto, é essencial
complementa-las com descricdes mais detalhadas dos processos que estejam
alinhados a teoria geral, mas que também possam ser compativeis com outras

abordagens tedricas (Doise, 1993 apud Sa, 1998).
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Os contributos de Denise Jodelet foram cruciais para o avanco da TRS. A partir
de suas pesquisas, a TRS passou por uma reestruturacao, tornando-se mais objetiva e
acessivel. Além disso, Jodelet enfatizou a importancia de uma analise descritiva do
comportamento natural em relacdo aos fendmenos das RS, mantendo assim a
fidelidade aos principios originais propostos por Moscovici.

As proposic8es de Jodelet (1989) também destacam a importancia dos suportes
utilizados para a transmissdo das RS no cotidiano. Esses suportes ndo se restringem
apenas aos discursos, mas também incluem comportamentos e praticas sociais que
podem ser documentados. Essas referéncias desempenham um papel crucial na
manutencdo ou transformacédo das representacfes. Jodelet enfatiza que as praticas
sociais sédo determinantes na formacgéo das representacfes e que nem sempre essas
representacdes sdo expressas apenas por meio do discurso. Essa perspectiva difere
das ideias propostas pela “psicologia discursiva” britdnica, que defende a construgéo
exclusiva da realidade social por meio do discurso (Sa, 1998).

Em suas pesquisas, Willem Doise ressalta a importancia das condi¢cbes de
producdo e circulagdo das RS, destacando a influéncia dos “sistemas” e
“metassistemas” sociais no mecanismo cognitivo que gera as RS (Doise, 2014). Esses
“sistemas” e “metassistemas” desempenham um papel crucial no condicionamento
social que caracteriza a produgcéo de uma representacgao.

Doise argumenta que a posi¢cdo ou insercdo social dos individuos em seus
grupos € um determinante fundamental de suas representacdes. Com base nisso, ele
elabora o conceito de ancoragem, que esta relacionado ao sistema de pensamento
preexistente correspondente a classe ou estrato social em que a representagdo é
construida. Nesse processo, aspectos coletivos, ideolégicos e sociais das
representacdes se tornam centrais (S&, 1998).

Nesta pesquisa, fundamentamos nossa abordagem nas caracteristicas
cognitivo-estruturais das RS, com base nas propostas de Abric (1993, 2000, 2001,
2003), que estdo enraizadas na matriz moscoviciana. Em relagcdo a essa matriz,
seguimos a diretriz do conceito de RS inicialmente apresentado por Moscovici e
posteriormente desenvolvido nos estudos mencionados, 0s quais destacam o
conhecimento gerado por meio da comunicagdo na vida cotidiana, visando orientar
comportamentos em situacdes concretas (S&, 1998).

Além disso, exploramos os principios, a composi¢ao e 0s processos que moldam

uma representacdo no contexto do objeto de estudo desta pesquisa. Em termos das
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contribuices para a teoria geral das RS, abordaremos de maneira mais ampla a Teoria

do Nucleo Central, que se dedica a identificar o contetdo estrutural de uma RS.

3.4  Abordagem estrutural: a Teoria do Nucleo Central

O conteldo cognitivo das RS é organizado em um conjunto de ideias e valores,
que podem ser divididos em elementos centrais e periféricos. Essa perspectiva foi
introduzida por Jean-Claude Abric e tem suas bases em teorias anteriores da Psicologia
Social Norte-Americana®® (SA, 1996, 1998, 2002). Além de Abric, diversos especialistas,
como Claude Flament, Christian Guimelli e Pascal Moliner, contribuiram para esse
enfoque, que foi originalmente desenvolvido pelo Grupo do Midi, composto por esses
estudiosos (Alves Mazzotti, 2002). Entre as contribuicdes a teoria de Moscovici, essa foi
a Unica perspectiva que se caracterizou como uma teoria, sendo denominada Teoria do
Nucleo Central (doravante, TNC).

Para compreendermos a génese da TNC, é necessario examinar 0S processos
sociocognitivos envolvidos na formacdo de uma representacdo: a objetivacdo e a
ancoragem. Moscovici (2007) descreve a objetivagdo como um mecanismo que
transpde algo ndo familiar para o campo da realidade, ou seja, efetua “a transformagéao
de um conceito ou de uma ideia em algo concreto” (Alves Mazzotti, 2002, p. 18). Esse
processo resulta na disposicdo de um nucleo ou esquema figurativo.

Na ancoragem, essa ideia inicialmente estranha e desconcertante é
transformada em um sistema especifico de categorias. Esse sistema é comparado com
categorias ja existentes que consideramos mais adequadas. Assim, “no momento em
que determinado objeto ou ideia é comparado ao paradigma de uma categoria, adquire
caracteristicas dessa categoria e é re-ajustado para que se enquadre nela” (Moscovici,
2007, p. 61). Esse mecanismo, entéo, corresponde aos “processos de classificagao e
rotulagdo, os quais implicam o estabelecimento de uma rede de significagdes em torno
do objeto, relacionando-o a valores e praticas sociais partilhadas pelo grupo” (Alves
Mazzotti, 2002, p. 19).

A andlise de uma RS é, portanto, relativamente complexa devido a interacdo
entre seus mecanismos e componentes cognitivos e sociais. Embora a construcéo das
RS envolva a atividade cognitiva do sujeito, seus processos sao influenciados pelas

condi¢bes sociais em que surgem e se propagam. Esses aspectos conduziram a uma

15 S4 (1996) destaca as orientacGes de F. Heider e de S. Asch, as quais referem-se a organizacdo central
dos fenébmenos de atribuicdo e de producéo de impressoes.



variedade de interpretacfes na tentativa de esclarecer o funcionamento dessas regras
basicas (Alves Mazzotti, 2002).

Partindo da concepcédo de que o conjunto de informacfes, de crencgas, de
opinides e de atitudes, componentes de uma RS, constitui num sistema sociocognitivo
de tipo especifico, Abric (2000) fez contribuicBes significativas ao desenvolver a
hipétese de que “a organizacdo de uma representacdo social apresenta uma
caracteristica especifica, a de ser organizada em torno de um nucleo central,
constituindo-se em um ou mais elementos que dao significado a representagao” (p. 31).
Essa hip6tese emergiu da andlise de dados empiricos em sua tese de doutoramento,
intitulada Jeux, conflits et représentations sociales, apresentada em 1976.

Abric (2000) complementa que o nucleo central € um conjunto restrito de
elementos que desempenha um papel essencial na estrutura e significado da
representacdo como um todo. Sua presenca € fundamental para manter a coeréncia e
o sentido original da representacdo. A auséncia ou modificacdo significativa desses
elementos pode desestruturar a representagcdo ou alterar completamente seu
significado. Essa caracterizacdo implica o reconhecimento de outras instancias
estruturais, com funcdes complementares as do nudcleo central, permitindo uma
perspectiva integradora da estrutura representacional.

Nesse contexto, a TNC foi desenvolvida com a premissa de compreender as
caracteristicas fundamentais de uma RS: “elas sdo simultaneamente, estaveis e moveis,
rigidas e flexiveis [...] a0 mesmo tempo, consensuais e marcadas por fortes diferencas
individuais” (Abric, 2000, p. 34). A compreensdo das caracteristicas estruturais e do
funcionamento das representagfes levou a percepg¢do de que elas, como unidades
unitarias, sao regidas por um sistema interno duplo, no qual cada parte desempenha
um papel especifico e complementar ao da outra (S&, 1996).

Na composicao desse sistema duplo, observa-se “um sistema central (o nucleo
central), cuja determinacdo é essencialmente social, ligada as condi¢des histéricas,
socioldgicas e ideoldgicas” (Abric, 2000, p. 33), relacionado aos valores e normas, que
constituem os principios fundamentais das representacées; e “um sistema periférico, [...]
associado as caracteristicas individuais e ao contexto imediato e contingente, nos quais
os individuos estéo inseridos” (Abric, 2000, p. 33). O Quadro 5 apresenta uma sintese

das principais caracteristicas dos sistemas central e periférico de uma RS.
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Quadro 5. Sintese das caracteristicas dos sistemas central e periférico de uma RS.

Sistema Central Sistema Periférico
Ligado a memoria coletiva'® e a histéria do | Permite a integracdo de experiéncias e
grupo. histdrias individuais.
Consensual — define a homogeneidade do Tolera a heterogeneidade do grupo.
grupo.
Estavel, coerente, rigido. Flexivel, tolera as contradicdes.
Resiste as mudancas. Evolutivo.
Pouco sensivel ao contexto imediato. Sensivel ao contexto imediato.

N

Funcg@es: gera o significado da representacéo | Funcdes: permite a adaptacdo a realidade
e determina sua organizagéo. concreta e permite a diferenca de contetdo.

Fonte: Adaptado de Abric (1993, p. 76).

Com base nessas caracteristicas, a seguir neste texto, planejamos oferecer

definicbes mais detalhadas sobre o nucleo central e a periferia de uma RS.

3.4.1 Nducleo central

O nucleo central de uma representacdo é definido por uma determinagéo
multidimensional: “[...] de um lado, pela natureza do objeto representado, de outro, pelo
tipo de relacdes que o grupo mantém com este objeto e, enfim, pelo sistema de valores
€ normas sociais que constituem o meio ambiente ideolégico do momento e do grupo”

(Abric, 2000, p. 31). Assim, o nucleo central desempenha duas funcées elementares:

Uma fun¢éo generadora: ela € o elemento através do qual se cria, ou
se transforma, o significado dos outros elementos constitutivos da
representacdo. E através dele que os outros elementos ganham um
sentido, um valor. Uma func¢do organizadora: é o nlcleo central que
determina a natureza dos elos, unindo entre si os elementos da
representacdo. Neste sentido, o nucleo é o elemento unificador e
estabilizador da representacdo (Abric, 2000, p. 31 — destaques do
original).

O nucleo central, por ser o elemento mais estavel da representacdo, assegura
sua continuidade em contextos maveis e evolutivos. De acordo com Abric (2000), ele é

crucial para manter a integridade da representagdo, ja que é o mais resistente a

16 54 (2007) traz o conceito tradicional de memorias coletivas, proposto por Halbwachs (1950-2004), o qual
designa “as memodrias que, em seu processo de construgido, sao objeto de discursos e praticas coletivas
por parte de grupos sociais razoavelmente bem definidos” (p. 293), apontando uma atualizagdo desse
pensamento aventada por Jedlowski (2001, apud Sa, 2007), que “define a memdria coletiva como um
conjunto de representacdes sociais acerca do passado que cada grupo produz, institucionaliza, guarda e
transmite através da interagdo de seus membros” (p. 293).
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mudanca. Se houver alteracdes no ndcleo central, toda a representacdo sera
transformada completamente. Portanto, identificar o nicleo central é fundamental para
o estudo comparativo de representacdes. Duas representacfes sO podem ser
consideradas diferentes se tiverem nucleos centrais diferentes. Assim, representacfes
com o0 mesmo conteldo podem ser radicalmente diferentes se a organizacdo desses
elementos, em termos da centralidade, for diferente.

Quando se trata de examinar a centralidade de um elemento, Abric (2000)
salienta que essa posicdo nao é determinada apenas por critérios quantitativos, uma
vez que o nucleo central tem principalmente uma dimensé&o qualitativa. O elemento que
confere significado a representacdo ndo se caracteriza apenas por sua frequéncia na
representacdo. Nesse sentido, Sa (2002) destaca algumas proposi¢cdes de Pascal
Moliner sobre as propriedades quantitativas e qualitativas dos elementos centrais de
uma RS. As propriedades qualitativas estéo relacionadas ao valor simbdlico e ao poder
associativo das cognicdes. Esses atributos conferem as propriedades quantitativas

adicionais: a saliéncia e a forte conexao na estrutura representacional.

3.4.2 Elementos periféricos

Na estrutura de uma RS, os elementos periféricos se organizam em torno do
nacleo central. De acordo com Abric (2000), esses elementos “[...] constituem o
essencial do conteddo da representacdo: seus componentes mais acessiveis, mais
vivos e mais concretos” (p. 31). A periferia de uma representagéo expressa um conjunto

de funcdes essenciais:

- Funcéo de concretizacdo: diretamente dependentes do contexto, 0s
elementos periféricos resultam da ancoragem da representagdo na
realidade. Eles constituem a interface entre o nudcleo central e a
situacao concreta na qual a representacao é laborada ou colocada em
funcionamento. Eles permitem a formulacdo da representacdo em
termos concretos, imediatamente compreensiveis e transmissiveis.

- Funcé@o de regulacdo: mais leves que os elementos centrais, 0s
elementos periféricos tém um papel essencial na adaptacdo da
representacéo as evolugdes do contexto. Entéo, as informagdes novas
ou as transformacdes do meio ambiente podem ser integradas na
periferia da representacdo. Elementos susceptiveis de entrar em
conflito com os fundamentos da representagédo poderdo também ser
integrados, seja lhes atribuindo uma importancia menor, seja lhes
reinterpretando na direcdo do significado estabelecido pelo nucleo
central, ou ainda, lhes atribuindo um carater de excecdo. Face a

80



estabilidade do nucleo central, os elementos periféricos constituem o
aspecto movel e evolutivo da representacao.

- Funcéo de defesa: o nlcleo central de uma representagéo - como ja
dissemos - resiste a mudanca, posto que sua transformacao provocaria
uma alteracdo completa. Entdo, o sistema periférico funciona como o
sistema de defesa da representacdo. Ele constituiu o que Flament
(1994) chama de ‘para-choque’ da representacao. A transformacéo de
uma representacao se opera, ha maior parte dos casos, através da
transformacdo de seus elementos periféricos: mudanca de
ponderacdo, interpretaces novas, deformacfes funcionais
defensivas, integracdo condicional de elementos contraditorios. E no
sistema periférico que poderdo aparecer e ser toleradas contradicdes
(Abric, 2000, p. 32).

A estrutura periférica é formada por esquemas organizados em torno do ndcleo
central, os quais asseguram o funcionamento da RS como guia na interpretacdo de
situacdes imediatas. Ao ressaltar importantes contribuicdes de Claude Flament nos
estudos das funcionalidades do sistema periférico, Abric (2000) descreve trés
caracteristicas fundamentais.

Como prescritores de comportamentos, 0s esquemas periféricos desempenham
duas fungdes cruciais: orientar 0 comportamento e as tomadas de posi¢do do sujeito.
Eles indicam o que é considerado normal em uma determinada situacéo, possibilitando
gque os sujeitos ajam e reajam instantaneamente, sem necessidade de recorrer aos
significados centrais.

Além disso, permitem a modulacdo personalizada das representacdes e
comportamentos associados. Mesmo uma Unica representacao, organizada em torno
do mesmo nudcleo central, pode apresentar diferencas aparentes. Essas diferencas
decorrem da apropriacao individual ou de contextos especificos, que se manifestam por
meio dos sistemas periféricos e, consequentemente, em comportamentos ligeiramente
diferentes. Por fim, os esquemas periféricos tém a funcao de proteger o nucleo central

em caso de necessidade, desempenhando, assim, uma funcéo de defesa.

3.4.3 Organizacdo interna da representacdo social e processos de

transformacdao

Esse duplo sistema, conforme apresentado no Quadro 5, rege a organizacgéo e
o funcionamento de uma representacdo. Dessa forma, a TNC visa conciliar as aparentes
contradi¢cdes da estruturacao dinAmica das RS. Isso ocorre ao postular a existéncia de

um sistema central essencialmente social, consensual e homogéneo, aliado a um
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sistema periférico mais individualizado, associado aos contextos mais imediatos dos
individuos.

Abric (2000) defende que o estudo das RS, sob essa perspectiva, é essencial,
pois oferece “[...] um quadro de analise e de interpretacdo que permite a compreensao
da interacao entre o funcionamento individual e as condi¢des sociais nas quais 0s atores
sociais evoluem” (p. 35). Com base nesse argumento, outras contribuicbes decorrem da
proposicao estrutural basica. Dentre essas, podemos destacar a transformacéo das RS
(Sa, 1996, 1998, 2002).

A TNC prop0de que as representagdes podem se transformar ou evoluir, contudo,
esse processo ocorrera a partir do sistema periférico. E crucial ressaltar que “[...]
dependendo do contexto social e das interacdes grupais, tanto as representacdes
podem orientar praticas ou comportamentos, quanto as praticas podem provocar
mudanca da representacao” (Lima; Santos, 2017, p. 68).

Como praticas, podemos nos referir a proposicao de Campos (2003), que as
interpreta “[...] como referéncia basica a agéo, o agir dos grupos; e a agdo comporta
entdo, necessariamente, dois componentes, o vivido e o cognitivo” (p. 29). Rouquette
(2000) destaca que uma pratica compreende dois aspectos basicos: “[...] a realizacao
de uma acgéo (conduta efetiva) e a frequéncia (ou, correlativamente, a familiaridade para
o sujeito) dessa realizacao” (p. 44). Nesse sentido, retomamos o entendimento de que
0S espagos escolares sdo enredados por um conjunto de praticas que propiciam a
transmiss@o dos conhecimentos disciplinares e a incorporagdo de comportamentos
(Julia, 2001).

Os processos de transformacdo, nesse sentido, podem se desdobrar de
maneiras distintas conforme a natureza da situagdo de ativagdo das novas praticas,
levando em consideracéo o conceito de reversibilidade da situagdo proposto por Claude
Flament. Quando a situacao é percebida como reversivel, a introducdo de novas
praticas que contradizem a representacao existente resultara na modificacao do sistema
periférico, enquanto o nucleo central permanece inalterado. Essa transformagéo é,
portanto, real, mas limitada apenas a periferia da representacdo. No entanto, em
situagOes percebidas como irreversiveis, a introdugéo de préaticas novas e discordantes
pode ter consequéncias significativas na transformacédo da representacéo, afetando
tanto o sistema periférico quanto o nucleo central (Abric, 2000). Dessa forma, é possivel

configurar trés modelos de transformacéo de uma RS:

1) Transformacéo ‘resistente’. E o caso onde as praticas novas e
contraditérias podem ainda ser gerenciadas pelo sistema periférico e
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por mecanismos classicos de defesa: interpretacdo e justificacdo ad
hoc, racionalizacdes, referéncia a normas externas a representacéo
etc. A representacdo se caracterizar4 entdo pelo aparecimento, no
sistema periférico de ‘esquemas estranhos’ [...]. Estes esquemas
estranhos evitam o questionamento do nucleo central, permitindo
assim uma transformagao que implica somente o sistema periférico, ao
menos durante um certo tempo, pois a multiplicagdo de esquemas
estranhos acaba por induzir a transformacdo do nucleo central,
conseglientemente da representagdo no seu conjunto.

2) Transformacao progressiva da representacédo. Este tipo ocorre
guando as praticas novas ndo sédo totalmente em contraditérias com o
nacleo central. A transformacéo da representacéo vai entdo se efetivar
sem ruptura, ou seja, sem explosao do nucleo central. Os esquemas
ativados pelas praticas novas vao, progressivamente, se integrar aos
esquemas do nucleo central e fundir com estes para constituir um novo
ndcleo e assim uma nova representacao [...].

3) Transformacao brutal. Enfim, quando as novas praticas atacam
diretamente o significado central da representacdo, sem a
possibilidade de se fazer uso dos mecanismos defensivos do sistema
periférico. Neste caso, a importancia das novas praticas, sua
permanéncia e seu carater irreversivel provocam uma transformacao
direta e completa do nudcleo central, consequentemente, de toda a
representacao (Abric, 2000, p. 35-36 — destaques do original).

Essas transformacdes nas representacdes podem ocorrer em contextos
culturais, sociais ou individuais, refletindo a dindmica das mudancgas de significado e
interpretac@o de objetos, conceitos ou fenbmenos em diferentes grupos ou individuos.
Esses processos de transformacdo sdo essenciais para compreender como as
representacdes evoluem ao longo do tempo e como novos significados podem surgir a
partir de interagbes com o0 ambiente ou com novas experiéncias. Essa evolugéo
continua das representacdes € fundamental para acompanhar a complexidade e a

diversidade das percepcdes e interpretacdes humanas.

35 Representacfes sociais e o campo educacional

Os estudos de RS séo frequentemente conduzidos no ambito da Psicologia
Social e desempenham um papel fundamental no desenvolvimento de conceitos e
metodologias que auxiliam na identificagdo e andlise dos conhecimentos préaticos
gerados e compartilhados por grupos sociais. Esses conhecimentos influenciam a
comunicacgao e as acdes dos individuos, fornecendo insights sobre como as percepcdes

coletivas moldam o comportamento humano.
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Ao adotar uma perspectiva transdisciplinar, esses estudos formam um campo
plural que permite uma reflexdo profunda sobre a natureza do conhecimento e as
interacbes entre individuos e seus grupos sociais (Alves Mazzotti, 2008). Essa
abordagem integradora tem proporcionado notaveis oportunidades de colaboracédo ao
longo do tempo, especialmente no contexto educacional.

A TRS, de acordo com Campos (2017), tem oferecido valiosas contribui¢cdes
para o campo da educacao no Brasil. Essas contribuicdes abrangem uma ampla gama
de interesses, englobando as dimensdes do trabalho dos professores, das praticas
educacionais, da educacao inclusiva e das interagdes entre diferentes grupos sociais e
a escola. A complexidade inerente ao processo educativo desafia constantemente os
educadores, impulsionando uma multiplicidade de iniciativas de exploracdo empirica
para compreender as dindmicas sociais subjacentes a esse contexto.

Ao reconhecerem a significativa producdo de autores brasileiros na intersecao
entre as RS e a Educacéo, Lima e Campos (2020) enfatizam a importancia da relacdo
entre as dimensdes psicologica e social nas interacdes sociais e destacam o “olhar
psicossocial” como um elemento crucial em estudos sobre questdes educacionais.

Nesse contexto, Alves Mazzotti (2008, p. 18) compreende que:

O estudo das representacfes sociais investiga como se formam e
como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para
classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da
realidade cotidiana. Por suas relagbes com a linguagem, com a
ideologia, com o imaginario social e, principalmente, por seu papel na
orientacdo de condutas e das praticas sociais, as representacfes
sociais constituem elementos essenciais a analise dos mecanismos
gue interferem na eficacia do processo educativo.

A nocdo de RS desempenha um papel relevante no campo da Educacéo,
orientando o foco para a importancia das significagdes sociais organizadas no processo
educativo (Gilly, 2002). Isso possibilita compreender como os fatores sociais influenciam
a educacdo e promove a integracdo entre a psicossociologia e a sociologia da
educacao. Essa integracdo contribui para a andlise de uma variedade de fenbmenos,
desde as relacdes entre a escola e o grupo social do aluno até a comunicacdo
pedagdgica na sala de aula e a construcao de saberes (Gilly, 2002).

Abdalla e Villas Bbas (2018) ressaltam que as pesquisas embasadas na TRS
tém o potencial de influenciar as praticas educacionais de maneira significativa,
especialmente por destacarem os elementos simbdlicos na andlise de fenbmenos
sociais e por adotarem uma abordagem critica e desafiadora. Argumentam ainda que,

dada a crise atual que afeta o papel da escola e dos agentes sociais relacionados a ela,
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o enfoque das RS exige uma postura epistemoldgica, pois busca compreender a
mudanca social por meio da interacdo entre as dimensdes psicolbgica e social presentes
nas interacdes sociais.

O estudo dos conhecimentos prévios trazidos pelos alunos para a sala de aula
€ uma preocupacao constante no campo da Educacédo em Ciéncias. De acordo com
Pozo e Crespo (2009), a influéncia desses conhecimentos no processo de
aprendizagem € significativa, uma vez que os alunos interpretam cada situacao
apresentada a luz desses conhecimentos. Essas concepcgfes alternativas tém suas
raizes em experiéncias sensoriais, educacionais e culturais, sendo que as influéncias
culturais se manifestam na forma de RS.

Tais RS compreendem conjuntos de crencgas, imagens e concepcgdes que sédo
construidas e compartilhadas socialmente, abrangendo conhecimentos como modelos
de contagio de doencas, padrdes de consumo de recursos naturais e conceitos que
muitas vezes possuem significados distintos na linguagem cotidiana e nos modelos
cientificos (Pozo; Crespo, 2009).

Nessa perspectiva, a TRS oferece importantes subsidios para compreender as
representacdes que os alunos trazem para as aulas de ciéncias, permitindo reflexées
sobre como aborda-las e negociar seu papel no processo de ensino e aprendizagem.
Essa abordagem prioriza uma andlise do contexto social dos educadores e estudantes,
incluindo suas diversas origens culturais e crengas, sendo fundamental para

compreender como as RS influenciam o processo educacional (Chaib, 2015).

3.5.1 Estudos de representagdes sociais no campo da Educacdo em Ciéncias

Para a elaboracdo desta pesquisa, consideramos crucial explorar 0s
desdobramentos dos estudos sobre RS no contexto da Educacdo em Ciéncias e, com
base nisso, estabelecer uma base teérica fundamentada em estagios consolidados do
conhecimento sobre os temas abordados neste trabalho. Nosso objetivo nesta secao é
apresentar os resultados de um estudo bibliografico das producbes académicas
publicadas em periddicos cientificos nacionais que tratam das RS no campo da
Educacdo em Ciéncias.

Esses estudos refletem o processo de consolidacéo e aprofundamento da TRS
no cenario cientifico brasileiro, iniciado com o retorno de profissionais brasileiros que
buscavam capacitacdo em paises europeus no inicio da década de 1980. Um marco

inicial desse movimento, conforme destacado por Sa e Arruda (2000), foi o “Encontro
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Nacional sobre Representagdo Social e Interdisciplinaridade”, realizado em 1997 em
Jodo Pessoa - PB. Esse evento representou uma sondagem da producédo académica
no campo das RS, contando com contribui¢cdes significativas, como a presenca de
Denise Jodelet, pesquisadora e colaboradora de Serge Moscovici.

Em uma ampla gama de iniciativas nesse sentido, Rangel (1999) examinou
dissertacfes e teses defendidas entre 1990 e 1995 que empregaram a TRS para
investigar questdes relacionadas aos processos de ensino e aprendizagem. S& e Arruda
(2000) compilaram registros sobre a trajetéria da TRS no Brasil entre 1982 e 1997.
Menin, Shimizu e Lima (2009) investigaram teses e dissertacbes de programas
brasileiros de P6s-Graduacdo em Educacao que abordavam as representagdes sobre
professores. Hilger e Moreira (2016) delinearam um panorama das publicacdes na area
de Ensino de Fisica que exploravam as RS. Vittorazzi et al. (2019) analisaram as
principais caracteristicas dos estudos de RS que versavam sobre temas das Ciéncias
Biologicas publicados em periddicos nacionais entre os anos de 2000 e 2015.

Nesse sentido, o presente estudo foi delineado conforme as diretrizes
metodoldgicas propostas por Gil (2016, p. 30), que abarcam os elementos fundamentais
de uma pesquisa bibliografica. Em resumo, este processo compreende uma fase
preparatoria e uma fase de execugédo, as quais serdo detalhadas a seguir.

1. Etapa preparatéria.

e Escolha do tema: estudos de RS em pesquisas desenvolvidas no campo da

educacgdo em ciéncias.

e Formulagéo do problema: quais sdo as principais caracteristicas e como se
configuram, em rede, os estudos de RS desenvolvidos no campo da
educacao em ciéncias.

o Delimitacdes: pesquisas publicadas entre os anos de 2011 e 2021 em
periédicos avaliados pela Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (CAPES) nos extratos Al e A2 da area de Ensino, vinculados
a Associacdes de Pesquisa em Ciéncias ou Programas de Pés-Graduacao
em Ensino de Ciéncias, Educacdo em Ciéncias ou Ensino/Educacdo em
Ciéncias e Matemética/Fisica/Tecnologia/Saude/Meio Ambiente.

o Descritores para a pesquisa: “representacfes sociais”, “representacdo
social’, “representacdes”, “representacao”.

e Mapeamento das fontes: lista de classificagcdes de periddicos da CAPES -
quadriénio 2013-2016".

17 Disponivel em:
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. Etapa de execucdao.

Andlise das fontes: busca, junto as paginas dos periddicos, de sua vinculacao
a Associacdes de Pesquisa em Ciéncias ou Programas de Pés-Graduacgao
em Ensino de Ciéncias, Educacdo em Ciéncias ou Ensino/Educacdo em
Ciéncias e Matemética/Fisica/Tecnologia/Saude/Meio Ambiente.

Pesquisa de descritores: pesquisa, junto aos mecanismos de busca dos
periédicos, da presenca dos descritores nos titulos, resumos e palavras-
chave dos artigos.

Leitura exploratéria: analise da relacdo dos descritores detectados nos
artigos com o tema abordado nesta pesquisa.

Coleta e organizacdo dos dados: registro, em tabelas eletrbnicas, dos
constituintes: nome do peridédico, titulo, ano, autores, instituicdes, regides,
objetivos, métodos de producdo e analise, sujeitos, objetos de RS, palavras-
chave e referéncias dos artigos.

Andlise e interpretagcdo dos dados: aplicagdo de procedimentos de
codificagdo, tabulacdo dos dados, producdo de redes graficas e célculos

estatisticos.

Conforme avancamos nas etapas desta pesquisa, 0 Quadro 6 sintetiza a lista de

periédicos que atenderam aos critérios estabelecidos. Todos os titulos listados foram
examinados e, em seus mecanismos de buscas, foram aferidos nossos descritores.

ApoOs a leitura exploratdria, identificamos um total de 66 artigos que traziam em sua

esséncia estudos de RS.

Quadro 6. Lista dos periddicos utilizados na pesquisa.

’ Qualis .
Titulo ISSN 2013-2016 Vinculo Foco
1980-850X Programa de P4s-Graduagédo em Educagao em
Ciéncia & Educagédo 1516-7313’ Al Educacao para a Ciéncia da Ciéncias e
Universidade Estadual Paulista Matematica
Centro de Ensino de Ciéncias e
Ensaio: Pesquisa em 1415-2150, Al Matemética da Faculdade de Educagao Educagao em
Educacdo em Ciéncias 1983-2117 da Universidade Federal de Minas Ciéncias
Gerais
Revista Brasileira de 1806-1117, Al Sociedade Brasileira de Fisica g?ésrigioag?
Ensino de Fisica 1806-9126 g
Fisica
Acta Scientiae: Revista de 2178-7727 Programa de P6s-Graduagdo em Ensino | Educagdo em
Ensino de Ciéncias e 1517_4492’ A2 de Ciéncias e Matematica Universidade Ciéncias e
Matematica Luterana do Brasil Matemética

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeral

Periodicos.jsf
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Programa de P6s-Graduagdo em Educacgdo em
Alexandria 1982-5153 A2 Educagao Cientifica e Tecnoldgica da Ciéncia e
Universidade Federal de Santa Catarina | Tecnologia
Amazonia: Revista de 2317-5125 Programa de P4s-Graduagéo em Educagéo em
Educacao em Ciéncias e 1980-5128’ A2 Educagdo em Ciéncias e Matematicas Ciéncias e
Mateméticas Universidade Federal do Para Matemética
Anais da Academia 0001-3765, . o I Educagéo em
Brasileira de Ciéncias 1678-2690 A2 Academia Brasileira de Ciéncias Ciéncias
.. . - Programa de P6s-Graduagédo em %
Arete: Revista A_[na_zonlca 1984-7505 A2 Educagéo e Ensino de Ciéncias da Eunce_igao em
de Ensino de Ciéncias . - Ciéncias
Universidade do Estado do Amazonas
Caderno Brasileiro de 1677-2334, A2 Departamento de Fisica da (E:?ésr']r;?ag?
Ensino de Fisica 2175-7941 Universidade Federal de Santa Catarina Fisica
0104-0405 Programa de Pds-Graduag&o em Ensino | Ensino de
Dynamis g A2 de Ciéncias Naturais e Matematica da Ciéncias e
1982-4866 . ) : e
Universidade Regional de Blumenau Matemética
. . , Programa de P6s-Graduagdo em Ensino .
ESA'. Ensino, Satde e 1983-7011 A2 de Ciéncias da Natureza da ET‘?‘”? de
Ambiente . . . Ciéncias
Universidade Federal Fluminense
IENCI: Investigagdes em 1518-8795, A2 Instituto de Fisica da Universidade Ensino de
Ensino de Ciéncias 1518-9384 Federal do Rio Grande do Sul Ciéncias
. Ensino de
Programa de Mestrado Profissional em N
. 2176-9230, ; A ., . Ciéncias,
Praxis A2 Ensino em Ciéncias da Saude e do Meio ., .
1661-8157 ; . Saude e Meio
Ambiente da Unifoa )
Ambiente
RENCIMA: Revista de Programa de P6s-Graduagdo em Ensino | Educagéo em
Ensino de Ciéncias e 2179-426X A2 de Ciéncias e Matematica da Ciéncias e
Matematica Universidade Cruzeiro do Sul Matemética
RBECT: Revista Brasileira Z(;Ogirgrr:;?adgfec?rﬁga?:zgao em Ensino Ensino de
de Ensino de Ciéncia e 1982-873X A2 Universidade Tecnolc’?gica Federal do Ciéncias e
Tecnologia Parana Tecnologia
RBPEC: Revista Brasileira o« - . .
de Pesquisa em Educacio | 1806-5104 A2 Assomagao BraslAIelr_a de Pesquisa em E_dAuca_u;ao em
A Educagdo em Ciéncias Ciéncias
em Ciéncias
RECM: Revista de Programa de P6s-Graduagéo em Ensino | Ensino de
Educacéo, Ciéncias e 2238-2380 A2 das Ciéncias na Educacéo Bésica da Ciéncias e
Matematica Unigranrio Matematica
0104-270X P6s-Graduagdo em Ensino de Ciéncias Educacgdo em
Vidya ' A2 e em Matematica da Universidade Ciéncias e
2176-4603 . o
Franciscana Matematica

Fonte: Adaptado de Lista de Classificagdo de Peridédicos Quadriénio 2013 — 2016, avaliados na area de
Ensino com estrato A pela CAPES.

No conjunto de periddicos analisados, “Ensaio: Pesquisa em Educacdo em
Ciéncias” destacou-se com o maior numero de publica¢bes (13), seguido por “ESA:
Ensino, Saude e Ambiente” (11), “Ciéncia & Educacao” (9) e “IENCI: Investigagbes em
Ensino de Ciéncias” (7). Os quantitativos de trabalhos publicados em cada revista

cientifica estdo representados na Figura 5.
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Figura 5. Quantidade de artigos publicados nos periddicos analisados entre os anos 2011 e 2021.
14
12

10

EsA I

o N N (o)) [e0)
ALEXANDRIA
I
]
IENCI
rRePEC I

RECM I

RBECT
VIDYA

ENsAIO I

DYNAMIS

PRAXIS [
RENCIMA I

ACTA SCIENTIAE
AMAZONIA

CIENCIA&EDUCACAO

Fonte: Dados da pesquisa.

No periodo abrangido por este levantamento, o ano de 2020 registrou 0 maior
volume de trabalhos publicados (12) que exploraram a interface entre as RS e os temas
abordados pelas revistas. A aplicagcdo de uma linha de tendéncia polinomial de ordem
3 aos dados apresentados ha Figura 6 sugere uma tendéncia progressiva nas pesquisas
nessa area. Esses dados podem indicar uma possivel consolidacdo dos subsidios da
TRS no campo da Educagéo em Ciéncias/Matemética.

Figura 6. Quantidade de artigos publicados entre os anos 2011 e 2021.
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Os dados relativos aos trabalhos analisados foram catalogados em tabelas
eletrénicas e analisados como o auxilio do software IRaMuTeQ!®. Esse software
permitiu a identificacdo de possiveis relacdes por meio da organizacdo de grafos
orientados a analise de similitude, especificamente grafos do tipo &rvore maxima.

Em termos conceituais, um grafo € um sistema composto por um conjunto de
elementos chamados vértices ou nodos (V) e um conjunto de pares nédo ordenados de
vértices chamados arestas ou linhas (E), que indicam relacdes entre as unidades.
Grafos do tipo arvore sdo conexos e ndo possuem ciclos!® (Simdes Pereira, 2013). Para
0s objetivos deste levantamento, as unidades basicas utilizadas na construcao dos
grafos foram as instituicdes, os autores e 0s objetos e sujeitos dos artigos analisados.

A elaborac@o dos grafos nos permitiu realizar diversas andlises. Entre essas
andlises, as posicdes de centralidade nas redes e o volume de coocorréncias sdo
comumente utilizados quando se pretende verificar a notoriedade de uma unidade
béasica, pois indicam sua importancia em uma rede. Quanto mais central for sua posi¢ao
e maior for seu valor de coocorréncia, mais significativa € sua influéncia na organizacéo
do conjunto de relacoes.

Os dados registrados nas planilhas eletrénicas possibilitaram a observacéo das
instituicdes que conduziram pesquisas no campo da Educagéo em Ciéncias/Matematica
sob a otica das RS. A Figura 7 representa a rede de instituicbes, composta por 57
vértices, gerada pela aplicacdo da ferramenta de layout de distribuicdo Fruchterman
reingold, com marcacgéo de comunidades pelo algoritmo Edge betweenness. De acordo
com os parametros deste levantamento, identificamos 57 instituicdes envolvidas na
producao dos artigos analisados.

E possivel observar na rede a existéncia de 23 comunidades, destacadas em
cores diferentes, que representam conjuntos de interacdes entre as instituicbes na
producdo de pesquisas na area. Esse arranjo sugere que a maioria das pesquisas
analisadas envolveu mais de um quadro institucional em sua elaboragéo, indicando uma

tendéncia colaborativa nessas producoes.

18 |nterface de R pour I&s Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires. O IRaMuTeQ é
um software livre, desenvolvido por Pierre Ratinaud, ancorado no software R, que permite a realizagéo de
andlises estatisticas de corpus textuais (Camargo; Justo, 2013).

19 DiscussGes técnicas serdo apresentadas em secgédo posterior neste trabalho.
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Figura 7. Arvore maxima das relagdes entre as instituicbes produtoras das pesquisas analisadas.
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Fonte: Dados da pesquisa.

As instituicbes representadas por circulos maiores sdo aquelas que
apresentaram maior frequéncia no conjunto de producbes e, consequentemente,
exibem maiores valores de coocorréncias. Entre elas estdo o CEFET-RJ, a UEM e a
UFRJ. Assim, essas instituicdes desempenham um papel central nas comunidades da
rede, pois ocupam posicdes que Ihes permitem estabelecer rela¢cées com muitas outras
unidades, constituindo canais de maior fluxo de interacdes (Freitas, 2010). Além disso,
mais da metade das instituicbes produtoras das pesquisas analisadas esta localizada
nas regides sudeste e sul do territério brasileiro, incluindo aquelas que se destacam na
rede (Figura 8).
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Figura 8. Localizacéo geogréfica das instituicdes produtoras das pesquisas analisadas.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Sublinhamos que as instituicbes CEFET-RJ e UEM, com maiores valores de
frequéncia no conjunto de producfes analisadas nesta pesquisa, mantém ativamente
Programas de PoOs-Graduacdo Stricto Sensu em nivel de Mestrado e Doutorado
avaliados pela CAPES na area basica de Ensino de Ciéncias e Matemética (90201000).

Ambas as instituicbes abrigam, vinculados aos seus Programas de Pés-
Graduacéo, grupos de pesquisa dedicados aos estudos das interfaces entre os temas
da Educacdo em Ciéncias/Matematica e as RS, conforme registros no Diretorio dos
Grupos de Pesquisa no Brasil do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq)?°. Esta ocorréncia pode, sob nossa perspectiva, se legitimar como
fomento da expresséo dessas instituicdes no enredo das investigagfes no campo das
RS e Ensino de Ciéncias/Matematica.

Foi possivel, por meio da identificacdo das instituicdes produtoras das pesquisas,
também identificar os pesquisadores envolvidos na producdo de trabalhos nesse
cenario. A rede de autores, representada na Figura 9, € composta por 131 vértices e 37
comunidades, que representam grupos com maior interacao na producao de pesquisas

na area.

20 CEFET-RJ - Programa de Pos-Graduagédo em Ciéncia, Tecnologia e Educacéo - Educagéo em Ciéncias
e Representagfes Sociais (EDUCIRS) - CNPq: dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/8624463735481993. UEM -
Programa de Pés-Graduagao em Educacao para a Ciéncia e a Matematica - Ensino de Ciéncias, Formagéao
de Professores e Representacdes Sociais (CIENCIAR) - CNPaq:
dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/6438175093058588.
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Figura 9. Arvore maxima das relagdes entre os autores das pesquisas analisadas.

Fonte: Dados da pesquisa.

Os vértices maiores indicam maior frequéncia no conjunto de producgdes e,
consequentemente, estabelecem uma maior quantidade de conexdes dentro de suas
comunidades (sinalizadas por cores diferentes). Dessa forma, esses autores
fundamentam canais de maior fluxo de informacdes dentro de seus grupos (Freitas,
2010). Os autores de maior frequéncia na rede, TESTA BRAZ DA SILVA, A. M.,
MAGALHAES JUNIOR, C. A. O. e VITTORAZZI, D. L., desenvolvem seus trabalhos nos
grupos de pesquisa anteriormente citados, sendo os dois primeiros autores seus
coordenadores.

A Figura 10 apresenta uma rede com os vinculos estabelecidos entre os 31
sujeitos e os 57 objetos definidos nas producdes analisadas. Os vértices maiores,
marcados na cor laranja, como ESTUDANTES ENSINO MEDIO, ESTUDANTES
ENSINO FUNDAMENTAL, PROFESSORES CIENCIAS ENSINO FUNDAMENTAL,
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ESTUDANTES LICENCIATURA BIOLOGIA, ARTIGOS CIENTIFICOS, dentre outros
subsequentes, representam os grupos/coletivos mais retratados nas pesquisas.

As unidades maiores, marcadas na cor cinza, representam o0s objetos
amplamente tratados nos contextos socioculturais implicados na producgéo/circulagéo
dos fenbmenos de RS. Em destaque, no conjunto analisado, sinalizamos o0s objetos
CIENCIA, MEIO AMBIENTE e ESTUDOS REPRESENTACOES SOCIAIS.

Figura 10. Arvore maxima das relagdes entre sujeitos e objetos das pesquisas.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os objetos CIENCIA e MEIO AMBIENTE foram tratados com maior énfase nas
suas relacdes com os sujeitos ESTUDANTES ENSINO MEDIO, ESTUDANTES
ENSINO FUNDAMENTAL, ESTUDANTES LICENCIATURA BIOLOGIA,



PROFESSORES ENSINO FUNDAMENTAL, ESTUDANTES LICENCIATURA FiSICA.
Com notoriedade, também se destacaram os estudos que abordaram o objeto
ESTUDOS REPRESENTACOES SOCIAIS no contexto das producdes cientificas:
ARTIGOS CIENTIFICOS, TESES e DISSERTACOES.

A saliéncia desses objetos de RS e dos grupos/coletivos considerados nas
pesquisas indica uma maior dedicacdo dos pesquisadores a essas relacdes. No
conjunto analisado, esses objetos de pesquisa parecem refletir uma tendéncia na
escolha de temas que representam relativo destaque no campo da Educacdo em
Ciéncias/Matematica, conforme sinalizado por Freitas et al. (2019) e Vittorazzi et al.
(2019).

Essa abordagem nos permitiu categorizar os principais objetivos das pesquisas
relacionadas as RS no campo da Educacdo em Ciéncias/Matematica. Adotamos
técnicas de categorizacdo tematica preconizadas na Andlise de Contetdo (Bardin,
2016). As categorias destacadas nos quadros seguintes foram adaptadas a partir de
uma pesquisa anterior, apresentada em nosso trabalho de dissertacdo de mestrado
(Vittorazzi, 2018).

Para facilitar a compreensdo das contribuicdes dos estudos de RS para a
Educacdo em Ciéncias/Matematica, os objetos de pesquisa foram organizados nos
seguintes eixos tematicos: “A ciéncia, a matematica, seus métodos e ensino’,
“Abordagens tedricas-metodoldgicas das RS”, “ldentidade dos seres vivos e diversidade

da vida”,

Identidade profissional”, “Interagédo entre os seres vivos”, “Origem e evolugao
da vida” e “Qualidade de vida das populagdes humanas”.

As pesquisas classificadas na categoria “A ciéncia, a matematica, seus métodos
e ensino” (Quadro 7) promoveram uma ampla reflexdo sobre as representacdes
construidas em relagéo aos elementos da natureza da ciéncia, aos temas cientificos, a
matematica e suas diversas ramificacdes disciplinares. Além disso, abordaram questdes
relacionadas ao ensino das ciéncias, seus métodos e a integracao das tecnologias nas
praticas pedagodgicas, além de explorar perspectivas inclusivas no contexto

educacional.
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Quadro 7. Artigos agrupados na categoria “A ciéncia, a matematica, seus métodos e ensino”.

A ciéncia, a matematica, seus métodos e ensino

Objetos

Objetivos

Referéncias

Astrobiologia

Identificar os conhecimentos, atitudes e imagens sobre a
Astrobiologia, destacando sua importancia para a formagéo
de professores de Ciéncias e Biologia.

Rosa;
Schemiguel;
Emilio, 2021

Identificar e analisar as RS em astronomia e sua influéncia

Debom; Moreira,

Astronomia no Ensino de Astronomia na Educagéo Basica. 2016
Ciéncia Identificar as RS da ciéncia apresentadas nos filmes Berk; Rocha,
utilizados no Ensino de Ciéncias. 2018

Ciéncia / Ensino-
Aprendizagem /
Préatica Docente

Analisar representagfes a respeito de trés eixos:
epistemologia da ciéncia, ensino e aprendizagem e pratica
docente.

Ortiz; Magalhdes
Junior; Gimenes,
2021

. Mapear, através das RS, os elementos que fundamentam Freitas; Reis,
Ciéncia L - A
uma visdo dogmatica da ciéncia. 2011
Ciéncia Analisar a RS de ciéncia entre alunos, pais e professores Petter; Moreira,
nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental. 2012
. Analisar as RS de ciéncia entre estudantes do Ensino Médio | Vieira; Falcéo,
Ciéncia - .
de um colégio confessional. 2012
Ciéncia / Analisar as RS da ciéncia e dos cientistas em roteiros de Luiz; Ginebro,
Cientistas teatro cientifico de estudantes do Ensino Superior. 2021
Ciénci Identificar o conteudo e a organizacéo das RS da ciéncia de Vittorazzi; Freitas;
lencia um grupo de alunos do Ensino Fundamental Testa Braz da
grup : Silva, 2020
Educacao Compreender como as RS podem contribuir no processo de | Sathler;
Inclusiva inclusdo dos estudantes com deficiéncia visual. Esquincalha, 2021
Ensino de Analisar artigos da area de ensino que expressam discursos | Langhi; Nardi,
Astronomia dos pesquisadores em relagcdo & Educagdo em Astronomia. 2014
. Identificar o contetdo e a organizagéo das RS do Ensino de | Vittorazzi; Testa
Ensino de o - .
NS, Ciéncias de um grupo de professores do Ensino Braz da Silva,
Ciéncias
Fundamental. 2020
Ensino de Investigar as RS sobre o Ensino de Ciéncias de professores Santos; Bellini,
Ciéncias de ciéncias na Educacéo Bésica. 2016

Experimentacéo

Relatar um estudo acerca das RS sobre “experimentagao”
de coordenadores de area do PIBID-Quimica.

Recepuiti et al.,
2020

Experimentagéo

Identificar as RS a respeito de “experimentagao” e
estabelecer relagdes com o contexto formativo desses
graduandos.

Recepuiti et al.,
2020

Conhecer o que os licenciandos pensam de um Ensino de

Lima; Machado,

Inclusdo Fisica inclusivo. 2011
x Compreender como as docentes tém se posicionado frente a | Machado;
Incluséo . ~ . A
inclusao educacional. Siqueira, 2020
Matematica Analisar os efeitos de sentido sobre a disciplina Matematica. Oliveira; Bellini;

Lara, 2014

Método Cientifico

Investigar as RS dos professores de ciéncias sobre o
“método cientifico” e os efeitos dessas representagdes em
suas praticas docentes.

Silva; Cunha,
2012

Modelagem
Matematica

Investigar o processo de (re)construcdo das RS sobre
modelagem matematica de professores.

Souza; Rosa,
2020
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Investigar as RS compartilhadas por estudantes do Ensino Calheiro; Del
Radiacéo Médio sobre radiacéo e os possiveis indicios de Pino; Palandi,
aprendizagem significativa. 2020
Tecnologias Investigar o processo de apropriagdo das tecnologias na
~ " T . - Testa Braz da
Informacédo pratica profissional dos professores da area do Ensino das .
B o e ; ~ Silva, 2013
Comunicagéo Ciéncias e da Matematica do Ensino Médio.

Fonte: Dados da pesquisa.

Entre as pesquisas dessa tematica, destaca-se o estudo de Machado e Siqueira
(2020), que investigou as RS de professores do Ensino Fundamental sobre a inclusao.
Eles destacam os desafios emergentes das praticas inclusivas no Ensino de Ciéncias e
registram saberes ancorados no “‘compromisso com a responsabilidade social de um
ensino favorecedor e acessivel” (p. 18).

Por sua vez, Vittorazzi e Testa Braz da Silva (2020) adotaram uma abordagem
estrutural para analisar as representacfes de um grupo de professores sobre o Ensino
de Ciéncias, observando que este € visto, em sua maioria, COmo um mecanismo para
ensinar conceitos e procedimentos caracteristicos das ciéncias. Isso levanta questdes
sobre as praticas docentes na formacao cientifica no Ensino Fundamental. J& Luiz e
Ginebro (2021) relataram um conjunto de saberes expressos nos roteiros teatrais
elaborados por alunos de graduacéo, os quais reproduziam aspectos de suas formacdes
iniciais e valores culturais, convergindo na “ideia de que o cientista é diferenciado das
demais pessoas, trabalha isolado e com experimentos em laboratérios” (p. 208).

Os estudos relacionados nesta categoria tém como objetivo identificar e explorar
os conhecimentos do senso comum e suas orientagdes praticas, visando uma formacao
cientifica inclusiva que considere os aspectos éticos, politicos, culturais, econémicos e
ambientais relacionados as interagdes entre ciéncia, tecnologia, ambiente e sociedade.
Os esforgcos de pesquisa descritos nesta tese contribuem para este dominio de
conhecimento.

As pesquisas listadas na categoria “Abordagens tedricas-metodoldgicas das RS”
(Quadro 8) exploraram, em maior nimero, textos cientificos, como artigos, dissertacées
e teses, produzidos a luz da TRS nas areas das ciéncias e da matematica. Além disso,
os esforcos de Magalhdes Junior et al. (2020) se concentraram na validacdo de um
instrumento para a coleta de dados em estudos de RS, direcionado a estudantes de

licenciaturas em Biologia, Ciéncias, Fisica, Quimica e Pedagogia.
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Quadro 8. Artigos agrupados na categoria “Abordagens tedricas-metodoldgicas das RS”.

Abordagens tedricas-metodoldgicas das RS

Objetos

Objetivos

Referéncias

RS - Area Ensino
de Fisica

Tracar um panorama de publicages na area de Ensino de
Fisica que focam as RS.

Hilger; Moreira,
2016

RS - Area Ensino
de Matematica

Analisar dissertagfes e teses que relacionam o estudo da
Teoria das RS com a matemética.

Freitas; Vittorazzi;
Testa Braz da
Silva, 2021

RS - Area Ensino
de Ciéncias

Discutir os fundamentos epistemolégicos subjacentes a
pesquisas sobre RS na area de Educacdo em Ciéncias

Santos; Valente,
2012

RS - Area Ensino

Conhecer as principais caracteristicas dos estudos de RS
desenvolvidos na area de Ensino de Ciéncias, com temas

Vittorazzi et al.,

de Biociéncias e
Saude

metodolégico na pesquisa em Ensino de Biociéncias e
Saude

de Ciéncias das Ciéncias Biolégicas. 2019
RS - Area Ensino | Analisar publicacBes acerca da tematica das RS em Freitas et al.,
de Ciéncias periédicos avaliados na area de Ensino. 2019
RS - Area Ensino | Discutir o emprego da TRS como referencial teérico- Dibrio; Costa:

Santana, 2017

Validacao de

Apresentar a validacéo de questionério aplicado a

Magalhaes Junior

licenciandos em Biologia, Ciéncias, Fisica, Quimica e

Pedagogia. et al., 2020

questionario

Fonte: Dados da pesquisa.

A categoria de artigos investigados teve como objetivo explorar coletivamente as
diversas e distintas contribui¢c6es cientificas disponiveis sobre a enuncia¢do das RS no
campo da Educacdo em Ciéncias/Matematica, fornecendo subsidios para as
articulagbes teodricas nessa interface. Esse conjunto analitico € relevante para a
compreensdo dos processos envolvidos na construgdo social de conhecimentos,
permitindo reflexdes sobre as praticas educativas em diferentes etapas de formacao
discente e docente, conforme destacado por Vittorazzi et al. (2019).

Os estudos de RS de objetos relacionados a “ldentidade dos seres vivos e
diversidade da vida” (Quadro 9) abordaram as rela¢des dessas representacdes com as
praticas cotidianas dos alunos em seus contextos socioculturais. Em suas
investigacOes, 0s autores destacaram elementos representacionais inconsistentes que
podem gerar comportamentos perniciosos em relacdo as diversas formas de vida, além

de preconceitos e exclusdes relacionados a questdes de género e sexualidade.

Quadro 9. Artigos agrupados na categoria “Identidade dos seres vivos e diversidade da vida”.

Identidade dos seres vivos e diversidade da vida

Objetos Objetivos Referéncias
A Investigar as RS sobre género e sexualidade de licenciandos .
Género / o N . Rocha; Franca,
. em Ciéncias Bioldgicas e analisar o papel do professor na
Sexualidade . ~ - 2013
discussédo dessas questbes.
Identificar as RS construidas pelos estudantes do Ensino Trindade; Junior;
Insetos . ~ : LG
Médio em relacdo aos insetos. Teixeira, 2012
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Fonte: Dados da pesquisa.

Estudos dessa natureza levantam reflex6es sobre a importancia de curriculos
escolares que estimulem préticas discursivas que contribuam para a reconstrucao de
condutas avessas ao reconhecimento da diversidade da vida como um componente
fundamental para a manutencéo do equilibrio do planeta. Além disso, fundamentam o
rompimento com praticas preconceituosas e distorcidas em torno das concepcodes de
género e sexualidade, entendendo-as como constru¢des histdricas e culturais.

As pesquisas abordadas no eixo “ldentidade profissional” (Quadro 10) tiveram
como objetivo explorar questbes, sob a forma de RS, relacionadas a formagéo
profissional no campo das ciéncias e da matemética e a pratica docente. As analises de
Tolentino e Rosso (2014) destacam a associacdo do “professor” aos elementos
educador e na estrutura

conhecimento, apontando componentes afetivos

representacional.

Quadro 10. Artigos agrupados na categoria “ldentidade profissional”.

Identidade profissional

Objetos

Objetivos

Referéncias

Competéncias
professor de
Matematica

Estudar as representagfes de professores de Mateméatica
acerca de suas competéncias em diferentes niveis da
atividade docente.

Espindola, 2020

Comunidade de
pratica

Desvelar indicios de RS dos membros de uma comunidade
de pratica enquanto espaco de formacao continuada.

Boneto; Manrique;
Moreira, 2018

Estagio curricular
supervisionado

Discutir as RS de licenciandos sobre o Estagio Curricular
Supervisionado.

Rosa; Rosso;
Ferreira, 2018

Formagéo inicial
professores

Discutir as formas de enfrentamento que estudantes estéo
adotando diante das situagbes-problema na graduacéo.

Triani; Novikoff,
2014

Pratica docente

Investigar as RS que licenciandos em Ciéncias tém sobre a
atividade docente nesta area.

Negri et al., 2018

Préatica em
Educacéo
ambiental

Identificar as RS de professores da Educacao Infantil acerca
da prética pedagdgica em Ciéncias.

Silva; Cunha,
2016

Professor de
Biologia / Bidlogo

Analisar as RS construidas no cotidiano da formacéo inicial
dos licenciandos em Ciéncias Bioldgicas.

Tolentino; Rosso,
2014

Professor de
Biologia / Biologo

Investigar as RS de estudantes de Ciéncias Bioldgicas sobre
as futuras profissées: professor e biélogo.

Kritzmann; Neto,
2019

Professor de
Fisica

Investigar as RS de estudantes de licenciatura em Fisica
sobre “ser professor de Fisica”.

Ortiz; Magalhdes
Junior, 2019

Professor de
Quimica

Investigar as representacdes de um grupo de licenciandos
em Quimica sobre serem professores dessa disciplina.

Miranda;
Rezende; Lisbba,
2015

Fonte: Dados da pesquisa.
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De acordo com Miranda, Rezende e Lisbba (2015), a formag¢do em um curso de
licenciatura pode influenciar a construcéo de representacdes sobre a profissdo docente,
especialmente no caso da Quimica. Estudos sobre essas questdes indicam que tais
concepcodes estdo enraizadas em representacdes socialmente construidas ao longo do
tempo e destacam a importancia de programas de formacao que abordem a questéo da
identidade docente, tanto na formacéo inicial quanto na formacéo continuada desses
professores.

Os estudos agrupados na categoria "Interacao entre os seres vivos" (Quadro 11)
apresentaram objetivos direcionados a identificacdo e analise de representacdes
mantidas por diversos grupos compostos por criangas, adolescentes e idosos, em
ambientes formais e informais de aprendizado, além de professores em formacéo e
atuacao. Suas iniciativas relacionaram os modelos de conhecimentos produzidos nas

interagBes socioculturais com as expectativas formativas, as praticas docentes e a

manutencdo de comportamentos sustentaveis congruentes a conservacdo ambiental.

Quadro 11. Artigos agrupados na categoria “Interagéo entre os seres vivos”.

Interacd@o entre os seres vivos

do Ensino Fundamental de uma escola publica.

Objetos Objetivos Referéncias
Agua Avaliar desenhos de criangas e adolescentes da sobre agua. gg;]gvarz etal,
Agua Apresentar a estrutura da RS sobre a agua de professores Bortolai et al., 2019

Mata Atlantica

Examinar as representacdes de criancas brasileiras sobre a
biodiversidade da Mata Atlantica.

Schwarz; Andre;
Sevegnani, 2012

Meio ambiente

Analisar as RS de meio ambiente de licenciandos
estabelecendo um comparativo entre diferentes cursos.

Silva; Silva;
Trevisan, 2014

Meio ambiente

Identificar o conteldo e a organizagéo das representacdes
de meio ambiente construidas por alunos do Ensino
Fundamental.

Vittorazzi; Gouveia;
Testa Braz da Silva,
2020

Meio ambiente

Conhecer a representagdo dos alunos sobre questdes
relativas ao meio ambiente.

Aires; Bastos, 2011

Meio ambiente

Investigar as RS sobre meio ambiente compartilhadas por
professores das séries iniciais da Educagéo Bésica.

Magalhdes Junior;
Tomanik, 2013

Meio ambiente

Investigar as RS de meio ambiente dos estudantes de
Licenciatura em Biologia.

Souza, 2014

Meio ambiente

Analisar as representagdes de estudantes do Ensino Médio
acerca do meio ambiente e os problemas ambientais.

Freitas; Meirelles,
2018

Reserva Bioldgica
das Perobas

Investigar as RS dos estudantes da Educagado Basica sobre
a reserva biolégica, indicando caminhos para a educacéo
ambiental.

Magalhdes Junior;
Tomanik, 2012

Rio Pomba

Investigar as RS do Rio Pomba de alunos de Ensino
Fundamental de escolas municipais.

Almeida et al., 2017

Fonte: Dados da pesquisa.
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As pesquisas sobre a “Interacao entre seres vivos” e 0 meio ambiente foram
encontradas em grande parte dos trabalhos analisados neste estudo e forneceram
informacdes importantes sobre a construcéo social do conhecimento nessa area. Esses
conhecimentos contribuem para a compreensao da organiza¢ao sistemética da vida no
planeta. Nesse contexto, é importante que as iniciativas de educag¢do ambiental sob
uma perspectiva critica sejam orientadas para acfes formais e nado formais,
especialmente quando se pretende consolidar a ideia de que qualquer alteracdo no
sistema pode gerar modificagbes em muitos outros componentes, causando
desequilibrios ecologicos.

A categoria “Origem e evolugéo da vida” (Quadro 12) foi composta por trabalhos
que tiveram como objetivo estudar as RS sobre essa tematica compartilhadas por
alunos da Educacdo Béasica e da graduacgdo. Suas andlises indicam claramente que
existem abordagens religiosas e cientificas significativas na formagdo das
representacdes sobre a origem da vida e a evolugdo, mas também apontam uma lacuna

na abordagem educacional do tema.

Quadro 12. Artigos agrupados na categoria “Origem e evolugéo da vida”.

Origem e evolugéo da vida

Objetos Objetivos Referéncias

Evolugéo Analisar as RS de estudantes do Ensino Médio de uma

o o m bt Vieira; Falcéo, 2012
biologica escola evangélica sobre o tema evolugéo bioldgica.

Verificar adesdes de alunos do Ensino Médio as explicagdes
Origem da vida religiosas e as explicagdes cientificas dos temas surgimento
da vida e diversidade das espécies.

Santos; Falcéao;
Cerqueira, 2016

Investigar a representagéo da teoria evolutiva de uma
Teoria evolutiva docente cujo projeto pedagdgico associa explicagdes Vieira; Falcao, 2014
biblicas aos contetdos cientificos das disciplinas.

Investigar as RS do conceito de evolugéo de Darwin de um Agnoletto; Bellini,

Evolugao grupo de professores formados em Ciéncias Bioldgicas. 2012

Fonte: Dados da pesquisa.

Esses estudos ressaltam que os contetdos representacionais sobre a origem e
evolucdo da vida séo historicamente carregados de pressupostos religiosos, culturais e
cientificos, o que influencia seu tratamento no contexto escolar. As consideragfes
dessas pesquisas destacam a importancia de abordagens pedagégicas multiculturais
para valorizar os saberes comuns e mediar as diversas aspiracdes presentes na
construcao de uma cultura cientifica escolar (Sasseron, 2015).

J& as pesquisas sobre RS relacionadas a "Qualidade de vida das populacdes

humanas" (Quadro 13) produziram observacdes sobre as condicbes de vida das
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popula¢cBes humanas, identificando representacées que nem sempre concordam com a

visdo de salde como um estado que vai além da simples auséncia de doencas.

Quadro 13. Artigos agrupados na categoria “Qualidade de vida das popula¢gdes humanas”.

Qualidade de vida das popula¢gdes humanas

Objetos

Objetivos

Referéncias

Aids

Investigar as RS da AIDS nas bases de dados SciELO e
INDEXPSI.

Diodrio; Costa;
Santana, 2017

Alimentagéo /
Nutricdo

Conhecer a percepc¢édo sobre educacéo alimentar e
nutricional de educadores da Educacao Infantil.

Magalhaes; Porte,
2019

Expectativas de
futuro

Analisar as expectativas de alunos da Educacao de Jovens
e Adultos em relacdo ao futuro e suas RS em torno de sua
formacéo.

Gouveia; Testa
Braz da Silva, 2015

Honestidade
alunos

Compreender as RS dos docentes acerca da honestidade de
seus alunos e como estas representa¢gdes podem modelar
as préticas sociais.

Roza; Testa Braz
da Silva, 2020

Infeccdes virais

Analisar as relacdes entre as RS e o conhecimento cientifico
sobre as infecgBes virais nas aulas de Biologia de turmas do
PROEJA.

Simplicio; Santos,
2020

Nutrigdo

Investigar as RS dos alunos sobre temas da nutricdo que
nortearam os enfoques nas dinamicas do ensino.

Fonseca;
Loguercio, 2013

Parasitoses
intestinais / Saude

Problematizar o tema das parasitoses intestinais,
investigando as RS de professores.

Monroe et al., 2013

Promocéao da
salde / Qualidade
de vida

Descrever a experiéncia individual e coletiva na construcao
de uma agenda educativa sobre o uso e cultivo de temperos
naturais na alimentacéo saudéavel.

Souza et al., 2018

Analisar as representacdes sobre saude a partir produgées

moral e excludente.

j:lzjéiéev/e?er graficas no ambito de uma experiéncia pedagogica para Garelli et al., 2017
professores da pré-escola.
Reconhecer nos futuros enfermeiros a RS sobre a Siflis, Duarte: Machado
Sifilis construida histérica e socialmente sobre signos de cunho ' '

2021

Fonte: Dados da pesquisa.

Os temas nutricdo, doengas, saude, expectativas de futuro e honestidade foram
abordados sob diversas perspectivas que incluiram a distribuicdo de renda, o acesso a
educacao, saneamento basico, transporte e lazer, além de debates sobre seguranca
alimentar, liberdade de expresséo e participacdo democrética. Essas abordagens visam
integrar aspectos sociocientificos aos objetos de conhecimento tratados na escola e
vivenciados nas diferentes esferas socioculturais, promovendo praticas educacionais

orientadas para uma formacdo cientifica que contribua para o pleno exercicio da

cidadania.

A analise dos métodos utilizados na producéo de dados das pesquisas revelou
gue aproximadamente 41% delas empregaram questionarios, como mostrado na Figura
11. Além disso, observamos que um total de 26 trabalhos utilizaram dois ou mais

métodos para a coleta de informaces. E importante ressaltar que abordagens
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plurimetodolégicas has pesquisas que lidam com RS seriam mais recomendadas,
devido a complexidade inerente aos fendmenos de conhecimento de senso comum
(Camargo, 2005).

Figura 11. Métodos utilizados na producéo de dados nas pesquisas analisadas.
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Fonte: Dados da pesquisa.

E notavel que as pesquisas tenham adotado predominantemente uma
abordagem qualitativa dos dados, com um amplo uso de tratamentos estruturais das RS
para identificar os elementos centrais que as constituem. De acordo com Wolter,
Wachelke e Naiff (2016), as andlises realizadas nos estudos de RS refletem a
diversidade do campo, abrangendo uma variedade de técnicas que devem ser
adaptadas aos objetivos especificos das investigacdes. Entre as técnicas utilizadas para
caracterizar os elementos do nudcleo central das RS, destacam-se aquelas que se
concentram nas relagdes entre 0s cognemas ativados durante a percep¢ao de um objeto
representacional. Nesse contexto, a técnica mais difundida no Brasil, conforme os
mesmos autores, é a analise prototipica.

As abordagens estruturais, conforme destacado por Sa (1996), sao
frequentemente utilizadas como uma etapa inicial nos procedimentos
plurimetodolégicos empregados em pesquisas de RS. Isso porque permitem uma
personalizacdo do contetdo das representagdes e fornecem pistas sobre a composicao
do nadcleo central. De acordo com Abric (2001), o nucleo central desempenha trés
fungbes essenciais, sendo uma delas a atribuicdo de significado e consisténcia a

representacao.
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No contexto atual desse campo de estudo, Campos (2017) ressalta a importancia
do tratamento da ancoragem das RS como uma abordagem para compreender como
os individuos relacionam seus sistemas sociocognitivos aos ambientes de
aprendizagem. Isso requer a realizacdo de pesquisas que hao se limitem a simples
descricdo das RS, mas que busquem entender dinamicamente os fatores psicossociais

gue contribuem para a construcao da funcdo social da escola e de seus agentes.

3.6 Objeto de pesquisa em representacfes sociais

A complexidade dos fendbmenos das RS pode tornar desafiadora a conducéo de
pesquisas nessa perspectiva. Para lidar com esse desafio, é crucial simplificar o
fendbmeno, transformando-o em um objeto de pesquisa acessivel. Essa simplificacédo
implica em traduzir o fendmeno em questdo em um problema concreto que possa ser
investigado dentro de um arcaboucgo teorico. Assim, o pesquisador pode escolher
abordagens tedricas e metodoldgicas para abordar o problema de forma eficaz. A
construcao do objeto de pesquisa €, portanto, um passo fundamental para a realizacao
de estudos em RS (S4&, 1998).

As pesquisas que se dedicam as RS tém como base a producdo de
conhecimentos sobre os “fenédmenos do saber social’, os quais sdo mobilizados para os
propésitos praticos da vida cotidiana (Sa, 1998). Afinal, como afirmam Veronese e
Guareschi (2007, p. 9), “nao h& saber que ndo seja construido socialmente, a partir das
interacdes cotidianas”. Esses saberes sociais desempenham um papel fundamental na
promocdo das acBes e comportamentos coletivos, influenciando as formas de
convivéncia na sociedade. Nesse sentido, transpomos um olhar unicamente cognitivo,
atingindo uma composigéo dindmica que envolve dimensfes da cogni¢cdo, da emocao,
da (re)significacé@o e da apropriacdo do mundo (Veronese; Guareschi, 2007).

Na pratica desta pesquisa cientifica, buscamos compreender 0s saberes sociais
como uma forma estrutural de RS, elaborados por estudantes do Ensino Fundamental
em relacdo ao ensino das ciéncias. A escolha desse objeto de estudo né&o foi
influenciada apenas pela diversidade de elementos presentes no fenébmeno educacional
em questdo. Foi baseada, sobretudo, na concepcdo da escola como um sistema de
organizacao sociocultural.

A partir dessa perspectiva, consideramos que a producdo de conhecimento

sobre o0 ensino das ciéncias ocorre nas interacdes estabelecidas nos contextos
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especificos de ensino, sendo mobilizada pelos sujeitos em suas acdes e comunicacdes
cotidianas durante as aulas de ciéncias.

Pensando no ensino das ciéncias como um processo de formacao cientifica, é
essencial direcionar o foco para o espaco escolar, onde sdo produzidos e
compartilhados dominios como identidade, discurso, representacdo e pratica, entre
outros (Jovchelovitch, 2004). Sob essa perspectiva psicossocial, os estudos de RS
fornecem ferramentas que podem indicar as préaticas de um grupo por meio de seus
mecanismos representacionais (Campos, 2017).

Portanto, a importancia de conhecer as RS que os alunos constroem sobre o
objeto deste estudo esta relacionada ao fato de elas darem sentido as suas acdes, pois
estas sao orientadas pelo conjunto de conhecimentos elaborados em relacéo a situacao
ou ao objeto com o qual interagem. Por esse motivo, ao desejar compreender como 0s
alunos reconhecem e praticam o aprendizado de ciéncias, é fundamental explorar o
conteudo representacional sobre esse assunto.

Adotando uma perspectiva da ciéncia como uma atividade social, conforme
desenvolvida no campo da sociologia das ciéncias (Fleck, 2010; Latour; Woolgar, 1997),
compreendemos que as praticas e normas que caracterizam o fazer cientifico também
séo construcdes sociais. Nas salas de aula, algumas dessas préticas sao aplicadas com
finalidade didatica, visando promover a compreensado das ciéncias e a discussao de
conceitos e modelos cientificos com os alunos (Sasseron, 2015). Os conhecimentos
construidos dessa maneira sdo considerados legitimos e marcados como objetos pelos
diversos agentes sociais envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem. Dessa
forma, professores e alunos incorporam esses objetos em suas redes de significados e
praticas, influenciando assim suas RS (Testa Braz da Silva; Mazzotti, 2009).

Com base nesses argumentos, é possivel destacar os principios da relevancia
cultural e da espessura social na construcdo do objeto desta pesquisa. Os
conhecimentos sobre o ensino e aprendizagem das ciéncias estdo intrinsecamente
relacionados as praticas dos professores e dos alunos, constituindo parte da cultura
escolar e sofrendo influéncia constante de transformacdes e movimentos sociais. Nesse
contexto, a representacdo atua como uma ligacdo entre esses sujeitos e o objeto de
estudo, contribuindo para a configuracdo do conhecimento efetivamente praticado, o
qual se manifesta nos comportamentos e nos discursos sistematicamente empregados
pelo grupo (Sa, 1998).

A proposicao tedrica basica das RS nos remete a relagao intrinseca entre sujeito

e objeto. No caso deste estudo, que representa uma continuidade das pesquisas
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desenvolvidas durante o mestrado, o coletivo social que pretendemos investigar é
composto por estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental de uma escola publica
municipal, situada na regido sul do Estado do Espirito Santo.

Esses alunos podem ser caracterizados como verdadeiros conjuntos sociais,
uma vez que estabelecem relagdes reais, interagem diariamente nos espacos
escolares, possuem interesses comuns e compartilham praticas e normas culturais
pertinentes ao contexto escolar. Dessa forma, podemos conceber que é nesse contexto
de interacdo com o objeto de estudo que as representacbes emergem e Sao
compartilhadas entre os alunos (S&, 1998).

A abordagem metodolégica na pesquisa psicossocial das RS requer uma
reflexdo cuidadosa sobre os métodos e técnicas de coleta, tratamento e andlise de
dados, uma vez que lidamos com producfes simbdlicas. Nesse sentido, é crucial
considerar os principios do pluralismo metodoldgico, conforme destacado por diversos
estudiosos (Abric, 2000; Camargo, 2005; Sa, 1998).

A literatura especializada nédo favorece nenhum procedimento especifico, mas
sugere 0 uso de técnicas como inquéritos e associacao livre de palavras a partir de
termos indutores para a produgdo dos dados. No tratamento das informagfes, €
recomendado combinar métodos que abordem a saliéncia e a conexidade dos
elementos cognitivos. Isso permite formular hipoteses sobre a composi¢éo da hierarquia
representacional, suas significagcbes e as dimensdes estruturantes subjacentes. Essa
abordagem metodol6gica nos proporciona uma compreensao mais profunda das RS,

sua organizacao e sua influéncia nos processos sociais.
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4 Metodologia da pesquisa

4.1 Natureza da investigacao

A pesquisa em questdo tem como propdsito suscitar a producdo de
conhecimentos na area das Ciéncias Humanas, mais especificamente no campo da
Educacdao em Ciéncias, utilizando uma abordagem mista que combina analises
guantitativas e qualitativas de dados. Os objetivos da pesquisa sdo alinhados com
perspectivas descritivas e visam entender como 0s conhecimentos cotidianos
conduzem as interacbes educativas e impactam o0s processos de ensino e
aprendizagem (Bogdan; Biklen, 2013). As perspectivas descritivas compreendem
aquelas que buscam estudar as caracteristicas de um grupo, incluindo o levantamento
de suas opinides, atitudes, crencas e representacdes (Gil, 2016).

As abordagens quantitativas compreendem, nesta pesquisa, 0s tratamentos
estatisticos dos dados, visto o carater cognitivo-estrutural das representacdes que
preconiza tal uso. Justificamos, no entanto, uma anteposi¢éo ao tratamento qualitativo
pela premissa da obteng&o de dados descritivos por meio do contato direto com o objeto
em seu contexto de estudo. Nas pesquisas de precedéncia qualitativa, os pesquisadores
buscam compreender os fenbmenos a partir da perspectiva dos participantes envolvidos
no contexto estudado. A interpretacdo dos fenbmenos € entéo situada a partir dessa

aproximacao (Neves, 1996). Nesses termos, os estudos qualitativos pretendem:

Compreender o processo mediante 0 qual as pessoas constroem
significados e descrever em que consistem estes mesmos significados.
Recorrem a observagédo empirica por considerarem que € em fungéo
de instancias concretas do comportamento humano que se pode refletir
com maior clareza e profundidade sobre a condigdo humana (Bogdan;
Biklen, 2013, p. 70).

No processo da pesquisa social, nosso foco estd na compreensdo dos
“fenbmenos do saber social” mobilizados para fins praticos da vida cotidiana, com
atencgdo especial ao contexto do ensino das ciéncias no Ensino Fundamental (S4, 2002).
O campo de estudo desses fenémenos, constituidos na forma de RS, envolve uma
variedade de metodologias e técnicas de coleta e andlise de dados, incluindo
abordagens etnogréficas, experimentais, questiondrios, entrevistas, associacéo livre de

palavras, desenhos, grupo focal, documentos e registros bibliograficos. A analise dos
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dados pode ser realizada por meio de técnicas como analise do discurso, tratamentos

estatisticos e Analise de Conteldo, dentre outras (Wolter; Wachelke; Naiff, 2016).

4.2 Contexto e colaboradores da pesquisa

Nossos interesses de pesquisa acerca do objeto ensino das ciéncias foram
instituidos a partir dos objetivos definidos em nossa pesquisa de mestrado, ja reportada
na secao introdutoria desta tese. Na ocasido, a producao dos dados envolveu um grupo
de professores de ciéncias da natureza que atuavam em turmas do Ensino
Fundamental. Os resultados sinalizados encaminharam discussdes sobre as relacbes
entre as representacdes dos professores e as praticas formalizadas no ensino das
ciéncias, promovendo Nnovos guestionamentos consoantes a
producdo/compartiihamento desses saberes comuns e seus efeitos quanto ao
protagonismo nas aprendizagens na esfera discente.

Nessa perspectiva, 0s objetivos desta pesquisa foram tracados no
contingenciamento de um olhar mais abrangente para os saberes e préaticas dos sujeitos
envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem das ciéncias no Ensino
Fundamental. A opgao por desenvolver esta pesquisa com alunos (no mestrado, com
professores) dessa etapa da Educacgéo Basica fundamenta-se, primeiramente, na minha
relagdo como docente em turmas do Ensino Fundamental e no conjunto de vivéncias no
ambito da formacgéo de professores. Consoante, legitimamos produzir conhecimentos
gue fomentem um olhar critico-reflexivo na conducédo de questdes emergentes quanto
as abordagens e as préticas de ensino das ciéncias nessa etapa basilar da estruturagéo
da educacao escolar brasileira.

Uma das préticas que acompanham o processo de investigacédo na interface das
ciéncias humanas e sociais, na perspectiva de uma abordagem qualitativa, compreende
a selecdo e a contextualizagcéo da fonte dos dados. Nesse encaminhamento, a presente
pesquisa foi desenvolvida no municipio de Castelo, localizado na regido sul do estado
do Espirito Santo. O municipio possui area territorial de 663,515 km2, populacéo
estimada, em 2021, de 37.956 pessoas, taxa de escolarizacdo de 6 a 14 anos
equivalente a 97,8% e indice de desenvolvimento humano municipal (IDHM) de 0,726.
Esses dados nos permitem identificd-lo como um municipio de pequeno porte, com

IDHM médio (IBGE, 2023). No Programa de avaliacdo da Educacao Basica do Espirito



Santo (Paebes)?!, o municipio tem se destacado com expressivos resultados na area
das Ciéncias, Lingua Portuguesa e Matematica (Espirito Santo, 2019).

Acompanhando nossa questao motriz, que orientou os objetivos ja definidos
neste texto, nossos dados foram produzidos a partir da selecdo de um grupo de alunos
dos anos finais do Ensino Fundamental. O caminho percorrido nesse processo envolveu
a identificacdo de uma unidade de ensino, no municipio de Castelo, que atendesse a
turmas da pré-escola ao 9° ano, partindo do pressuposto da sequencialidade escolar, 0
que pode fortalecer os lagos histéricos e culturais do grupo, aqui compreendido como
um grupo social. Nas turmas do 6° ao 99, privilegiamos um quantitativo de alunos
adequado aos procedimentos metodoldgicos preconizados nos tratamentos estruturais
de uma RS (mais de 100 alunos).

Assim, selecionamos uma escola urbana da rede municipal que atende na
modalidade ensino regular as etapas Ensino Infantil e Ensino Fundamental. A escola
possuia um total de 57 alunos na pré-escola, 362 alunos nos anos iniciais, 212 alunos
nos anos finais e 17 alunos da educacgédo especial. O corpo docente era composto por
50 professores, sendo 3 docentes da disciplina Ciéncias da Natureza atuando nos anos
finais. O espaco fisico conta com biblioteca, laboratorio de informatica, laboratério de
ciéncias, sala de leitura, sala de atendimento especial, auditério, sala de matematica,
sala de artes e quadra de esportes para o desenvolvimento de atividades pedagogicas
(Brasil, 2022).

Dentre as escolas municipais, € a Unica que possui laboratério de ciéncias,
desenvolve, frequentemente, projetos cientificos-tecnologicos, segundo informacdes da
Secretaria Municipal de Educacdo do municipio, e apresenta maior porcentagem de
rendimento nos padrfes basico, proficiente e avangado (83,3%) segundo dados da
avaliacdo de Ciéncias do Paebes 2019 (Espirito Santo, 2019).

Para a selecdo dos colaboradores, distinguimos duas turmas de cada ano que
atingiam um quantitativo proximo de matriculas, no interesse de uma abrangéncia mais
homogénea quanto ao nivel de escolaridade dos alunos. Assim, foram convidados a

participar da pesquisa um total de 140 estudantes, sendo 38 do 6° ano, 32 do 7° ano,

21 “O Programa de Avaliagdo da Educacgao Basica do Espirito Santo (Paebes) foi criado, originalmente, no
ano 2000, no entanto, a partir de 2009 ganha o formato e periodicidade atual. Seu objetivo é avaliar a
gualidade da educacdo basica da rede publica estadual e, por adesédo, da rede municipal e privada. O
Paebes tem aplicacéo censitéria e é realizado anualmente ao final de cada etapa. No 5° ano do Ensino
Fundamental os componentes curriculares avaliados sédo Lingua Portuguesa e Matematica; no 9° ano do
Ensino Fundamental, avalia-se anualmente os componentes curriculares de Lingua Portuguesa e
Matematica, e alternadamente, em anos pares, Histdria e Geografia e, em anos impares, Ciéncias; ja na 32
série do Ensino Médio, anualmente, Lingua Portuguesa e Matematica, e, alternadamente, em anos pares,
Historia e Geografia e, em anos impares, Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia)”. Disponivel
em: https://sedu.es.gov.br/paebes. Acesso em: 25 mai 2023.
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32 do 8° ano e 38 do 9° ano. Desse total, estiveram presentes no momento da producao
dos dados, pela via da aplicagdo do primeiro questionario, um total de 135 estudantes,
com um montante de auséncia/abstencdo de 5 alunos. Este total de colaboradores
representa um valor nos padrées recomendados por Wachelke, Wolter e Matos (2016)
que, ao analisarem subamostras de um banco de dados composto por 469 sujeitos,
identificaram resultados que sinalizavam que as amostras de 100 e 200 casos
apresentavam padrdes muito proximos da amostra total em termos de concordéancia na

composicao da estrutura central da representacdo em questao.

4.3  Abordagem estrutural das representacfes dos estudantes

A definicdo das metodologias para a producédo e analise dos dados de uma
pesquisa deve, fundamentalmente, ser orientada pela natureza empirica do objeto em
estudo e pela ancoragem tedrica adotada na construcdo desse objeto no campo da
pesquisa cientifica. Partindo das interpretacdes tedricas privilegiadas neste texto, uma
RS é definida por seu conteudo (informacdes e atitudes) e por sua organizagdo (0
campo de representacdo) (Abric, 2001a).

Nesse viés, selecionamos métodos de producdo de dados baseados em
inquéritos e processamentos estatisticos e analiticos indicados a identificacdo dos
elementos constituintes da RS, sua organizacdo e sua centralidade. Nos aproximamos,
desse modo, de uma abordagem plurimetodolégica estruturada nos trés estagios
propostos por Abric (2001a): 1. a identificagdo do contetdo da representagéo; 2. o
estudo das relacdes entre os elementos, sua importancia relativa e sua hierarquia; 3. a

determinagé&o e controle do nucleo central.

4.3.1 Producédo dos dados da pesquisa

No campo da abordagem estrutural das RS, Abric (2001a) descreve dois
principais conjuntos de métodos que podem ser utilizados na producdo dos dados de
uma pesquisa. Um conjunto, que ele denomina de interrogativos, composto por
instrumentos que possibilitam captar as expressdes dos sujeitos, verbais ou figurativas,
que afetam o fendbmeno estudado. Podemos citar, como exemplos, as entrevistas e 0s
guestionarios. E outro conjunto, qualificado como associativos, que compreende

técnicas de compilacdo da expressao verbal de modo mais espontaneo e menos
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controlado. Nesse conjunto, podemos destacar a técnica de associacdo livre de
palavras.

No contexto da presente pesquisa, de acordo com sua finalidade e objetivos,
bem como no entendimento das especificidades de nossos sujeitos, priorizamos uma
combinacédo de técnica interrogativa, na formatacao de questionarios, e associativa, ha
configuracao do teste de associacéo livre de palavras, do instrumento de caracterizacao
e do tratamento do componente afetivo, para a producéo dos dados. Entendemos que
essa conciliacdo de métodos pode nos fornecer caminhos mais promissores na
compreensdo dos fendmenos do saber social, encaminhando possibilidades mais
integradas de interpretacdo do contetido, das atitudes e do campo representacional.

4.3.1.1 Questionérios da pesquisa

Os questionarios sao instrumentos interrogativos que podem ser aplicados aos
estudos de RS, e apresentam como vantagens a possibilidade de quantitativas e
qualitativas, além de permitirem a padronizacdo do instrumento, evitando grandes
variacbes nas interpretacbes das perguntas e reduzindo os riscos de um olhar
equivocado por parte do pesquisador (Almeida, 2005). Segundo Abric (2001a), o
questionario se apresenta como a técnica mais adotada nos estudos das RS. O autor

justifica essa predile¢do apontado algumas razdes:

[...] ao contrario da entrevista - método essencialmente qualitativo - o
guestionario permite introduzir os aspectos quantitativos fundamentais
do aspecto social de uma representacdo: analise quantitativa do
conteldo que permite, por exemplo, identificar a organizacdo das
respostas; revelar fatores explicativos ou discriminatérios em uma
populacdo, ou entre populacdes; identificar e situar as posi¢cdes dos
grupos estudados em relagcdo aos seus eixos explicativos, etc (p. 56 -
traducdo nossa).

Por essas mesmas vantagens, também nos mostramos cientes das limitagdes
do uso desse instrumento, as quais podemos citar: as escolhas de temas ou itens
tratados partem sempre do pesquisador, mesmo havendo um levantamento prévio; o
guestionario limita a expresséo dos sujeitos as perguntas formuladas, o que pode se
traduzir em certa simplificacdo do objeto investigado; as informacdes fornecidas pelos
participantes podem nao corresponder a realidade e suas respostas podem variar em
funcdo do contexto de aplicacdo ou da figura do aplicador (Almeida, 2005; Camargo,
2020).
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A nossa preferéncia pelo questionario, nesta pesquisa, compreende a
possibilidade de acesso a uma maior quantidade de participantes, o resguardo do
anonimato, que pode diminuir direcionamentos segundo o contexto de aplicacdo, além
de favorecer maior uniformidade entre as aplicagbes, uma vez que o instrumento foi
destinado a classes diferentes. Outro elemento relevante, destacado por Abric (2001a),
€ a devida atencdo na escolha e formulacdo das perguntas do questionario. Nesse
quesito, acompanhamos algumas orientacbes apontadas por Camargo (2020) na

elaboracdo das questdes:

1. Elas devem ser claras e compreensiveis para os respondentes. 2.
Devem ser adaptadas em funcéo da escolaridade e da idade deles. 3.
N&do devem deixa-los desconfortaveis, questdes delicadas devem ser
perguntadas sob a forma de escalas ou tarefas. 4. Devem se referir a
um sO aspecto ou relacao logica, cada questdo deve corresponder
apenas a uma ideia. 5. Nao devem induzir respostas com pressupostos
implicitos [...]. 6. Evitar perguntas negativas, pois confunde os
participantes [...]. 7. Nado devem ser legitimadas por instituicdes (ex.: A
ONU concluiu que...). 8. Evitar questdes longas, pois prejudicam o
entendimento do participante (p. 33).

A elaboracdo dos questionarios, neste caso, acompanhou as iniciativas
validadas em nossa dissertacdo de mestrado. Entendemos, pelo fato de nossos atuais
colaboradores serem alunos do Ensino Fundamental, a necessidade da estruturagéo de
quesitos claros e objetivos, com o uso de vocabulario apropriado para evitar
dissidéncias. Diante dessa expectativa, nossos instrumentos foram previamente
validados no Laboratério de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e Representacdes
Sociais (EDUCIRS), sendo aprovados pelo comité de ética em pesquisa e pela equipe
gestora da unidade de ensino, local de aplicacdo desta pesquisa.

O guestionario 1 (Apéndice 1), aplicado aos estudantes como uma primeira etapa
da pesquisa, foi composto por 1 questdo de classificacdo (caracterizacdo dos
estudantes) e 11 questdes abertas, divididas em 5 blocos, conforme os enfoques
descritos na Figura 12. Responderam ao questionario 1 um total de 135 estudantes,

sendo 37 do 6° ano, 30 do 7° ano, 31 do 8° ano e 37 do 9° ano do Ensino Fundamental.
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Figura 12. Esquema estrutural do questionario 1 aplicado aos estudantes.

BLOCO 1 Apresentacdo da pesquisa

Dados para classificagdo dos estudantes

Questio 1 Associagdo livre de palavras - termo “estudar ciéncias”
BLOCO 2 Questio 2 Hierarquizagdo das palavras evocadas

QD Justificativa da escolha da palavra mais importante
BLOCO 3 Questao 4 A importéncia do estudo das ciéncias

Questéo 5 Aplicabilidade das aprendizagens em ciéncias

Questio & Atividades realizadas nas aulas de ciéncias
Questio 7 Relagdo com as atividades
BLOCO 4 e 2 :
uestao Atividades como suporte das aprendizagens
Questao 9 . .
Objetos de conhecimento

QUESTIONARIO 1 - ESTUDANTES

BLOCO 5 Questso 10 Impressdes sobre o estudo das ciéncias
Questao/1 Sentimentos/emocdes ac estudar ciéncias

Fonte: Dados da pesquisa.

O questionario 2 (Apéndice Il), aplicado aos estudantes apds o tratamento dos
dados suscitados pelo questionario 1, como uma segunda etapa da pesquisa, foi
composto por 1 questdo de classificagdo (caracterizacdo dos estudantes) e 2 questdes
abertas, divididas em 3 blocos, conforme os enfoques descritos na Figura 13.
Responderam ao segundo questionario um total de 130 estudantes, sendo 37 do 6° ano,

31 do 7° ano, 29 do 8° ano e 33 do 9° ano do Ensino Fundamental.

Figura 13. Esquema estrutural do questionario 2 aplicado aos estudantes.

Apresentagao da pesquisa
BLOCO1 Dados para classificagdo dos estudantes

BLOCO 2 Questdo 1 Teste para caracterizagdo dos elementos da RS

BLOCO 3 Questao 2 Tratamento do componente afetivo da RS

QUESTIONARIO 2 - ESTUDANTES

Fonte: Dados da pesquisa.

Os questionarios foram aplicados pelo pesquisador, sem a presenca dos
professores nas salas de aula, na tentativa de favorecer maior espontaneidade e
autenticidade nas respostas. Nao descartamos, no entanto, a hipétese de que em

qualquer contexto de pesquisa as informacdes apresentadas pelos colaboradores
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podem ser direcionadas pela relacdo entre participes e pesquisador. Em uma etapa
prévia, a pesquisa foi apresentada aos estudantes, que levaram para casa o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, para autorizacdo dos responsaveis, e o0 Termo de
Assentimento Livre e Esclarecido para o registro de seu proprio interesse em participar
do estudo.

O emprego dos questionarios, em cada turma participante (2 turmas de cada
ano), durou o tempo de uma aula (50 minutos). Inicialmente, os alunos foram orientados
sobre a logistica da aplicacdo: cada pergunta seria lida e explicada; os alunos
registrariam suas respostas no tempo estabelecido; na sequéncia, passariamos para a
proxima pergunta. Os estudantes registraram suas respostas em formulario préprio, que
continha a impresséo das questdes. Além disso, optamos por apresenta-las em projecao
no quadro. Durante as interagcbes com os alunos, nos momentos de aplicacdo dos
questionarios, registramos nossas impressdes sobre a participagdo, as dificuldades e
sobre os temas ativados por eles.

4.3.1.2 Teste de associacao livre de palavras

O segundo bloco do questionario inicial (Figura 12), aplicado aos estudantes, foi
constituido pelo teste de associagéo livre de palavras ou expressoes (TALP) a partir do
termo indutor “estudar ciéncias”. A técnica consiste em apresentar o termo indutor e,
logo apés, solicitar que 0s sujeitos registrem todos o0s termos, expressdes ou adjetivos
que surgem a mente. Ela é orientada como mecanismo inicial para o levantamento do
conteludo de RS, visto seu carater de respostas espontaneas e projetivas. Para Abric
(2001a):

O carater espontaneo — portanto menos controlado — e a dimensao
projetiva dessa producdo devem, assim, permitir o acesso, muito mais
rapido e facil do que em uma entrevista, aos elementos que constituem
0 universo seméantico do termo ou objeto estudado. A associacéo livre
permite atualizar elementos implicitos ou latentes que seriam afogados
ou mascarados nas produces discursivas (p. 59 - traducdo nossa).

Associado a essa técnica, podemos solicitar a hierarquizacao das respostas, o
gue pode reduzir a influéncia da subjetividade aplicada pelo pesquisador na andlise dos
dados, permitindo a organizacao do contetdo da RS em sistemas de categorias (Abric,

2001a; Alves Mazzotti, 2002; S4, 2002). Esses mecanismos possibilitam a captacéo da
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expressao verbal dos estudantes com atencdo as etapas da abordagem
plurimetodolégica tratada por Abric (2001, 2001a).

O teste de associacgao livre de palavras consistiu na tarefa de listar até cinco
palavras ou expressfes que, para os estudantes, estariam associadas ao termo indutor.
Em seguida, solicitamos uma hierarquizacéo dessas palavras evocadas, com atribuicéo
de uma escala de importancia: “1” para a mais importante e “5” para a menos importante.
Contingenciamos o procedimento, direcionando a apresentacdo de uma breve
justificativa para a escolha da palavra mais importante. Nessas tarefas, sustentamos a
captacdo do conjunto léxico e das dimensfes latentes que constituem o universo
semantico da representacao dos estudantes (Abric, 2001a).

As palavras ou expressdes evocadas pelos alunos foram transcritas em planilhas
eletrbnicas e passaram por um processo de lematizacdo. Este € um procedimento
basico aplicado as “[...] analises lexicométricas ou textuais que transforma as palavras
com suas varias flexdes (de niumero, de género, etc.) ou lexemas no seu lema ou em
forma reduzida da palavra (singular, masculino, infinitivo, etc.)” (Camargo, 2020, p. 92).
Dessa forma, palavras como professores, professora e professor foram reduzidas ao
mesmo lema, professor. Esse procedimento, nos testes estatisticos, aumenta a
frequéncia de ocorréncia de uma determinada forma, evitando que as palavras
eguivalentes sejam contabilizadas de modo independente.

Os dados obtidos pela associagéo livre sdo tratados analiticamente por meio de
métodos estatisticos que consideram a frequéncia e a relevancia dos termos para o
grupo. A abordagem dessas duas classificagdes fornece um coeficiente indicativo que
nos permite a confirmacgé&o ou o refor¢o da hipdtese de que estamos diante de elementos
gue organizam a representagao (Abric, 2001a). Além disso, as referéncias produzidas
a partir desses tratamentos podem ser utilizadas em outras técnicas que possibilitam
corroborar a constituicdo da centralidade da representacédo (Wolter; Wachelke; Naiff,
2016).

4.3.1.3 Questionario de caracterizacdo dos elementos da representacao social

Os estudos de RS ancorados na abordagem estrutural descrevem métodos
especificos para a identificacdo dos elementos centrais e periféricos das
representacdes. Dentre as técnicas de producdo de dados mais empregadas podemos
destacar a associacao livre de palavras a partir de termo indutor, descrita na secdo

antecedente. Neste estudo, a exploracao dos dados produzidos por esta técnica sera
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complementada com procedimentos orientados a confirmacdo da centralidade dos
termos, possivelmente pertencentes ao ndcleo central da RS dos estudantes.

No conjunto de métodos descritos por Sa (2002), optamos pela aplicacdo do
questionario de caracterizacdo, estabelecido por Claude Flament, como um recurso
para a confirmacdo da posi¢do estrutural dos termos previamente assinalados pelas
analises prototipica e de similitude das evocacbes dos estudantes. O principio da
aplicabilidade dessa técnica, segundo Polli e Wachelke (2013, p. 97), “baseia-se em
avaliacbes de participantes de pesquisa acerca de qudo caracteristicos sdo 0s
elementos da representagéo social em relagdo a seu objeto”.

Justificamos nossa predilecdo, neste estudo, por essa evidente acessibilidade
no que tange a pouca pericia de nossos colaboradores, o que provavelmente nao seria
exequivel mediante o uso de técnicas como inducao por cenario ambiguo, desenvolvido
por Pascal Moliner, e os esquemas cognitivos de base, apresentados por Christian
Guimelli e Michel-Luis Rouquette.

Neste estudo, formulamos o questionario de caracterizacdo com base nas
descri¢gdes de Bertoldo e Bousfield (2011) e Polli e Wachelke (2013). A partir dos termos
sinalizados pela analise prototipica como componentes do nlcleo central e periferia
préxima, apresentamos aos estudantes 9 itens (o conjunto deve ser multiplo de 3) e
solicitamos que os agrupassem em 1/3 mais relacionado ao termo indutor “estudar
ciéncias”. Em seguida, 1/3 que ainda estivesse mais relacionado ao termo (conforme
questionario 2 disponivel no Apéndice II). Assim, 1/3 dos itens que néo foi agrupado é
considerado pouco relacionado.

Constituem-se, dessa forma, trés categorias de respostas: 0s termos pouco
caracteristicos, os termos intermediarios e os termos caracteristico do objeto. O
processo de analise envolve a produgéo, para cada item categorizado, de um gréafico no
gual o eixo X corresponde a categoria de relagdo com o objeto e o0 eixo Y corresponde

a frequéncia de relacao.

4.3.1.4 Tratamento do componente afetivo da representacdo social

Seguindo as diretrizes da abordagem estrutural estabelecida por Abric (1993,
2000, 2001), que concebe uma RS como uma estrutura organizada permeada por
diversas dimens®es, enfatizamos a importancia da esfera afetiva, uma vez que ela ndo
apenas influencia, mas também pode organizar ou determinar cognicées e acdes

apreciativas em relacdo ao objeto deste estudo (Campos; Rouquette, 2003). Nessa
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perspectiva, nosso interesse reside na investigacdo dos significados e da dimenséao
afetiva que estrutura o contetdo representacional do ensino das ciéncias.

Neste estudo, adotamos uma abordagem basilar para explorar as relacbes entre
a dimenséo afetiva e 0s elementos representacionais, conforme proposto por Campos
e Rouquette (2003). Essa estratégia envolveu a criacdo de pares de palavras pelos
estudantes, combinando evocacgdes (palavras ou expressdes) obtidas no teste de
associacao livre (incluido no questionario 1) com palavras relacionadas a sentimentos
ou emocdes, obtidas na questdo orientada afetivamente (questé@o atributiva, também
presente no questionario 1), ambas associadas ao termo indutor??,

No questionario 2, apresentamos aos estudantes duas listas: uma com as 12
palavras mais frequentes no conjunto de evocagdes dos estudantes (que chamaremos
de lista padrdo) e outra com as 20 palavras mais citadas na questdo atributiva (que
chamaremos de lista atributiva). Optamos por incluir mais termos na lista atributiva em
comparacéo a lista padrdo para ampliar as possibilidades de relacfes afetivas para os
estudantes, minimizando a potencial sobreposi¢éo na producéo de dados.

Na tarefa de organizar pares de palavras, para cada termo evocado
(denominado elemento semantico neste texto), foi necessario associar um termo que
expressasse um sentimento ou emocao (denominado elemento afetivo neste texto). Os
pares de palavras gerados pelos estudantes foram transcritos em planilhas eletrénicas
e submetidos a uma andlise de similitude, resultando na producdo de um grafico de

rede?.

4.3.2 Andlise dos dados produzidos

Os dados produzidos por meio dos questionarios e do teste de associacao livre
de palavras foram organizados em bancos eletrénicos de dados e processados com o
auxilio de softwares para a analise de segmentos de texto e analise de dados
gualitativos ou de indexacao. Assim, explorados de acordo com técnicas orientadas aos

objetivos da pesquisa. Nossos interesses compreendem o levantamento do contetdo

22 pPara a composicdo das listas de palavras, contamos com a colaboracdo de trés profissionais
especializados na area da linguagem. Identificamos as palavras que carregavam uma conotacao afetiva
dentro do conjunto de evocagdes e procedemos a lematizagdo das palavras expressas na forma de
sentimentos ou emogdes obtidas na questao atributiva. Nesse segundo caso, resultaram em um conjunto
de 30 tipos, com frequéncias variando de 1 (DECEPCAO, DESESPERO, DEPRESSAO e VERGONHA) a
48 (FELICIDADE).

23 A andlise de similitude sera discutida na secgéo 4.3.2.3 deste texto.
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da representacdo e o estudo das relacdes entre os elementos que a compdem, tratando
de sua importancia relativa e de sua hierarquia.

No presente estudo, selecionamos métodos para a sondagem dos possiveis
elementos que comp&em o nlcleo central da representacdo do ensino das ciéncias, que
abrangem o realce da saliéncia e da conexidade dos elementos cognitivos e nos
permitem formular hipéteses quanto a composicdo da hierarquia representacional. A
analise prototipica, aplicada nesta pesquisa, estabelece uma relacdo entre a frequéncia
e a ordem de emissdo das palavras e as distribui nos sistemas central e periférico da
RS, produzindo o quadrante de Verges (Sa, 2002; Wolter; Wachelke; Naiff, 2016). A
andlise de similitude, complementar ao estudo prototipico, propde um levantamento das
ligacBes entre os componentes da RS, originando um grafo das principais relacées (S4,
2002; Wolter; Wachelke; Naiff, 2016).

Seguindo essas etapas, pautamos algumas reflexdes na analise do contetdo
representacional, por meio da categorizacdo dos temas detectados nas justificativas das
evocacgles produzidas pelos estudantes (Bardin, 2016). Os procedimentos de Analise
de Conteudo possibilitam tratar da atribuicdo de significados aos termos, contribuindo
para a percep¢do de como se comporta a estrutura da RS quanto a sua acepgao para
0 grupo (S4, 2002; Camargo, 2020).

4.3.2.1 Analise das caracteristicas globais das evocacdes

Na secdo 3.2 deste texto, descrevemos trés critérios orientados ao
reconhecimento de uma RS. O critério “quantitativo” refere-se ao compartilhamento do
fendbmeno por um volume de sujeitos de um grupo social; o critério “genérico” refere-se
a amplitude representacional nas comunicagdes do grupo; e o critério “funcional” refere-
se ao encargo organizacional da representacédo nas comunicagdes e praticas do grupo.

Por meio da técnica de associagéo livre de palavras ou expressfes, organizamos
um conjunto composto pelas evocagdes individuais dos alunos, correspondente ao
pensamento coletivo acerca do objeto representacional. Por meio dessa consecugao,
utiizamos dois indices desenvolvidos por Flament e Rouquette (2003) que nos
permitiram analisar as caracteristicas globais das respostas. Esses indices possibilitam
o tratamento dos critérios acimas descritos por destacarem “[...] informagdes acerca do
objeto representacional, as quais sao Uteis para uma melhor compreenséo da relacao

populacdo-objeto” (Wolter; Wachelke, 2013).
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indice de diversidade e o indice de raridade nos permitem investigar duas
dimensdes do corpus de evocacdo: a diversidade dos termos evocados e seu
compartilhamento social. O indice de diversidade “[...] corresponde a propor¢ao de tipos
(termos diferentes) sobre o numero total de evocagbes do corpus”. Ja o indice de
raridade refere-se “[...] a proporcdo de Hapax sobre o nimero de termos diferentes
evocados (tipos)”’ (Wolter; Wachelke, 2013, p. 122-123). Para o célculo desses indices,
€ necessario distinguir algumas caracteristicas basicas do corpus de palavras ou
expressoes:

e 0 numero total de evocagdes (N);

e 0 numero total de evocacdes diferentes (elementos), denominadas tipos (T);

e aquantidade elementos que s6 sdo evocados uma Unica vez ou Hapax (H);

e afrequéncia de evocacao dos tipos (elementos).

O indice de diversidade (T/N) € calculado dividindo o total de evocagbes
diferentes (T) pelo numero total de evocacdes (N). Um indice proximo de 0 indica um
pensamento Unico e estereotipado. Nas analises, é essencial observar se o indice tende
a 0, o gue indicaria um alto compartilhamento social do objeto, ou se tende a se
aproximar de 1, o que significaria uma grande diversidade de evocac¢des no grupo
estudado (Wolter; Wachelke, 2013).

O indice de raridade (H/T) é calculado dividindo o nimero de Hapax (H) pelo
total de termos diferentes evocados (T). Um indice de raridade préximo de 1 indica que
0 objeto ndo é compartiihado socialmente e o conjunto de respostas € composto
principalmente por respostas individuais. Por outro lado, um indice de raridade proximo
de 0 indica ndo haver respostas idiossincraticas, ou seja, todas as respostas séo
compartilhadas pelo grupo (Wolter; Wachelke, 2013).

Essas informacgdes séo Uteis quando combinadas com outras técnicas para uma
melhor compreenséo da relacdo entre a populacdo e o objeto em estudo. Nos estudos
de RS, é comum haver alguma quantidade de respostas Unicas (Hapax), mas se essa
guantidade for alta e ao mesmo tempo o indice de raridade for baixo, isso sugere um
baixo compartiihamento social do objeto. Nesse sentido, conhecer o nivel de
compartilhamento do corpus e a diversidade das evocagdes € importante por indicar se
0os elementos da TRS sdo adequados para a interpretagcdo dos dados (Wolter;
Wachelke, 2013).
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4.3.2.2 Analise prototipica

Introduzida nos estudos de abordagem estrutural das RS por Pierre Verges
(1940-2020), a andlise prototipica se constituiu como uma técnica de sondagem
sistematica dos elementos do nucleo central. Substancialmente, o método de Vergés
combina “a frequéncia de emissao das palavras e/ou expressées com a ordem em que
estas sdo evocadas” (S4, 1996, p. 116), orientando, ainda, a elabora¢éo de categorias
que possibilitem inferéncias sobre seu papel organizador da representacdo. Essa
técnica, também conhecida como andlise de evocacdes, € uma das mais aplicadas para
a descrigcdo da estrutura de uma RS (Wachelke; Wolter, 2011).

A técnica de analise favorece o estudo dos elementos ativados quando uma
pessoa pensa em determinado objeto. Nesse sentido, a andlise prototipica explora a
relacdo entre objeto e cognema?* a partir de dois fatores de acessibilidade do cognema
(no caso, na forma de evocacdo): a frequéncia de emissdo das palavras e/ou
expressoes (evocacdes) e a ordem em que estas sdo evocadas na populagéao estudada
(S4&, 2002; Wolter; Wachelke; Naiff, 2016, p. 1142). O tratamento desses critérios nos
permite identificar os cognemas mais frequentes e, ao mesmo tempo, mais importantes
para o grupo de alunos, os quais podem compor a centralidade da representacao.

Assim, é possivel elaborar indicativos para as evocagdes dos estudantes,
tratando-as como elementos centrais ou periféricos. Essa classificagdo resulta na
producdo do quadrante de Vergés (Figura 14), que dispde graficamente os termos em
quatro zonas estruturais. No 1° quadrante, sdo localizados os provaveis elementos
centrais da representagdo, visto sua maior frequéncia e importancia. No 2° quadrante,
sdo listados os elementos periféricos “mais importantes”, uma vez que possuem elevada
frequéncia, porém ordem de importancia menor do que a do 1° grupo. No 3° quadrante,
sdo agrupados os elementos de contraste, 0s quais possuiam baixa frequéncia, porém
foram considerados importantes pelos estudantes. No 4° quadrante, sdo elencados os
elementos mais periféricos de uma representacao, visto sua baixa relevancia coletiva e
menor ocorréncia (S&, 2002; Naiff; Naiff; Souza, 2009).

24 A abordagem estrutural compreende uma perspectiva experimental que instrumentaliza o conhecimento
socialmente compartilhado na forma de estruturas, formalizando um sistema composto por um conjunto de
unidades interconectadas que funcionam de acordo com esquemas normativos. Wachelke (2012),
fundamentado nas prescri¢cdes de Codol (1969), focaliza as representa¢gfes como estruturas formadas por
ideias simples, entendidas como unidades cognitivas de significado basicas (denominadas cognemas ou
elementos). Assim, uma RS “é um conjunto de cognemas que se refere a um objeto social e forma uma
estrutura de conhecimento integrada compartilhada por um grupo” (Wachelke, 2012, p. 2).

120



O ndcleo central, formado por elementos mais frequentes e mais facilmente
lembrados, atribui maior significado a RS dos estudantes. Esses componentes formam
um conjunto estavel, preciso e rigido, associado & memdria coletiva instituida
historicamente pelo grupo e, por consequéncia, € resistente a altera¢des. Quanto mais
préximos do nucleo central, mais consensuais e reminiscentes sdo 0s elementos
representacionais e, quanto mais periféricos, mais se aproximam das experiéncias mais
singulares e imediatas dos individuos (Abric, 1993).

Os elementos mais periféricos sdo, desse modo, menos restritivos e mais
flexiveis, sendo a por¢cao mais acessivel e mais dindmica de uma RS. De modo analogo,
Abric (2001) descreve o nucleo central como a cabega ou o cérebro da representagéo
e o sistema periférico como o seu corpo e sua carne. As fun¢des dos componentes
periféricos compreendem a concretizagdo, a regulacdo, a prescricao de
comportamentos, a prote¢cdo do ndcleo central e a personalizacdo da RS. Ainda, os
elementos do 3° quadrante podem, nos casos de grande disparidade, sinalizar a

pertinéncia de um subgrupo minoritario portador de uma representacgédo distinta.

Figura 14. Quadrante de Verges.

f
Nucleo central / Elementos centrais Primeira periferia/ Elementos intermediarios
prontamente evocados + alta frequéncia tardiamente evocados + alta frequéncia
frequéncia >= FM frequéncia >= FM
OME <= MGOME OME > MGOME
. e - . OME
Zona de contraste / Elementos intermediarios Segunda periferia/ Elementos periféricos
prontamente evocados + baixa frequéncia tardiamente evocados + baixa frequéncia
frequéncia < FM frequéncia < FM
OME <= MGOME OME > MGOME

Fonte: Adaptado de Sa (2002).

Na construcdo do estudo prototipico, que orienta a alocagéo dos termos de uma
RS no quadrante de Vergés, destacamos quatro critérios basicos: a escolha da
Frequéncia de Corte (FC), para a exclusao dos termos pouco citados pelo grupo; a
determinacdo da Ordem Média de Evocacdo de cada palavra citada (OME); a
identificacdo da Média Geral das Ordens Médias das Evocacdes (MGOME); e o calculo
da Média dos valores de Frequéncias (FM) (Wachelke; Wolter, 2011).

(fy . D+(Ey . 2)+(fs. 3)+(E, . 4)+(f5. 5)

OME = o (1)
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(f,.OMEp)

_z
MGOME = =2 )

FM = 21 3)

A Ordem Média de Evocacdo (OME) € um valor atribuido a cada palavra
evocada. E calculado com base na quantidade de vezes que um termo foi citado nas
determinadas ordens de importancia (f1, f2, fs, f4 e fs) definidas na questao de associacdo
livre de palavras aplicada aos alunos e sua frequéncia absoluta (f) (Equacédo 1). A Média
Geral das Ordens Médias das Evocacdes (MGOME) é definida pela razdo entre o
somatorio do produto da frequéncia pela Ordem Média de Evocacédo de cada termo e o
somatorio dos valores de frequéncia considerados maiores ou iguais ao valor de corte
(Equacéao 2). A Frequéncia Média (FM) das evocacgdes é determinada por meio da razdo
entre o somatério dos valores de frequéncia e o nimero de termos considerados a partir

da frequéncia de corte (Equacéo 3)?° (Correia; Joia, 2014).
4.3.2.3 Analise de similitude

A andlise de similitude foi inaugurada no campo das RS nos anos de 1960 por
Claude Flament (1930-2019). Fundamentado na interface entre as ciéncias humanas e
a matematica, Flament explorou aspectos da teoria dos grafos para analisar
particularidades das comunicagfes (Degenne; Verges, 1973; Verges, Bouriche, 2001).
Com o desenvolvimento de sistemas computacionais e 0 suporte de outros
pesquisadores, a andlise de similitude tornou-se a “principal técnica de detecgao do grau
de conexidade dos diversos elementos de uma representagao” (S4, 2002, p. 126).

Em termos basicos, a técnica permite “estudar a proximidade e as relagdes entre
os elementos de um conjunto, na forma de arvores maximas” (Marchand; Ratinaud,
2011, p. 688 — traducdo nossa). As arvores maximas sdo representacfes graficas
(grafos) das principais conexdes (as ligagdes mais fortes) entre os elementos de um
determinado conjunto, sem a formacao de ciclos (Degenne; Verges, 1973). Por essa
caracteristica, a andlise de similitude é, comumente, aplicada nos estudos de

abordagem estrutural como uma contingente técnica indicativa, por meio da verificacdo

25 Quando as variaveis apresentarem consideravel assimetria (ou seja, quando as observagdes nédo se
concentram em torno de um valor central), pode ser utilizado o calculo da mediana.
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da conexidade, da possivel participacdo de certos elementos na composi¢do no nucleo
central de uma representacdo. Assim, termos que possuem uma grande quantidade de
lacos ou conexdes, além de sua substancial saliéncia, apresentam maior probabilidade
de comporem o nucleo central (Sa, 2002).

Dentre os métodos de verificagdo da conexidade, o mais comum consiste na
constituicdo de pares de elementos representacionais (Abric, 2001a). O levantamento
dessas ligacfes pode envolver diferentes instrumentos de coleta, incluindo a técnica de
associacao livre de palavras. Procedendo essa técnica, as palavras evocadas por cada
estudante sdo organizadas em pares por meio de sua combinag&o simples (em que n
elementos tomados de k em k sdo os subconjuntos constituidos com k elementos).
Entendemos, nesse contexto, que cada conjunto evocado é formado por cognemas que
estabelecem vinculos (nesse caso, relativamente simétricos) entre si na sua relagao
com o objeto (a exemplo dos trabalhos desenvolvidos por Vogel (2016) e Vittorazzi
(2018)).

Os pares de termos sé&o definidos, inicialmente, por meio da organizagdo de uma
tabela (dados [X x Y], onde X representa um conjunto de variaveis (em colunas) e Y um
conjunto de evocagdes (em linhas)) que indica sua presenca ou auséncia no conjunto
de evocacgdes dos sujeitos. Por conseguinte, € possivel estabelecer a matriz de
similaridade (dados [X x X], onde i é semelhante a j assim como j é semelhante a i),
demarcando os indices de similaridade?® entre cada par de termos. O célculo desses
indices pode seguir diferentes proposi¢des e, dentre elas, incorporar a relagéo entre os
valores de coocorréncia, que indicam o niumero de vezes que o item i e o item j foram
evocados no mesmo conjunto, e o nimero de sujeitos envolvidos (Sa, 2002; Verges;

Bouriche, 2001). Essa construcéo € ilustrada na Figura 15.

26 A literatura estatistica descreve uma profuséo de indices de similaridade entre conjuntos de elementos
(Verges; Bouriche, 2001). Podemos destacar, dentre os mais comuns, o calculo da coocorréncia, 0 método
de Jaccard e o0 método de Sorensen (Hao et al., 2019).
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Figura 15. Tabelas de dados para o calculo do indice de similitude.

e | 12| 13| T4 | TS5 | Te
E01 | 1 1 1 o | o | 1
E02 | 1 1 1 1 1 1
E03 | 0 1 o | 1 1 1
E04 | 1 1 o | o 1 0
E05 | 1 1 1 1 o | 1
E06 | 1 1 o | 1 1 0
E07 | 1 1 o | o | o | 1
E08 | 1 1 1 1 1 1
E09 | 1 1 o | o 1 1
E10 | 1 1 o | 1 1 1

Termos | T1 T2 | T3 | T4 | T5 | T6
T 9 4 5 6 7
T2 9 4 6 7 8
T3 4 4 3 2 4
T4 5 6 3 5 5
T5 6 7 2 5 5
T6 7 8 4 5 5

Tabela de dados [X x Y] - Cada sujeito (EO1 ... E10) listou um conjunto de até 6 termos (T).

Foram identificados 6 termos diferentes (T1 ... T6). O valor “1” indica a presenca do termo e o
valor “0” indica a auséncia.

Fonte: Adaptado de Vergés e Bouriche (2001).

Nesse sentido, retomamos o indice de Jaccard (1901) para o estudo das
relagbes entre as evocagdes. Esse indice compreende a relacdo entre o numero de
coocorréncias entre dois termos e o total de sujeitos que os evocaram?’. Com os indices
de similaridade identificados, & possivel representar as ligacdes entre os termos na
forma de um grafo, do tipo “arvore maxima”, constituido pelas arestas mais fortes. A
“arvore maxima”, como um grafo conexo e sem ciclos, tipifica de modo mais simples as
relacbes mais vigorosas dentro do conjunto de cognemas (Marchand; Ratinaud, 2011).

Na Figura 16, é possivel observar a producao da arvore maxima de similitude para os

Tabela de dados [X x X] - Matriz de similaridade para os termos citados (T1 ... T6).

Os valores indicam a coocorréncia simples entre os termos.

termos listados na tabela de dados [X x X] da Figura 15.

27Sj=a/(a+b +c), onde “a” é o numero de vezes que os termos A e B foram citados pelo mesmo suijeito;
“b” € o nimero de vezes que apenas o termo A foi citado; e “c” € o numero de vezes que apenas o termo B

foi citado.
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Figura 16. Processo de produgéo da arvore maxima de similitude para os termos evocados.

®@ @ @ . @

B - Grafo da rede de ligagdes entre os termos evocados — para a produgio da arvore
maxima, todas as arestas com menores indices de similaridade sdo rompidas em cada ciclo.
No ciclo T2-T3-T5, a aresta de valor 2 serd rompida (indicada na cor vermelha).

A - Grafo da rede de ligagdes entre os termos evocados — Os circulos (vértices)
representam os termos evocados (T1 ... T6); as linhas (arestas) representam as conexdes
entre os termos; os valores indicados nas arestas indicam o indice de similaridade

®@ . @

@ 8

®©

C - Grafo da rede de ligagies entre os termos evocados — Arvore maxima de similitude
para os termos evocados. Permanecem apenas os valores de similaridade mais elevados
que um dado elemento sustenta em relagio a algum outro.

Fonte: Adaptado de Marchand e Ratinaud (2011).

A partir do grafo inicial A, onde séo representadas todas as ligagdes entre 0s
termos, sdo rompidas as arestas que possuem menor valor nos conjuntos fechados,
como no exemplo T2-T3-T5 do grafo B, até a existéncia de apenas um caminho entre
um vértice e outro, como representado no grafo C. Assim, no grafo C, encontramos
apenas os maiores indices de similitude que um determinado termo guarda em relacao
a outro. Nesse caso, evidenciam-se 0s conjuntos distintos de termos fortemente
conexos entre si (Sa, 2002). Esse método foi originalmente proposto por Claude Flament
e objetiva encontrar, entre todas as relacbes de semelhanca, as mais significativas

segundo o critério de conectividade estabelecido (Degenne; Verges, 1973).
4.3.2.4 Analise da caracterizacdo dos elementos da representagao social

Por meio do questionario de caracterizagdo, os estudantes classificaram os 9

termos componentes e mais proximos do nucleo central, assinalados pela analise
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prototipica, de acordo com sua relacdo de proximidade com o objeto desta pesquisa.
Logo, foi possivel obter um conjunto muito caracteristico (mais relacdo com estudar
ciéncias), um conjunto intermediario (relacdo média com estudar ciéncias) e outro
conjunto menos caracteristico (pouca relagdo com estudar ciéncias).

Partindo da tabulacdo dos dados, construimos um grafico em linha para cada
uma das palavras classificadas pelos estudantes, marcando sua frequéncia em cada
conjunto. Os graficos produzidos indicam os perfis em “J”, em “J invertido”, em “U”, em
forma de “sino” ou “descendente”, conforme descritos por Polli e Wachelke (2013) e

indicados na Figura 17.

Figura 17. Perfis gréaficos para andlise dos elementos da RS.
100

90

80
70 /
60 / —Descendente
N
’//

—J
J invertido
Sino
U

50
40
30

20

Pauco caracteristico Intermediario Caracteristico

Fonte: Adaptado de Polli e Wachelke (2013, p. 102).

O perfil do gréfico caracterizado como uma curva descendente indica que o
elemento representacional pouco se relaciona com o0 objeto, uma vez que registra
grande designacao, por parte dos estudantes, ao conjunto menos caracteristico (pouca
relacdo com estudar ciéncias). Esse perfil caracteriza elementos mais periféricos na
estrutura representacional. As curvas em forma de J possuem caracteristicas
semelhantes, apresentando alta indicacdo no conjunto mais caracteristicos (mais
relacdo com estudar ciéncias) e baixa indicacdo no conjunto menos caracteristicos
(pouca relacdo com estudar ciéncias). Os termos que apresentam perfil em J possuem

atributos de elementos centrais na representacao (Polli; Wachelke, 2013).
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Os termos que apresentam uma curva em forma de sino sdo classificados pela
maior parte dos respondentes no conjunto intermediario (relacdo média com estudar
ciéncias). Essa indicacdo pode caracterizar elementos da primeira periferia da RS. Os
elementos que apresentam curva em forma de U s@o considerados muito caracteristicos
por uma parte dos respondentes e pouco caracteristicos por outra parcela, indicando
diferencas no pensamento coletivo (Polli; Wachelke, 2013).

Essas andlises possibilitam uma compreensao mais acentuada da estrutura de
uma RS. Essa técnica emerge como uma ferramenta pertinente no contexto de
pesquisas que buscam identificar a estrutura de uma RS especifica, possibilitando uma
analise adicional e confirmatéria além da analise prototipica, que ja € amplamente
desenvolvida e aplicada em pesquisas nas diversas areas que se dedicam a essas
abordagens.

4.3.2.5 Andlise de Contelido

Essa estratégia analitica, no contexto desta pesquisa, tem por objetivo distinguir
0s conteudos significativos da representacdo dos estudantes, as conexdes que mantém
entre si e, associadamente, construir articulagbes com as condi¢cdes de producao
desses conteldos e seus efeitos. A Analise de Contelido, seguindo um diverso
referencial epistemoldgico?®, pode ser compreendida como “uma técnica que visa o
tratamento sistematico e objetivado de mensagens/comunicac¢des para identificar seu
significado e produzir inferéncias sobre as condi¢ées que levam a producdo desses
significados” (Dany, 2016, p. 8 — traduc&o nossa).

De acordo com Franco (2005), a Andlise de Conteludo “é¢ um procedimento de
pesquisa que se situa em um delineamento mais amplo da teoria da comunicacao e tem
como ponto de partida da mensagem” (p. 20). A Figura 18 apresenta uma sintese desse

processo.

28 Dany (2016) faz referéncia as definicdes de Berelson (1952), Weber (1985), Mucchielli (1991), Bardin
(1998), Robert e Bouillaguet (2007), Hsieh e Shannon (2005), Schreier (2014).

127



Figura 18. Caracteristicas definidoras da Analise de Conteudo.

PARA FAZER INFERENCIAS

ANALISE DE CONTEUDO E Identificando — objetiva e sistematicamente —
UM PROCEDIMENTO caracteristicas especificas da mensagem.
PROCESSO DE PROCESSO DE
FONTE CODIFICAGAQ MENSAGEM DECODIFICAGAO RECEPTOR
QUEM? POR QUE? O QUE? COM QUE EFEITO? PARA QUEM?

FONTE: Franco (2005, p. 19).

Nessa perspectiva, todo processo de comunicagdo € constituido pelos cinco
elementos apresentados na Figura 18. Esses elementos, pela perspectiva da Analise
de Conteldo, permitem o reconhecimento das questbes que encaminham em
circunstancias dos objetivos da pesquisa (“quem diz o que, a quem, como, com que
efeito e por qué?”). Nesses termos, € possivel analisar uma mensagem com o propésito
de produzir inferéncias a respeito das caracteristicas do texto, das causas e/ou
antecedentes das mensagens e dos efeitos da comunicagédo (Franco, 2005). Nesse

entendimento, Bardin (2016) demarca a Analise de Conteudo:

[...] como um conjunto de técnicas de andlises de comunicacdes, que
utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do
contetdo das mensagens. [...] A intencdo da andlise de conte(ido é a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de producgéo (ou,
eventualmente, de recepcdo), inferéncia essa que recorre a
indicadores (quantitativos ou néo) (p. 44).

No quadro de perspectivas dos estudos de RS, Jodelet (1989) aponta que as
representagdes “[...] circulam nos discursos, sao transportadas por palavras, veiculadas
em mensagens e imagens da midia, cristalizadas em condutas e arranjos materiais ou
espaciais” (p. 32 — tradugdo nossa). O que nos possibilita percorrer a Analise de
Conteudo sob o enfoque, tratado por Franco (2005), de que “toda mensagem falada,
escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma grande quantidade de informacdes

sobre seu autor: suas filiacGes teoricas, concepcdes de mundo, interesses de classe,
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[...], representacgbes sociais, etc.” e de que todo sujeito, produtor de uma mensagem, “é,
antes de tudo, um selecionador e essa seleg¢ao nao ¢é arbitraria” (p. 21).

Isso quer dizer que, em um multiplo conjunto de referéncias, ele seleciona aquilo
que Ihe é mais significativo ao contexto. E, “sendo o produtor, ele préprio, um produto
social, esta condicionado pelos interesses de sua época ou da classe a que pertence”
(Franco, 2005, p. 21).

Compreendendo essa abrangéncia tedrica, a Analise de Conteudo orienta um
conjunto de procedimentos que incorrem no desenvolvimento de diferentes etapas,
formuladas de modo dindmico e que caracterizam um “processo recursivo” (Dany,
2016). Bardin (2016) define trés etapas bésicas: a pré-analise, a exploracdo do material
e o tratamento dos dados para as inferéncias e interpretacdes. Na pré-analise, ocorre
uma leitura inicial do material para conducdo das primeiras impressdes e constituicao
do corpus de andlise. Nessa etapa, ainda € possivel a formulacdo de hip6teses e da
definicdo de indices, como frequéncia, coocorréncias, dentre outros (Bardin, 2016;
Camargo, 2020).

Na segunda etapa, efetiva-se a exploragdo do material para as
operacionalizagbes de codificacdo/categorizacdo e enumeracdo. O processo de
categorizacao, de acordo com Franco (2005), compreende as tarefas de “classificacdo
de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um
reagrupamento baseado em analogias, a partir de critérios definidos” (p. 57). Esses
critérios, estabelecidos pelo pesquisador conforme os interesses analiticos, podem ser
semanticos (categorias teméticas — a identificagdo dos temas/significados), sintaticos
(os verbos, os adjetivos, etc.) ou léxicos (o0 vocabulario padréo, o sentido das palavras).
As categorias podem, ainda, ser definidas a priori, quando ha indicadores prévios em
fungéo de respostas especificas, ou emergirem a partir da analise do proprio contetdo
identificado nos materiais (Bardin, 2016; Franco, 2005).

Nessa tarefa, alguns requisitos devem ser atendidos na produgdo de um

conjunto categdrico que atenda satisfatoriamente aos objetivos da pesquisa:

A exclusdo muatua: o principio de exclusdo muitua depende da
homogeneidade das categorias. Um Unico principio de classificagédo
deve orientar sua organizacdo. A pertinéncia: uma categoria €
considerada pertinente quando esta adaptada ao material de analise
escolhido e ao quadro tedrico definido. A objetividade e a
fidedignidade: [...] as diferentes partes de um mesmo material, ao qual
se aplica uma determinada matriz de categorias, devem ser codificadas
da mesma maneira, mesmo quando submetidas a varias analises
(Franco, 2005, p. 65-66 — destaques do original).
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Nos estudos de representacbes é essencialmente usual que as categorias
traduzam as temdticas presentes nas manifestagcbes dos sujeitos, superando a
producdo de estruturas analiticas prévias que restrinjam o fendbmeno a uma certa
compreensdo “espontanea”, ou delimita-lo a critérios puramente subjetivos do
pesquisador (Dany, 2016).

A terceira fase da Andlise de Conteldo compreende os procedimentos
selecionados para o tratamento dos resultados e sua interpretacdo. Esses
procedimentos podem ser organizados em trés estagios: a aplicacdo de abordagens
estatisticas para a organizacdo dos dados, que podem envolver o tratamento da
frequéncia e, até, procedimentos mais complexos, como a analise fatorial; a producéo
da sintese dos resultados, por meio de esquemas, quadros ou tabelas que sistematizam
as informacdes mais significativas; e a interpretacdo dos resultados, orientada pela
correlacdo entre os dados produzidos, o referencial teérico, as hip6teses de trabalho e
a revisdo de producdes associadas ao objeto de pesquisa (Bardin, 2016; Camargo,
2020).

4.3.3 Softwares de suporte as andlises da pesquisa

Desde a década de 1980, as abordagens qualitativas aplicadas nas pesquisas
psicossociais impulsionam a expansao dos subsidios computacionais, ampliando o
desenvolvimento de sistemas baseados em algoritmos que otimizam a identificagédo de
padrbes em conjuntos textuais e sistematizam estratégias analiticas.
Esquematicamente, é possivel classificar esses softwares em dois tipos: os softwares
de assisténcia a analise, que auxiliam principalmente no trabalho de codificacdo e
indexacao dos materiais submetidos a analise; e os softwares de analise, que dispdem
opcdes de processamento automatizado do corpus analisado (Camargo, 2020; Dany,
2016).

Dentre os softwares de assisténcia, podemos citar o ATLAS.ti, o NVivo e o
MAXQDA. Eles fornecem suporte ao processo de codificacdo e indexacdo de dados
produzidos por meio de ferramentas especificas que proporcionam melhor gestao do
corpus em comparacdo com as tarefas manuais, principalmente quando se trabalha com
grande volume de dados.

Os softwares de analise, como o ALCESTE e o IRaMuTeQ, sado capazes de
processar o corpus de modo mais autbnomo. De forma geral, aplicam tratamentos

lexicométricos que visam evidenciar padrées que caracterizam as informac6es mais
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essenciais de um texto. Preconizam a obtencdo de “[..] uma classificacdo dos
enunciados de um corpus de acordo com a semelhanca ou dissimilaridade estatistica
do vocabulario (palavras) que os compdem, a fim de destacar os mundos lexicais”
(Dany, 2016, p. 29 — traducdo nossa). Na adocdo de ambos os tipos, entretanto, €
relevante considerar que, mesmo nos tratamentos mais automatizados, a interpretacao
do pesquisador € uma atribuicdo essencial as analises.

Os procedimentos de andlise dos dados produzidos nesta pesquisa foram
administrados com o suporte dos softwares IRaMuTeQ, nas analises prototipica e de
similitude, e ATLAS.ti, nas andlises de conteudo dos textos produzidos pelos
estudantes.

O IRaMuTeQ?, Interface de R pour |I&és Analyses Multidimensionnelles de Textes
et de Questionnaires, € um software livre baseado na linguagem python e executa suas
tarefas utilizando as bibliotecas do software R. Foi desenvolvido, em 2014, por Pierre
Ratinaud, no Laboratoire d'Etudes et de Recherches Appliquées en Sciences Sociales
(LERASS), como o objetivo realizar analises estatisticas de corpus textuais. Além dos
estudos lexicograficos basicos, o software processa analise prototipica, analise de
similitude e, também, a classificagéo hierarquica descendente (método de classificagdo
descrito por Reinert (1990)), analise fatorial de correspondéncia e analise de contraste
entre modalidades de uma variavel (Camargo, 2020; Camargo; Justo, 2013; Sousa,
2021).

As ferramentas disponibilizadas pelo software utilizam os principios da

lexicometria. A citar Salem (1986), Sousa (2021) define a lexicometria como “um
conjunto de procedimentos baseados em critérios formais que permitem reorganizar a
estrutura de um texto ou conjunto de textos, assim como realizar calculos estatisticos a
partir do seu vocabulario” (p. 1543). Portanto, essa abordagem pode ser descrita como
uma estratégia que combina métodos quantitativos, como estatistica descritiva e
inferencial, para tratamentos qualitativos de dados na forma de textos. O objetivo, por
conseguinte, é possibilitar observagdes sobre as caracteristicas de um conjunto de
comunicacdes (Sousa, 2021).

O ATLAS.ti*® é um programa de computador assistente na andlise de dados
qualitativos. Foi, originalmente, desenvolvido por Thomas Muhr, em 1989, e atualmente
é distribuido pela ATLAS.ti Scientific Software Development GmbH. O programa oferece

ferramentas que auxiliam o usuario na localizacdo, codificacdo e no registro de

29 As informagGes sobre o software estdo disponiveis em: <http://www.iramuteq.org>. Acesso em: 20 mai.
2023.
30 As informagdes sobre o software estdo disponiveis em: <https://atlasti.com/>. Acesso em: 20 mai. 2023.
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evidéncias no conjunto de dados primérios, contribuindo na interpretacdo de seu
conteudo, sua significacao e suas relagdes. O ATLAS.ti “[...] auxilia o pesquisador no
processo de organizacdo da analise dos dados, mas [...] o software ndo faz a analise
sozinho”, “as inferéncias e categorizagdes devem ser feitas pelo pesquisador, suportado
pela sua base tedrica” (Silva Junior; Ledo, 2018, p. 716).

O desenvolvimento do software se fundamentou nas ideias, terminologias e
processos metodoldgicos integrantes da Grounded Theory*!, um método de pesquisa
amplamente aplicado em um projeto de estudos psicolégicos anterior ao
desenvolvimento do ATLAS.ti. No entanto, os recursos disponiveis na plataforma
atendem a diversas outras abordagens que envolvam a andlise qualitativa de contetdo
ou outros tipos de andlise qualitativa de textos (Muhr, 1991).

Os fundamentos operacionais que caracterizam os procedimentos de analises
aplicados nesta tese foram descritos em sec¢éo anterior (4.3.2), que trata da analise dos
dados produzidos, com a finalidade de ancorarmos nossos resultados em interpretacfes
criticas e contextualizadas em nossos referenciais basilares. Evitamos, desse modo,
uma fragil aplicacao sistematizada dada por representacdes graficas sem os devidos

subsidios tedricos essenciais aos tratamentos qualitativos.

4.4  Aspectos éticos da pesquisa

Tratar de questdes éticas na producao de pesquisas cientificas envolve, a priori,
o0 entendimento de que o termo é carregado de um conjunto de significacdes que,
fundamentalmente, estédo ancoradas em mdltiplas tradi¢cdes filoséficas adotadas pelos
diversos autores que tratam do assunto. Podemos sinalizar que sua interpretacao
caminha por uma diligéncia sociocultural que pretende sua legitimidade (Cordeiro et al.,
2014). Assumimos, neste trabalho, o carater polissémico dado a essa compreenséao e
nos inclinamos no entendimento construtivo de que a “ética consiste nas normas
relativas aos procedimentos considerados corretos e incorretos por determinado grupo”
(Bogdan; Biklen, 2013, p.75).

31 A Grounded theory (GT) é um método de pesquisa que se concentra na geracdo de teorias
fundamentadas em dados que foram coletados, categorizados e analisados de forma sistematica. Essa
abordagem é utilizada para descobrir relagées sociais e comportamentos de grupos, conhecidos como
processos sociais, € emergem a partir dos dados. Os dados coletados podem ser qualitativos ou
quantitativos ou uma combinacdo de ambos. Os métodos de coleta de dados geralmente incluem
entrevistas, métodos de observacdo e grupos focais. Foi desenvolvida na Califérnia, EUA, por Glaser e
Strauss durante seu estudo “Awareness of Dying” (Noble; Mitchell, 2016).
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Nesse viés, além da atencdo aos aspectos que tratam dos critérios de
fidedignidade, validade e representatividade, nas pesquisas cientificas realizadas com
seres humanos, faz-se fundamental a atengcdo a duas questdes basicas: “o
consentimento informado e a protecao dos sujeitos contra qualquer espécie de danos”
(Bogdan; Biklen, 2013, p.75). Essas descri¢cdes orientam, entdo, procedimentos éticos
que se apresentam materializados na forma de cédigos, normatizacdes ou resolugdes,
que se propdem a garantir o cumprimento dos deveres éticos em pesquisas com esse
carater (Cordeiro et al., 2014).

No cenério nacional, inaugurado em 1996, o sistema CEP/Conep possui a
finalidade de analisar as questdes éticas dos projetos de pesquisa envolvendo seres
humanos no pais, tendo um conjunto de resolugdes e normativas produzido pelo
Conselho Nacional de Saude (CNS), vinculado ao Ministério da Saude, orientando seus
processos. O sistema CEP/Conep é formado pela Conep (Comiss&o Nacional de Etica
em Pesquisa - instancia de maior competéncia na avaliagdo ética de protocolos de
pesquisa envolvendo seres humanos) e pelos CEP (Comités de Etica em Pesquisa),
instancias regionais dispostas em todo territério brasileiro. De modo geral, segundo
diretrizes estabelecidas pelo sistema, para a garantia da eticidade na pesquisa é

indeclinavel:

a) respeito ao participante da pesquisa em sua dignidade e autonomia,
reconhecendo sua vulnerabilidade, assegurando sua vontade de
contribuir e permanecer, ou ndo, na pesquisa, por intermédio de
manifestacdo expressa, livre e esclarecida; b) ponderacao entre riscos
e beneficios, tanto conhecidos como potenciais, individuais ou
coletivos, comprometendo-se com 0 maximo de beneficios e o minimo
de danos e riscos (Brasil, 2013, p. 60).

Em consenso com as premissas descritas, esta pesquisa, que envolve seres
humanos, atende aos fundamentos éticos e cientificos pertinentes, determinados pelas
Resolugdes do Conselho Nacional de Saude N° 466/2012 e N° 510/2016 e suas
regulamentagdes correlatas, as quais dispdem sobre diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos e normas aplicaveis a
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais cujos procedimentos metodoldgicos
envolvam a utilizacdo de dados diretamente obtidos com os participantes ou de
informacdes identificaveis ou que possam acarretar riscos maiores do que os existentes
na vida cotidiana, respectivamente.

Os processos relativos a andlise ética desta pesquisa foram submetidos por meio

do ambiente eletrénico Plataforma Brasil e direcionados ao CEP de registro N° 5068
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(Centro Universitario Salesiano — UniSales), obtendo parecer consubstanciado
aprovando sua execucdo (Anexo I). Com atencdo as deliberacbes, todos os
participantes foram esclarecidos “na medida de sua compreensao e respeitadas suas
singularidades, sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, direitos, riscos
e potenciais beneficios” (Brasil, 2013, p. 60) e suas anuéncias foram registradas por
meio dos Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e Termo de Assentimento Livre
e Esclarecido (Anexo I, Anexo Il e Anexo V).

As demais autorizacbes para a realizacdo da pesquisa foram registradas,
conforme as legislagdes descritas, na Secretaria Municipal de Educacéo e na Unidade
de Ensino, locus da realizacéo desta pesquisa, caracterizando pré-requisitos para a sua
execucdo. Por via do resguardo ao sigilo, neste texto, a Unidade de Ensino néo foi
apresentada com sua nomeacao oficial, os professores foram identificados pela

denominacao “P” e os alunos pela denominagao “A”, seguidas de numero de ordem.
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5 Resultados e analises da pesquisa

5.1 Perfil dos estudantes colaboradores da pesquisa

Contribuiram para esta pesquisa um total de 135 estudantes, distribuidos entre
turmas do 6°, 7°, 8° e 9° ano do Ensino Fundamental, abrangendo faixas etarias de 11
a 17 anos. Quanto ao género, 70 identificaram-se como masculino, 57 como feminino,
3 escolheram outra identificacdo ndo especificada no questionario e 5 optaram por ndo
fornecer essa informacdo. Em relacdo a autodeclaragdo de cor ou raga, 39% dos
estudantes escolheram a categoria branca, 44% parda, 8% preta, 1% amarela,
enquanto 8% preferiram nédo declarar.

Indagados sobre as interacdes entre familiares e as atividades desenvolvidas na
escola, 92% afirmaram que 0s pais ou responsaveis discutem sobre o que ocorre na
instituicdo. Do total de estudantes, 96% disseram ser incentivados a estudar e 99% a
comparecer as aulas. Em relacdo a trajetoria escolar, a maioria, 68%, ingressou na
escola com 3 anos ou menos, e 92% frequentaram exclusivamente escolas publicas.
Dentre eles, 82% afirmaram nunca terem sido reprovados em nenhuma série, e nenhum
estudante relatou ter abandonado a escola em algum momento.

Em relagdo as expectativas futuras, 61% dos alunos indicaram a intengéo de
estudar e trabalhar, concomitantemente, apds a conclusdo do Ensino Fundamental.
Adicionalmente, 18% planejam dedicar-se exclusivamente aos estudos, enquanto 17%
ainda estéo indecisos sobre seus planos futuros. Apenas 4% manifestaram a intencéo
de interromper os estudos para focar exclusivamente no trabalho.

Alguns questionamentos foram formulados com o intuito de entender os habitos
dos estudantes para além das atividades escolares. No que diz respeito a leitura
frequente de noticias em jornais, revistas, internet, entre outros, 53% dos alunos
relataram fazé-lo ocasionalmente. Entre os estudantes, 30% indicaram que raramente
ou nunca leem noticias. Em relacdo ao acesso a internet, 95% afirmaram ter rede Wi-
Fi, sendo que 38% declararam ndo possuir computador ou notebook em casa.

Quanto a alocacao de tempo para a realizacdo de diversas atividades fora do
ambiente escolar, em dias de aula, 66% dos estudantes revelaram dedicar mais de duas
horas a atividades de lazer, como assistir TV, navegar na internet, jogar bola, ouvir
musica, entre outras. No que se refere a participacédo em cursos, 52% afirmaram nunca

empregar seu tempo nesse tipo de atividade. Em relag&o as tarefas domésticas, como

135



lavar louca, limpar o quintal ou cuidar dos irmaos, 33% indicaram gastar menos de uma
hora.

No contexto dos estudos, envolvendo a realizacdo de licdes de casa, trabalhos
escolares etc., 35% disseram despender menos de uma hora, enquanto 43% dedicam
entre uma e duas horas. Quanto ao trabalho fora de casa, remunerado ou nao, 12% dos
alunos relataram dedicar mais de duas horas, enquanto 80% afirmaram nao se envolver

nesse tipo de atividade.

5.2 Conteldo cognitivo-estrutural da representacgdo social dos estudantes

5.2.1 Caracteristicas globais das evocacdes

O processo de associagao livre de palavras a partir do termo indutor “estudar
ciéncias” forneceu-nos um conjunto de palavras e expressdes que nos permitiram
distinguir as informagdes apresentadas na Tabela 1. Dentre essas informagoes,
trataremos inicialmente da quantidade de evocacdes (N), do total de termos diferentes
(T) e do numero de Hapax (H). Esses valores sédo usados para calcular os indices de
diversidade e de raridade, o que nos permite analisar algumas caracteristicas gerais das
evocacOes (Wolter; Wachelke, 2013).

Tabela 1. Distribuicdo das frequéncias dos termos evocados.

Valores d_e Numero de Fre_quéncia Frequéncia %
frequéncia termos simples acumulada
1 21 21 21 3,2
2 18 36 57 8,8
3 9 27 84 13,0
4 2 8 92 14,2
5 8 40 132 20,4
6 6 36 168 25,9
7 2 14 182 28,1
8 4 32 214 33,0
9 2 18 232 35,8
10 2 20 252 38,9
11 1 11 263 40,6
12 1 12 275 42,4
14 1 14 289 44,6
20 1 20 309 47,7
22 2 44 353 54,5
23 1 23 376 58,0
25 1 25 401 61,9
31 1 31 432 66,7
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35 1 35 467 72,1

36 1 36 503 77,6

51 1 51 554 85,5

94 1 94 648 100,0
Total geral de evocacdes (N) 648
Total de termos diferentes (Tipos = T) 87
Total de termos citados apenas uma vez (Hapax = H) 21
Somatdrio das frequéncias maiores ou iguais a 7 480 (74,1%)
Somatério das frequéncias menores que 7 168 (25,9%)
FC 7
FM 20,87
MGOME 2,90

Fonte: Dados da pesquisa.

As andlises em relacdo as caracteristicas gerais do conjunto de evocacodes
predispoem reflexdes sobre a caracterizacao do objeto “ensino das ciéncias” como um
objeto de RS para o grupo de estudantes, direcionando uma compreensao mais ampla
da relacdo entre os sujeitos e esse objeto (Wolter; Wachelke, 2013). Os critérios basicos
para a caracterizacdo de uma representacao foram apresentados no Quadro 4 da secao
3.2, que trata dos delineamentos conceituais das RS. Os indices de diversidade e de
raridade, expressos na Tabela 2, trazem referéncias aos critérios quantitativo, genérico

e funcional no reconhecimento de uma RS.

Tabela 2. Caracteristicas do corpus de evocagéo para o objeto “ensino das ciéncias”.

Ensino das ciéncias

Total geral de evocacdes (N) 648
Total de termos diferentes (Tipos = T) 87
Total de termos citados apenas uma vez (Hapax = H) 21
Frequéncia média de evocacgéo dos Tipos (N/T) 7,45
indice de diversidade (T/N) 0,13
indice de raridade (H/T) 0,24

Fonte: Dados da pesquisa.

O indice de diversidade das evocactes (T/N), que corresponde a proporcao de
termos diferentes (T) sobre o nimero total de evocacgfes (N) dos estudantes, possui o
valor 0,13. Valores proximos de 0 podem traduzir um pensamento mais singular e
estereotipado, mais uniforme para o grupo. Ja o indice de raridade (H/T) equivale a
proporcdo de Hapax (H) sobre o total de termos diferentes evocados (T) e, nesse caso,
corresponde a 0,24. indices de raridade préximos de 0 podem indicar que o objeto é
compartilhado socialmente pelo grupo e o que corpus é constituido por um conjunto de

elementos mais consensuais.
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Ancorados nesses dados, é possivel formalizar alguns argumentos que
respaldam nossa hipotese de que o grupo de estudantes representa socialmente, aqui
definido como um objeto, 0 ensino das ciéncias. Os valores dos indices sugerem que
0s elementos representacionais sédo partilhados de modo difuso pelo grupo (critério
guantitativo), possuem uma caracterizacdo mais consensual (critério genérico) e
favorecem certa coeréncia comunicativa nas dindmicas escolares (critério funcional).
Nesse contexto, sublinhamos que “[...] a minimizacdo da diversidade (T/N) e da raridade
(proporcé@o de Hapax) (proporgéo de Hapax) reforcam o diagndstico da existéncia de
uma representacao estruturada” (Flament; Rouquette, 2003, p. 63 — traducdo nossa).

Esses resultados demonstram uma maior elaboracdo social do objeto “ensino
das ciéncias”, o que, como uma hipotese de trabalho, pode ser explicado pelo fato de
0s estudantes estarem inseridos em um contexto mobilizado por uma cultura cientifica
escolar (Sasseron, 2015). Nas aulas de ciéncias, sao estabelecidos praticas e conceitos
que reproduzem o fazer cientifico para as finalidades didaticas. Essa construcao,
presente nos processos de ensino e aprendizagem, orientam a comunicacdo e a

dindmica do grupo no espago escolar.

5.2.2 Analise prototipica: valor simbélico do contetdo da representacgao social

As palavras e expressdes produzidas com a técnica de associagdo livre de
palavras compuseram o corpus utilizado para a constru¢cdo da analise prototipica,
preconizada a estruturacdo da RS do ensino das ciéncias. Nessa proposicao,
destacamos o0s quatro critérios béasicos definidos na secdo 4.3.2.1 a partir das
informagfes expressas na Tabela 1. Apoiados nos dados manipulados no software
IRaMuTeQ, obtivemos os seguintes parametros: FC = 7; MGOME = 2,9; FM = 20,87; e
OME de cada palavra apresentada no Anexo V.

Respaldamos nossos valores minimos de frequéncia de corte (FC) na
consideracdo do principio de representatividade e consensualidade para o grupo.
Assim, as palavras citadas menos de sete vezes foram desconsideradas por
apresentarem pouca relevancia quanto aos critérios quantitativo e genérico de uma RS.
No corpus da andlise, obtivemos um total de 480 palavras com frequéncia igual ou
superior a 7, que equivalem a 74,1% das evocacdes, e 168 palavras com valores
inferiores, que correspondem a 25,9% das evocacdes. Na Figura 19, apresentamos a

distribuicdo das evocacdes nos quadrantes correspondentes ao sistema central e
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sistema periférico da RS do objeto “ensino das ciéncias”, conforme os parametros

definidos.

Figura 19. Quadrante de Vergés para o objeto “ensino das ciéncias”.
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CORPO_HUMANO 94 2,5 EXPERIMENTOS 35 3,0
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ESTUDAR 36 2,6 MAPA_MENTAL 25 33
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w NATUREZA 11 2.8 LIVRO 20 3,2
S AULA DIFicIL 10 2,9 PROVA 14 3,6
L Aromos 9 2,9 SISTEMA_SOLAR 12 3,5
o"s_ REPRODUGCAO 8 2,8 PLANTAS 10 3,6
b CELULAS 7 2,7 ENERGIA 9 3,1
v QUIMICA 7 2.4 ESTADOS_FiSICOS 8 41
CALCULO 8 3,8
MAQUINAS_SIMPLES 8 3,2

<=2,9 (MGOME) OME > 2,9 (MGOME)

Fonte: Dados da pesquisa.

Analisando a Figura 19, que apresenta uma organizagdo dos termos evocados
pelos estudantes na forma do quadrante de Verges, é possivel observar que as palavras
com frequéncias maiores ou iguais ao valor de FM e OME menores do que o valor
estabelecido para a MGOME foram designados ao primeiro quadrante (superior
esquerdo da Figura 19). Assim, pela técnica aplicada, os elementos CORPO_HUMANO,
PROFESSOR, ESTUDAR e APRENDER caracterizam, pelos critérios relativos a
saliéncia, uma possivel composicdo do nucleo central da representacéo do ensino das
ciéncias.

Composto por elementos mais frequentes e facilmente lembrados, o nudcleo
central atribui maior significado a RS dos estudantes. Esses elementos formam um
conjunto estavel, preciso e rigido, que esta associado a memoéria coletiva instituida
historicamente pelo grupo e, consequentemente, € mais resistente a alteracées. Quanto
mais proximos do nucleo central, mais consensuais e reminiscentes sao os elementos
representacionais. Ja os termos mais periféricos, tendem a se aproximar das
experiéncias mais singulares e imediatas dos alunos (Abric, 1993). De modo
comparativo, Abric (2001) descreve o nucleo central como a cabeca ou o cérebro da

representacdo e o sistema periférico como o0 seu corpo e sua carne.



Os elementos EXPERIMENTO, LABORATORIO, MAPA_MENTAL,
EXERCICIOS e ANIMAIS, relacionados no quadrante da primeira periferia (superior
direito da Figura 19), possuem frequéncias maiores ou iguais ao valor de FM e OME
maiores do que o estabelecido para a MGOME. S&0 os elementos mais préximos do
ndcleo central e, dentro do grupo periférico, sdo mais salientes por terem sido
frequentemente citados hierarquicamente ap6s os termos centrais. Normalmente,
atribuem sustentacdo a estes termos, favorecendo certa complementaridade (Naiff;
Naiff; Souza, 2009; S4, 2002).

Nos demais quadrantes, inferiores (esquerdo e direito da Figura 19), foram
organizados os termos com frequéncias menores do que o valor de FM. Os elementos
do terceiro quadrante, porém, apresentam valores de OME menores ou iguais ao
estabelecido para a MGOME e os do quarto quadrante valores de OME maiores ao
estabelecido para 0 mesmo critério.

A zona de contraste é, possivelmente, formada pelos elementos NATUREZA,
AULA DIFICIL, ATOMOS, REPRODUCAO, CELULAS e QUIMICA. Esses termos
apresentam baixa frequéncia no grupo, porém sao considerados importantes por
apresentarem alta hierarquia em relacdo aos demais termos listados no sistema
periférico. Esses elementos, usualmente, complementam a primeira periferia
representacional. No entanto, nos casos em que apresentam notdéria divergéncia quanto
a composi¢do do nucleo central, podem favorecer a hipotese da existéncia de um
subgrupo com representacdes diferenciadas (Abric, 2003; S4, 2002).

E possivel contrapor essa hipétese, na presente pesquisa, com respaldo inicial
na distribuicdo dos termos presentes da zona de contrate entre os estudantes. A
concentracéo dessas citagfes ndo esta restrita a conjuntos especificos de séries, 0 que,
caso contrario, poderia evidenciar de forma mais clara um subgrupo com relagfes e
experiéncias mais proximas.

Além disso, os significados dos elementos NATUREZA, ATOMOS,
REPRODUCAO, CELULAS e QUIMICA, identificados nas justificativas dos estudantes,
nao revelam divergéncia em relacdo ao elemento CORPO_HUMANO, do nucleo central.
Ambos convergem na caracterizacdo de objetos/campos de conhecimento e
aprendizagem das ciéncias®2.

Outro ponto relevante para essa analise é a auséncia de um elemento

explicitamente contrastante no nicleo central em relagdo ao termo AULA_DIFICIL da

32 Os significados do contetido representacional dos estudantes serdo discutidos com maior amplitude em
secao posterior nesta tese.
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zona de contraste. Entendemos que, na existéncia de um termo central que revelasse
impressfes de carga positiva dos processos de ensino e aprendizagem, como por
exemplo AULA_FACIL, a hipétese de existéncia de um subgrupo ou de uma sub-
representacao poderia ser considerada com maior propriedade.

Na segunda periferia, foram listados os elementos LIVRO, PROVA,
SISTEMA_SOLAR, PLANTAS, ENERGIA, ESTADOS FiSICOS, CALCULO e
MAQUINAS_SIMPLES. Esses termos foram pouco citados e ocuparam posicdes de
baixa relevancia para o grupo de estudantes, indicando uma maior proximidade com
experiéncias de carater mais individual dos participantes (Abric, 2003; Naiff; Naiff;
Souza, 2009; S4, 2002). Esses elementos mais periféricos sdo menos restritivos e mais
flexiveis, sendo a por¢gdo mais acessivel e mais dindmica de uma RS. As funcdes
desses componentes compreendem a concretizagcdo, a regulacdo, a prescricdo de
comportamentos, a prote¢ao do nucleo central e a personalizacdo da RS (Abric, 2001).

5.2.3 Analise de similitude: poder associativo do conteudo da representacédo
social

No interesse de ampliarmos a verificagdo da centralidade dos termos evocados
pelos estudantes, elaboramos um grafo do tipo arvore maxima®® para a verificacédo de
suas principais rela¢des (Figura 20). No grafo, os valores dos indices de similaridade
estdo sinalizados nas arestas e indicam a frequéncia com que 0s termos aparecem
juntos no conjunto de evocacdes de cada participante na sua relagdo com a quantidade
de vezes que esses termos foram citados. Quanto mais ligagbes e maiores sdo 0s
valores de similaridade, maior é poder de conexidade do termo, sugerindo maior
dimensédo e influéncia na organizacdo da representacdo do objeto em estudo
(Marchand; Ratinaud, 2011; Sa, 2002; Vergés; Bouriche, 2001).

33Na construgéo do grafo, utilizamos como escore os valores do indice de Jaccard entre os termos para a
configuragdo do layout Camada Kawai. Aplicamos o algoritmo edge.betweenness.community para a
deteccdo das comunidades da rede.
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Figura 20. Arvore maxima de similitude para o objeto “ensino das ciéncias”.
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Fonte: Dados da pesquisa.

No grafo, o tamanho dos vértices é proporcional a frequéncia dos termos
considerados na andlise. As cores indicam as comunidades da rede de conexodes,
identificadas pelo algoritmo edge.betweenness.community do software IRaMuTeQ. As
comunidades podem ser interpretadas como as “divisbes naturais de vértices da rede
em subgrupos densamente conectados” (Newman; Girvan, 2004, p. 1 — tradugéo
nossa). A ideia principal para a distingdo das comunidades envolve a remocao das
arestas que possuem a maior quantidade de menores caminhos através delas, ou seja,
as que possuem alta centralidade de intermediacéo, possibilitando a visualizacdo dos
“subgrupos” de elementos que estabelecem relagdes mais robustas entre si.

Por meio de uma analise visual do grafo (Figura 20), é possivel sinalizar que os
vértices CORPO_HUMANO e PROFESSOR possuem maior indice de similitude e
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constituem um “eixo central” de onde partem as demais ramificagbes, incluindo os
demais vértices, ESTUDAR e APRENDER, que de acordo com os critérios de saliéncia,
possivelmente constituem o nucleo central. Dentre estes, apenas o termo ESTUDAR
apresenta menor influéncia nas relacdes organizacionais da rede. Os termos
EXPERIMENTOS, EXERCICIOS e ANIMAIS, componentes da primeira periferia na

analise prototipica, possuem destaque no delineamento das comunidades do grafo.

5.2.4 Analise do questionario de caracterizacdo: relacdes do conteddo com o

objeto de representacéao social

Para a andlise dos dados produzidos pelos estudantes na aplicacdo do
guestionario de caracterizagdo examinamos as frequéncias simples dos termos
considerados caracteristicos (mais relacdo com estudar ciéncias), intermediarios
(relagdo média com estudar ciéncias) e menos caracteristicos (pouca relagdo com
estudar ciéncias). Foram apresentados aos estudantes os termos ANIMAIS,
APRENDER, CORPO _HUMANO, ESTUDAR, EXERCICIOS, EXPERIMENTOS,
LABORATORIO, MAPA_MENTAL e PROFESSOR. Para cada termo construimos um
gréfico em linha para observarmos o seu perfil de relacdo com o objeto desta pesquisa
(Figura 21).

Figura 21. Perfis dos elementos da RS dos estudantes.

100 == ANIMAIS
APRENDER
CORPO_HUMANO
ESTUDAR

== EXERCICIOS

== EXPERIMENTOS
LABORATORIO
MAPA_MENTAL
PROFESSOR

75

50

25

POUCO CARACTERISTICO INTERMEDIARIO CARACTERISTICO

Fonte: Dados da pesquisa.
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Por meio de uma analise visual do grafico € possivel sinalizar que os termos
ANIMAIS, EXERCICIOS e MAPA_MENTAL apresentam curva com perfil descendente.
Esses termos foram considerados pela maioria dos estudantes, no conjunto de palavras
apresentadas, como menos caracteristicos, ou seja, possuem pouca relacdo com o
objeto estudar ciéncias. Esses termos, por essa via, apresentam caracteristicas de
elementos periféricos da RS. Pela andlise prototipica, sdo os termos de menor
frequéncia no quadrante correspondente a primeira periferia da estrutura
representacional.

Os demais termos apresentam curvas muito proximas dos perfis em J. Na Figura
22, apresentamos o gréfico das curvas correspondentes aos elementos APRENDER,
CORPO_HUMANO, ESTUDAR e PROFESSOR, que, pela andlise prototipica,

apresentam caracteristicas de elementos centrais.

Figura 22. Perfis dos elementos centrais da RS dos estudantes.

== APRENDER CORPO_HUMANO ESTUDAR PROFESSOR

80
60

40

POUCO CARACTERISTICO INTERMEDIARIO CARACTERISTICO

Fonte: Dados da pesquisa.

Os termos apresentados na Figura 22 possuem perfis em J (CORPO_HUMANO
e PROFESSOR) e J invertido (ESTUDAR e APRENDER). Esses perfis sao
caracteristicos dos elementos centrais, ou seja, aqueles escolhidos pela maioria dos
estudantes como mais relacionados ao objeto estudar ciéncias. Os elementos
CORPO_HUMANO e PROFESSOR possuem as maiores frequéncias indicativas no

grupo de termos mais caracteristicos do objeto, seguidos pelos elementos APRENDER
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e ESTUDAR. Todos esses elementos apresentaram baixas frequéncias no grupo pouco
caracteristico.

Na Tabela 3, elaboramos uma classificacdo para os termos considerados na
analise prototipica e de similitude, tratando das relacées entre o valor simbdélico
(saliéncia) e poder associativo (conexidade) dos elementos da representacao.
Acrescentamos, ainda, uma coluna com o indicativo dos perfis dos termos tratados no
questionario de caracterizacdo. Trazemos por interesse a confluéncia dos resultados
dessas andlises na tentativa de consolidarmos a hipétese da centralidade na estrutura
representacional dos estudantes.

Tabela 3. Classificacdo baseada na saliéncia, conexidade e caracteriza¢do dos termos da RS do ensino
das ciéncias*.

Saliéncia Conexidade Caracterizacéo
Termos
f OME 2 ares. 2 simi. perfil

CORPO_HUMANO 94 2,5 6 1,27 curva J
PROFESSOR 51 2,5 3 0,65 curva J
ESTUDAR 36 2,6 1 0,20 curva J invertido
EXPERIMENTOS 35 3,0 3 0,54 curva J invertido
LABORATORIO 31 3,4 1 0,21 curva J
MAPA_MENTAL 25 3,3 2 0,35 curva descendente
EXERCICIOS 23 3,1 3 0,63 curva descendente
APRENDER 22 2,2 3 0,40 curva J invertido
ANIMAIS 22 3,2 2 0,40 curva descendente
LIVRO 20 3,3 2 0,32
PROVA 14 3,6 2 0,29
SISTEMA_SOLAR 12 3,5 1 0,11
NATUREZA 11 2,8 1 0,12
AULA_DIFiCIL 10 2,9 1 0,11
PLANTAS 10 3,6 2 0,31
ATOMOS 9 2,9 3 0,23
ENERGIA 9 3,1 1 0,12
REPRODUCAO 8 2,8 1 0,12
MAQUINAS_SIMPLES 8 3,3 1 0,07
CALCULO 8 3,8 2 0,21
ESTADOS_FiSICOS 8 4,1 1 0,14
QUIMICA 7 2,4 1 0,08
CELULAS 7 2,7 1 0,14

* Ordem de classificacéo: f do maior para o menor; OME do menor para o maior; > ares. do maior para o
menor; >, simi. do maior para 0 menor.

Fonte: Dados da pesquisa.
Por conseguinte, reforcarmos a evidéncia de que os termos CORPO_HUMANO,

PROFESSOR, ESTUDAR e APRENDER pertengcam ao sistema central da RS dos

estudantes acerca do ensino das ciéncias, uma vez que, conforme as analises
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empreendidas, apresentam elevado valor simbdélico (tratado na relacéo entre frequéncia
e OME), alto poder associativo, sobretudo para os dois primeiros elementos (tratado na
relacdo entre a quantidade de arestas e indice de similitude) e perfil caracteristico de
elementos centrais (tratado no teste de caracterizacao).

E possivel, ainda, evidenciar que os termos EXPERIMENTOS e LABORATORIO
estejam mais conectados aos elementos centrais, guarnecendo sua estrutura quanto ao
significado da RS dos estudantes. Esses elementos, seguindo nossas andlises, formam
uma espécie de rede estavel e precisa associada as condic¢des histéricas, socioldgicas
e ideoldgicas do grupo (Abric, 2000). Nessas apreciagdes, sinalizamos que os termos
MAPA_MENTAL, EXERCICIOS e ANIMAIS tendem a n&o participar da estrutura central
da RS dos estudantes.

Na configuracdo do duplo sistema representacional dos estudantes, proveniente
da interacdo entre componentes cognitivos e sociais, verificamos um sistema central
conectado aos valores, as normas e as praticas do grupo, caracterizando 0s principios
fundamentais que constituem a representacdo do ensino das ciéncias (Abric, 2000). Na
Figura 23, incorporamos a triade representacional dos estudantes (no modelo de

“Toblerone” proposto por Bauer e Gaskell (1999)) seu conteldo central.

Figura 23. O conteudo central da RS dos estudantes aplicado ao modelo de “Toblerone”.
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Fonte: Adaptado de Bauer e Gaskell (1999).

E consensual no grupo de estudantes que o ensino das ciéncias compreende,
fundamentalmente, ao estudo do corpo humano pela importancia de conhecer

(aprender) suas caracteristicas e seu funcionamento, sendo o professor o agente
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substancial desse processo. E justamente essa conjunc¢éo de significados (o nlcleo
central) que define a natureza das conexdes com 0s demais elementos periféricos da
representacao e sua estabilizacéo.

Reconhecemos que as préticas desenvolvidas nas aulas de ciéncias sao
praticas sociais e, como tal, possuem uma dimensao cultural - da prépria escola e das
multiplas culturas da sociedade que circulam no espaco escolar. E nessa esfera cultural
gue estudantes e professores atuam em meio as préaticas e normativas, produzindo,
rejeitando e compartilhando significados (Moreira; Candau, 2003).

Nesse contexto pragmatico, o nucleo central da RS do ensino das ciéncias tem
sua construcdo decorrente dos projetos de passado (caracterizagdo historica) desse
grupo social. Essa RS, no entanto, pode se transformar ou evoluir conforme os
contextos pragméaticos consecutivos, assumindo novos elementos ou rejeitando os ja
usuais. Esse processo, contudo, ocorrerd a partir do sistema periférico, visto que as
representacdes podem orientar praticas ou comportamentos e, também, as novas
praticas podem provocar alteracdes na representacéo (Lima; Santos, 2017).

O espaco escolar € constituido por um complexo de praticas que fomentam a
reconfiguracdo dos conhecimentos das ciéncias para o contexto educativo, bem como
a incorporacgdo de comportamentos (Julia, 2001). Nesse sentido, é plausivel considerar
que possam ocorrer processos de transformacao da representacéo segundo a natureza
da condig&o de ativacdo das novas praticas (Abric, 2000). No entanto, reputamos que,
de modo inverossimil, essas transformagfes possam alcancar niveis brutais (discutido
na Secao 3 deste texto).

Assumimos essa posicao partindo da prépria rede de significados contida no
nacleo central. Ao revisitarmos o0 processo evolutivo do ensino das ciéncias,
considerando as correntes alteragBes curriculares que modalizam o fazer docente,
custosamente a ativacdo de novas praticas no grupo em questao atacariam diretamente
a configuracéo central CORPO_HUMANO / PROFESSOR / ESTUDAR / APRENDER,

sem o respaldo defensivo do sistema periférico.

5.2.5 Significado do contetdo da representacdo social e as relacbes com a

educacao cientifica

Com o propésito de entender como 0s elementos representacionais se
estruturam em termos de significado para os estudantes, empregamos técnicas para

categorizar o conteldo RS, conforme detalhado no Quadro 14. Classificamos as
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evocaches em categorias com base na andlise de seus significados, de acordo com as
justificativas apresentadas pelos estudantes no questionario de pesquisa.

No Quadro 14, apresentamos as cinco categorias adotadas nesta analise, as
evocacOes associadas e sua posicdo na estrutura representacional. Na categoria
“Objetos/campos de conhecimento e aprendizagem”, elencamos os conteudos,
conceitos e processos abordados no curriculo das ciéncias, conforme mencionados
pelos estudantes. A categoria “Agentes dos processos de ensino e aprendizagem”
agrupa termos que representam os individuos envolvidos no processo educativo.

Na categoria “A¢des e resultados dos processos de ensino e aprendizagem”,
listamos as percepcdes dos estudantes relacionadas as condutas e praticas envolvidas
nas acoes intencionais de ensino e aprendizagem. A categoria “Instrumentos e recursos
para ensinar e aprender” engloba as evocagodes relacionadas aos meios, metodologias
e praticas empregadas nas aulas de ciéncias. A categoria “Impressdes dos processos
de ensino e aprendizagem” € composta por elementos que representam avaliagbes em

relagéo ao objeto em estudo.

Quadro 14. Categorizagao dos elementos da RS do objeto “ensino das ciéncias”.

Elementos estruturais da representagao do objeto “ensino das

Categorias — ciéncias”
unidades de registro Nucleo Primeira Zonade Segunda
central periferia contraste periferia
. NATUREZA,
Objetos/campos de ; SISTEMA_SOLAR,
. ATOMOSL PLANTAS, ENERGIA
conhecimento e CORPO_HUMANO ANIMAIS REPRODUCAO, ESTADOé FI'SICOS’
dizagem CELULAS, MAQUINAS_SIMPLES
aprendizag QUIMICA QUINAS_

Agentes dos
processos de ensino e
aprendizagem

PROFESSOR - - -

Acdes e resultados
dos processos de
ensino e
aprendizagem

ESTUDAR

APRENDER . . PROVA

Instrumentos e
recursos para ensinar
e aprender

EXPERIMENTOS,

LABORATORIO,
MAPA_MENTAL,
EXERCICIOS

LIVRO,
CALCULO

Impressdes dos
processos de ensino e
aprendizagem

AULA_DIFICIL

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Considerando essas categorias, € essencial ressaltar que a combinacdo de
significados no nucleo central determina a natureza das conexfes com 0s demais
elementos periféricos da representacdo e sua estabilizacdo. Para os estudantes, o
estudo do objeto corpo humano é considerado crucial para entender (aprender) suas
caracteristicas e seu funcionamento, com o professor sendo o agente principal desse
processo.

A categoria “Objetos/campos de conhecimento e aprendizagem” é a mais
profusa no conjunto de evocagles, estando presente em toda a estrutura
representacional dos estudantes. Sua acentuada ramificacdo no sistema periférico pode
reforcar a tese da flexibilidade e adaptabilidade desse conjunto. Pela perspectiva
tedrica, esses elementos resultam da ancoragem da representacéo nos contextos mais
concretos e imediatos dos discentes, constituindo “a interface entre o nucleo central e a
situagdo concreta na qual a representacéo é laborada ou colocada em funcionamento”
(Abric, 2000, p. 32).

A medida que novos objetos de conhecimento s&o introduzidos no cenario da
cultura cientifica escolar dos estudantes, essas informacdes adicionais podem ser
integradas a periferia da representacdo (Abric, 2000). Os objetos de conhecimento
mencionados pelos estudantes estdao atualmente organizados no curriculo da area de
Ciéncias da Natureza para os anos finais do Ensino Fundamental, agrupados nas
unidades tematicas “Matéria e Energia”, “Vida e Evolugao” e “Terra e Universo”, sendo
distribuidos ao longo dos quatro anos que compreendem essa etapa.

Esses elementos periféricos também desempenham um papel regulador na
estrutura representacional, ajustando-a as evolugdes do contexto. Conforme os
estudantes se aprofundam nos temas das ciéncias ao longo dos anos do Ensino
Fundamental, a representagcédo se adapta a esses contextos pragmaticos para manter
sua acepc¢ao para o grupo (Abric, 2000).

O elemento CORPO_HUMANO manifesta-se como um organizador dessa
estrutura no que tange a sua categoria. Isso suscita a hipétese da predominancia do
tema nas conducbes didaticas. As justificativas apresentadas pelos estudantes
evidenciam, além da densa presenca do tema nas aulas de ciéncias, sua relevancia no
contexto cotidiano relacionado ao conhecimento e cuidados com o proprio corpo. E
explicito, nos excertos, o interesse dos estudantes sobre o funcionamento dos sistemas
e sobre os cuidados para evitar ou tratar doengas.

Ao justificar a escolha do termo CORPO_HUMANO, A22 diz que “é o que a gente

mais estuda nas aulas e a gente pode usar na vida esses ensinos”. A41 destaca que na
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escola “ensinam muito sobre o corpo humano”. Nessa légica, A48 explica sua escolha
“porque o corpo humano é uma das coisas mais ouvidas nas aulas de ciéncias”. Para
A70, “o corpo humano € mais importante, pois € interessante saber coisas do seu corpo
ou o que ele pode fazer’. A69 enfatiza que discutir sobre esse assunto “leva a gente a
estudar mais sobre as doencas e saber se cuidar e se defender”.

A categoria “Agentes dos processos de ensino e aprendizagem” traz o elemento
PROFESSOR como um componente central na representacdo dos estudantes. As
justificativas apresentadas no teste de associagéo livre sinalizam o PROFESSOR como
0 agente organizador e promotor dos processos de ensino e aprendizagem. Dentre as
argumentacdes apresentadas, A16 afirma que “sem o professor nés ndo conseguimos
aprender a matéria”; A18 destaca que “é o professor que prepara a aula € nos ajuda a
aprender”; A106 ressalta que “sem a explicacdo e as atividades que o professor passa
eu ndo saberia a matéria”.

Mesmo ndo havendo, explicitamente, outros elementos relacionados a essa
categoria, ramificados nos demais quadrantes da estrutura representacional, é factivel
atribuir ao elemento PROFESSOR uma significativa fungdo organizadora e
estabilizadora que atinge as demais categorias, conforme apresentado no esquema da

Figura 24.

Figura 24. Esquema da fungdo organizadora do elemento PROFESSOR.

ESTUDAR
APRENDER

EXPERIMENTOS, [

LABORATORIO, LIVRO,

MAPA_MENTAL, CALCULO
EXERCICIOS

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os textos produzidos pelos estudantes indicam que o professor desempenha o
papel crucial de agente responsavel por ensinar, proporcionando os ambientes de
estudo e aprendizagem. Nessas instancias, o professor organiza e conduz as aulas
utilizando instrumentos e recursos, como a realizagdo de experimentos, a aplicacéo de
exercicios e a prética de atividades presentes no livro didatico. Essas a¢des culminam

nos processos de avaliacdo, nos quais o professor avalia os estudantes e Ihes atribui
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notas. Logo, a significacdo para os estudantes do elemento PROFESSOR parece
estabelecer conexdes estruturantes com outros conteudos da RS.

Essa idealizacdo pode estar ancorada em perspectivas mais conservadoras,
caracteristicas de concepcbes “tradicionais” dos processos de ensino e aprendizagem.
Nelas, a responsabilidade pelo conhecimento estad centrada no professor, que atua
predominantemente como um transmissor. Essa perspectiva, marcada nos contextos
pragmaticos pregressos, ainda influencia a interacdo entre “educag¢ao” e “sociedade”,
revelando a persisténcia da estrutura social sustentada pelo papel conservador e
reprodutor do sistema educacional (Candau, 1982).

Contudo, recobramos certo cuidado ao sinalizar esses engendramentos. E
preciso considerar a relevancia de uma abordagem de carater epistemologico dos
processos de ensino e aprendizagem para uma andlise mais ampla que envolva todos
0S agentes do processo educativo no contexto escolar. Esse tratamento envolve
compreender a ancoragem dessas relagbes em sua construgdo ontologica e histoérica
para o grupo.

A categoria “Ag¢des e resultados dos processos de ensino e aprendizagem”
compreende os elementos centrais ESTUDAR e APRENDER, bem como o elemento
periférico PROVA. A analise das justificativas do grupo de estudantes aponta que é
necessario estudar para aprender os conteudos das ciéncias e, assim, alcancar um bom
resultado nas provas. Os elementos centrais dessa categoria mantém, por essa relacao,
seu papel organizador da estrutura periférica da representagéo discente.

Quando mencionam o termo ESTUDAR, os estudantes justificam essa escolha
afirmando que é necessario estudar para aprender ciéncias. Um aluno (A87) explica:
“porque para aprendermos ciéncias, nos precisamos estudar’. Outro aluno (A102)
acrescenta: “[...] se vocé nao fizer isso, ndo conseguira fazer as atividades ou provas
com mais facilidade”. Alguns associam o ato de estudar a preparacao para o futuro.
Para A60, “é importante estudar para fazer faculdade, trabalhar e me formar”. A65
destaca que “estudar ciéncias pode nos ajudar, caso a pessoa queira ser médico,
cirurgido, dentista, etc.”, enfatizando a necessidade de “estudar muito ciéncias para
compreender essa matéria”. Em ambos os casos, a acado de estudar esta
intrinsecamente ligada ao resultado de aprender, seja para uma situacdo imediata ou
para o futuro.

Na associagdo do termo APRENDER, A02 diz que “é importante aprender as
novas matérias de ciéncias para ter bons resultados”, A04 destaca que “quando eu

aprendo o conteudo eu tiro notas boas e aprendo cada vez mais” e A56 justifica sua
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escolha “porque aprender € importante para tirarmos boas notas nas provas”. Nesses
excertos é distinta a conexao entre a ideia de aprendizagem e a concepcdo de prova
como um instrumento de verificacdo e atribuicdo de medidas.

Essas correspondéncias podem reforcar nossa hipétese de ancoragem das
praticas de ensino em perspectivas mais conservadoras dos processos de ensino e
aprendizagem. Aprender, por essa ordem, assume um carater de armazenar
informacfes como acdo estruturante da cultura escolar, que traz por objetivo garantir
resultados na forma de notas nas avaliagdes periddicas, para a sequéncia no processo
de escolarizacdo ou para boas colocagbes em testes padronizados.

O elemento PROVA para os estudantes representa um conjunto de instrumentos
de avaliacdo adotados pelo professor para verificar a aprendizagem. Esses
instrumentos geralmente se manifestam na forma de formularios que demandam
respostas escritas, abordando questdes relacionadas ao conteudo estudado. Na prética,
a prova € considerada a fase final dos processos de ensino e aprendizagem. O
estudante nominado 10A, por exemplo, justifica que a “prova é importante para nés
passarmos de ano”.

Entendemos que avaliar € uma acdo fundamentalmente pedagogica e
representa uma das responsabilidades didaticas constantes no trabalho do professor.
Essa pratica deve estar presente em todas as etapas dos processos de ensino e
aprendizagem (Luckesi, 1990). Destacamos, contudo, que o crescente enfoque na
verificacdo das aprendizagens em larga escala tem colocado, principalmente, a
avaliacdo e a gestdo escolar como elementos centrais nas politicas educacionais de
muitos paises latino-americanos. Esse cenario contribui para o surgimento de uma
“cultura de avaliagao”, que influencia a diregao dos sistemas de ensino e aprendizagem
nas instituicdes da Educacao Béasica (Candau, 2016).

E relevante problematizar essas politicas de testes padronizados que incentivam
“‘bons resultados”, pois podem engendrar concepg¢des do processo de ensino
engessadas na acumulacdo de informacdes especificas para aplicacdo em situacdes
uniformes. Nesses termos, o processo educacional pode ser reduzido a mera instrucao
para éxito em provas (Candau, 2016). A Educacédo em Ciéncias ndo deve se restringir
a aspectos puramente operacionais, negligenciando temas essenciais para a formacao
continua e a preparacao para a vida em sociedade, especialmente no que diz respeito
ao desenvolvimento de um pensamento autocritico (Demo, 2017).

Podemos analisar a categoria “Instrumentos e recursos para ensinar e aprender”

considerando dois conjuntos de elementos: aqueles que se relacionam mais
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diretamente & cultura cientifica, como EXPERIMENTOS e LABORATORIO, e elementos
que compdem as praticas da cultura escolar, tais como MAPA_MENTAL, EXERCICIOS,
LIVRO e CALCULO. Reforcamos a compreensdo de que as praticas realizadas nas
aulas de ciéncias sdo praticas sociais e, portanto, possuem uma dimensao cultural que
abrange tanto a cultura escolar quanto as diversas culturas da sociedade que permeiam
0 ambiente escolar, incluindo a cultura cientifica.

As justificativas dos estudantes fornecem indicativos dessas rela¢cfes culturais.
Ao destacar o termo EXPERIMENTOS na tarefa de evocacéo livre, A84 diz que “para
mim ciéncia representa descobertas, porque quando experimentamos algo sempre
descobrimos alguma coisa”. O estudante A88 argumenta que ‘com os experimentos
cientificos os cientistas conseguem descobrir a solu¢gdo de perguntas ou a cura de
doencas”. A126 descreve que “nao havera a descoberta de novos elementos sem fazer
experimentos”.

Quanto ao termo LABORATORIO, A89 defende sua escolha afirmando: “para
mim, a disciplina ciéncias trabalha com a ciéncia que é nos laboratérios”. A91 relaciona
o laboratdério como espaco de trabalho dos cientistas: “é no laboratdério que os cientistas
trabalham para desenvolver varias coisas”. A95 intensifica essa relacao, esclarecendo
que “sem o laboratério ndo acontecem as invencgdes porque a ciéncia nao vive sem o
laboratorio”.

Esses argumentos nos levam a concluir que, na percepgéo dos estudantes, os
experimentos conduzidos por cientistas em laboratérios representam os métodos de
producado do conhecimento cientifico. Esses procedimentos refletem uma concepg¢éo da
natureza do trabalho cientifico alinhada ao pensamento classico positivista sobre a
génese do conhecimento cientifico. Nessa perspectiva, esse tipo de conhecimento se
distingue do saber comum mais pelos métodos de sua elaborag&o do que pelo contetdo
em si (Vittorazzi; Freitas; Testa Braz da Silva, 2020).

Os elementos periféricos MAPA_MENTAL, EXERCICIOS, LIVRO e CALCULO
referem-se as praticas distintivas da cultura escolar. Para os estudantes, atividades
como a elaboracdo de mapas mentais, a realizacdo de exercicios, a conclusdo de
tarefas do livro didatico e a execucdo de céalculos séo integrantes das aulas de ciéncias.
Tais recursos sé@o percebidos como auxiliares nas aprendizagens e na preparagao para
as avaliacoes.

Ao justificar a escolha do termo MAPA_MENTAL, A32 menciona que “com o
mapa mental, conseguimos nos preparar para a prova’, e A52 complementa, dizendo

que, por meio da producdo do mapa mental, “depois da para a gente estudar melhor”.
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Em relacdo aos EXERCICIOS, A134 destaca que “eles ajudam a aprender sobre o
conteudo que estamos estudando agora, que € muito dificil”. No que diz respeito ao
LIVRO, A51 afirma que “acho mais facil aprender usando o livro”. Sobre a escolha do
termo CALCULO, A03 argumenta que “as contas de matematica nas aulas de ciéncias
sdo muito importantes para aprendermos a matéria”.

Segundo Driver et al. (1999), as estratégias de ensino e aprendizagem nas
ciéncias visam a participacdo ativa com 0s conceitos e praticas da comunidade
cientifica. Essas praticas, influenciadas pela cultura escolar, moldam o que € conhecido
como cultura cientifica escolar (Sasseron, 2015). Essa imersdo proporciona uma
interpretac@o que opera no nivel individual, refletindo nas caracteristicas dos elementos
periféricos da RS.

Consideramos que essa categoria mantém sua organizacao e coesao em termos
de significacdo, fundamentada nos elementos centrais ESTUDAR e APRENDER. As
justificativas fornecidas pelos estudantes nos oferecem elementos para presumir essas
relagbes organizacionais: o ato de estudar implica o uso de instrumentos e recursos
para facilitar o processo de aprendizagem.

Na busca por uma conexao desses significados com as questdes relacionadas
a Educacdo em Ciéncias, retomamos 0s eixos estruturantes do processo de
alfabetizag@o cientifica propostos por Sasseron (2015). Esses eixos incluem a
compreensao basica de termos e conceitos cientificos, a compreensao da natureza da
ciéncia e dos fatores que influenciam sua pratica, bem como o entendimento das
relagdes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Embora nem todas as aulas
possam abranger esses eixos, é crucial que sejam igualmente considerados ao longo
do desenvolvimento de um conteudo.

Os processos de ensino e aprendizagem das ciéncias, na estruturacao desses
eixos, devem se concentrar no didlogo entre estudantes e professores, transformando
0S espacos e tempos de aprendizagem em ambientes de interacdo entre o0s
conhecimentos socioculturais, as vivéncias cotidianas e os temas sociocientificos que
envolvem toda a comunidade escolar.

A categoria “Impressdes dos processos de ensino e aprendizagem” inclui o
elemento AULA DIFICIL, posicionado na zona de contraste da periferia
representacional. Este elemento, identificado pelos estudantes na questdo de
associacao livre de palavras, carrega uma conotacao afetiva, conforme a andlise de trés

profissionais especializados na area da linguagem.
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As justificativas fornecidas pelos estudantes revelam uma carga negativada
associada ao elemento AULA_DIFICIL. Por exemplo, A103 destaca que considera a
aula dificil porque, as vezes, ndo compreende a matéria. A80 reforca sua escolha,
dizendo que “por ser a matéria mais dificil, precisamos nos esforcar mais”. A135 afirma
que “as atividades sobre o conteudo que estamos estudando agora sdo muito dificeis”.

Objetos sociais com natureza explicitamente afetiva, como o caso do objeto
familia e meninos de rua (Campos; Rouquette, 2003), geralmente apresentam um maior
namero de palavras com conotacdo afetiva. No entanto, em relagdo ao objeto deste
estudo, identificamos apenas um termo com essa caracteristica no conjunto analisado.
Essa observacgéo nos leva a considerar, como hipétese, que nosso objeto possivelmente
possui uma natureza mais distintamente cognitiva e menos afetiva para o grupo de
estudantes.

O afastamento do elemento AULA DIFICIL do nucleo central da RS dos
estudantes pode reforcar a perspectiva, de acordo com as reflexdes de Campos e
Rouquette (2003), de uma partilha mais restrita dos sentimentos e emocgoes
relacionados ao objeto ensino das ciéncias. Assim, podemos inferir que essa
experiéncia afetiva é mais individualizada, relacionada a vivéncia iminente de um
conjunto especifico de estudantes.

Entendemos, conforme Villas Bbas (2004), que as RS sado estruturas cognitivo-
afetivas que desempenham o papel de processar as informagfes do mundo social e
orientar as préticas sociais. Portanto, para além da dimenséo cognitiva, destacamos a
presenca de conteudos emocionais nas representagfes. Essa abordagem nos permite
enxergar o individuo e seu conjunto representacional a partir de experiéncias que
envolvem tanto aspectos cognitivos quanto afetivos (Jodelet, 1989; Moscovici, 1999;
Spink, 1994). Em secdes subsequentes deste texto, exploraremos de forma mais

especifica o componente afetivo das RS dos estudantes.

5.3 Dimenséo atitudinal da representacao social e o protagonismo estudantil

A atividade representacional, em sua natureza psicologica e social, engloba
aspectos propositivos, avaliativos e reacionais que se configuram de maneira variada
em distintos grupos sociais e culturais, dando origem a diferentes “universos de
opinides” (Moscovici, 1978, 2007, 2012). Nesses universos, destacam-se trés
dimensdes: a atitude, a informacdo e o campo de representacdo. A dimenséo atitudinal,

mais frequente nesse conjunto, “corresponde a orientagdo global, favoravel ou
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desfavoravel, ao objeto da representagao” (Alves Mazzotti, 2008, p. 24). Essa orientacdo
desencadeia uma variedade de reacBes emocionais, afetando os sujeitos em diferentes
graus de intensidade na sua relacdo com o objeto (Gracia, 1988).

Com o interesse de investigar possiveis indicios da dimenséo atitudinal na RS
do ensino das ciéncias, formulamos duas perguntas ao grupo de estudantes (no
questionario 1): “Vocé considera importante estudar ciéncias para a sua vida?” e “No
seu cotidiano, vocé ja aplicou algo que aprendeu nas aulas de ciéncias?”. As respostas
fornecidas pelos alunos a essas perguntas foram incluidas no conjunto de dados
analisados neste estudo. Para a andlise desses textos, empregamos técnicas de Andlise
de Conteudo (Bardin, 2016) para categorizar as frequéncias e os temas identificados
nos relatos dos participantes.

Os dados gerais, representados em porcentagens na Figura 25, indicam uma
atitude global predominantemente favoravel em relagcdo ao estudo das ciéncias. A
perspectiva atitudinal, considerada uma dimenséo fundamental em qualquer atividade
representacional (Moscovici, 1978, 2007, 2012), reflete os posicionamentos expressos
pelos estudantes, contribuindo para a configuracdo do conjunto informacional e

representativo do ensino das ciéncias.

Figura 25. Indicativos da dimensao atitudinal da RS do ensino das ciéncias.

Vocé utiliza os
conteudos das
ciéncias?
Estudar ciéncias é
importante? 7%

0 20 40 60 80 100 120 140 160

41%

ESIM =NAO

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao expressar seus posicionamentos sobre a importancia de estudar ciéncias, 0s
estudantes ofereceram diversos argumentos. A partir das respostas “sim” ou “nao”

guanto a importancia, construimos dois grupos categoéricos para a exploracao dos temas
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presentes nas justificativas: “Estudar ciéncias é importante” e “Estudar ciéncias nao é
importante”. Dos participantes (totalizando 135), 93% apresentaram justificativas para
sua posicao afirmativa em relacdo a importancia do estudo das ciéncias. No Quadro 15,

sumarizamos as tematicas relacionadas a essa categoria.

Quadro 15. Eixos tematicos relacionados a categoria “Estudar ciéncias € importante”.

Categoria Temas presentes nas justificativas dos estudantes Freg.Rel.
Os conteldos das ciéncias serao necessarios nos projetos 2704
futuros.

E importante aprender ciéncias para conhecer nosso 270
corpo, nosso planeta, os animais, etc.
E importante estudar ciéncias para aprender coisas novas o
Estudar : 27%
DAV a € aumentar nossos conhecimentos.
ciéncias é o "dos d T " b d
importante s contedidos das ciéncias ampliam os saberes e ajudam 11%
a solucionar problemas.
E importante aprender ciéncias para obter bons resultados 4%
nas provas.
Os contelidos das ciéncias séo interessantes. 2%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Identificamos trés eixos tematicos que se destacam nas justificativas dos
estudantes, cada um com uma frequéncia relativa equivalente a 27%. Em uma
perspectiva mais abrangente para o grupo (totalizando 81% das respostas),
observamos que os estudantes consideram importante estudar ciéncias pelos principais
motivos: primeiro, porque os conteldos serdo necessarios em seus projetos futuros; em
segundo lugar, porque é fundamental para compreenderem o corpo humano, o planeta,
0S animais, entre outros aspectos; e, por fim, porque € uma oportunidade de aprender
coisas novas e ampliar seus conhecimentos.

Entre as justificativas fornecidas pelos estudantes, sublinhamos a densa relagéo
entre a relevancia dos conhecimentos cientificos para as futuras profissdes. A08
enfatiza a importancia de estudar ciéncias porque “vou ter varios empregos e todos eles
vao precisar de saber ciéncias”. Da mesma forma, o estudante A16 argumenta que “nos
precisamos aprender ciéncias para nds sermos engenheiros, pedreiros e varias outras
profissdes no futuro”. Ja A47 destaca: “eu acho que a gente precisa de ciéncias para
ser um meédico”. Por fim, A23 expressa: “eu quero ser veterinario no futuro”.

A orientacdo dessa dimensdo atitudinal dos estudantes nos parece
suficientemente inclinada na direcdo dos consensos sobre o papel da escola na

formacgao do cidad&o e nos leva a refletir sobre as finalidades da educagéo escolar. O



processo formativo assume, no discurso curricular, relevancia na construcdo de
competéncias e habilidades que serdo aplicadas em futuras profissdes. O texto da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) reflete esse “compromisso” ao definir as
aprendizagens essenciais, visando “qualificar” o processo educativo para a atuagao no
mercado de trabalho e na vida em sociedade®*. Medeiros (2006) destaca, nessa
convergéncia, a importancia de considerar o homem e sua rela¢cdo com a sociedade na
defesa do processo emancipatério como principio e fim da educacao, transpondo a
essencialidade do treinamento técnico.

A relevancia de estudar ciéncias para adquirir novos conhecimentos,
compreender melhor o corpo humano, o planeta, os animais, entre outros aspectos,
parece também influenciar a postura dos estudantes em relagdo a disciplina. Por
exemplo, o aluno A90 argumenta que estudar ciéncias é crucial “porque € muito bom a
gente saber quais sdo as funcfes de cada coisa estudada, tipo alimentacéo, as partes
do corpo humano, etc.”. Da mesma forma, A130 destaca que “com ciéncias,
aprendemos sobre o desenvolvimento biolégico dos seres vivos, as fungdes dos
organismos, acho importante”. Para A98, o estudo é essencial “para adquirir
conhecimento, descobrir novos fatos e porque é fascinante”. Por fim, o estudante A71
justifica que “devemos sempre aprender coisas novas, senao ficamos desinformados”.

Observamos certa convergéncia entre as justificativas dos estudantes e a
concepcédo de que o conhecimento produzido pelas ciéncias é considerado significativo,
sistematico e progressivo. Este tipo de conhecimento, amplamente reconhecido como
um bem compartilhado, é percebido como algo que deve ser transmitido as pessoas por
meio de uma abordagem educacional que prioriza a instru¢éo e a formacéo, visando
aumentar o acumulo de informagdes (Golembek, 2009). Estudos que investigam a
evolugdo historica das disciplinas escolares indicam que todo conhecimento
socialmente relevante precisa ser “aprendido” e, para tanto, requer um processo que o
transforme em disciplina escolar, por meio de adaptacbes realizadas pela e para
instituicdo educacional (Chervel, 1990).

Além disso, é comum que a maioria dos estudantes nessa etapa da Educacéo

Basica, composta por adolescentes e jovens, esteja envolvida em uma variedade de

34 Optamos por utilizar aspas nesses termos com o intuito de reforgar nosso argumento, seguindo a mesma
linha de pensamento de Lopes, Gomes e Lima (2003), que ressalta a importancia de adotar uma postura
critica em relacéo as estruturas curriculares baseadas em competéncias e habilidades. Essas diretrizes
curriculares séo suscetiveis a influéncia de diversos discursos, incluindo aqueles associados as demandas
do mercado de trabalho e as visdes neoliberais. Portanto, é fundamental que a implementacao dessas
orientacdes curriculares seja guiada por uma analise criteriosa desses diferentes discursos envolvidos nos
processos de ensino e aprendizagem, visando ao equilibrio e a emancipacgédo das praticas educacionais.
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questdes e aspiracbes. Essas indagacdes podem surgir naturalmente a partir do
desenvolvimento corporal, das mudancas hormonais, do despertar da libido, dos
estimulos sexuais e da busca por conexdes sociais, entre outros fatores. Em muitos
casos, a escola se torna a fonte mais acessivel para obter informacgdes relacionadas a
esses interesses. Certamente, as aulas de ciéncias desempenham um papel
fundamental nesse contexto, tornando-se espacos privilegiados por abordarem uma
variedade de temas relacionados a vida, a evolucdo, a Terra, ao universo e muitos
outros aspectos cativantes para 0s estudantes.

E importante destacar que tanto o ensino quanto a aprendizagem s&o orientados
por propositos e decisdes, 0 que significa que 0s objetivos educacionais e as
abordagens metodol6gicas sdo diretamente afetados pela dimensdo politica do
processo educativo. Essa interagdo entre ensino e aprendizagem acontece em um
contexto politico e social mais abrangente, moldado por valores, crencas e escolhas
metodoldgicas, influenciando assim a experiéncia educacional dos estudantes (Cunha,
2006).

Essas experiéncias devem estar alinhadas com os propésitos da educacgéo
cientifica e requerem abordagens pedagdgicas que promovam o didlogo em sala de
aula, considerando as diversas perspectivas dos alunos. Dessa forma, durante o
processo de mediagcdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico, é fundamental
apreender a funcdo social do Ensino de Ciéncias, visando desenvolver atitudes e
valores sob uma Otica humanistica, conforme proposto por Paulo Freire (Santos,
Mortimer, 2009).

As opinibes dos estudantes que ndo consideram o0 estudo das ciéncias
importante foram uma minoria, representando apenas 7% do total de colaboradores.
Considerando o principio da representatividade e consensualidade para o grupo, esses
dados podem parecer irrelevantes na constituicAo de uma orientacdo global
desfavoravel em relacéo ao objeto da representacéo.

Embora esses numeros parecam insignificantes a primeira vista (9 estudantes),
€ importante analisar os argumentos apresentados (conforme o Quadro 16) em busca
de possiveis comportamentos e atitudes adversos em relacao a disciplina escolar. Tais
atitudes podem incluir baixo rendimento académico, indisciplina, aumento da

defasagem idade-série e até mesmo abandono escolar.
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Quadro 16. Eixos tematicos relacionados a categoria “Estudar ciéncias nao € importante”.

Categoria Temas presentes nas justificativas dos estudantes Freqg.Rel.
Os conteldos das ciéncias nao tém aplicabilidade nas 33.3%
situacdes cotidianas. '
Os conteldos das ciéncias sdo empregados na escola e nao

Estudar x A ; 33,3%
~tud _ . | seréo necessarios nos projetos futuros.
ciéncias nao é - — - —
importante Qs cpnteudos das ciéncias sdo necessarios apenas para ser 22 204
cientista. '
Os conteddos das ciéncias ndo séo tao Uteis como os de 11.1%
outras disciplinas. '

Fonte: Elaborado pelo autor.

Um total de 66,6% das justificativas relacionadas a categoria “Estudar ciéncias
nao é importante” fundamentaram-se na percepcao de que os conteudos das ciéncias
carecem de aplicabilidade nas situacbes cotidianas ou que sdo exclusivamente
utilizados na escola e ndo serdo relevantes nos projetos futuros. Por exemplo, o
estudante A86 ressalta que estudar ciéncias nao é importante, pois “eu nem uso muito
ciéncias no meu dia a dia”. A34 ilustra que “eu nunca vou ver uma pessoa engasgando-
se para eu falar que é sobre a traqueia”. A134 argumenta que “a gente s6 usa ciéncias
na escola e depois que a gente sair da escola nunca mais vai usar o que a gente
aprendeu’.

Ainda, 33,3% dos estudantes que ndo consideram o estudo das ciéncias
importante defenderam que os contelidos das ciéncias sdo necessarios apenas para
ser cientista ou que nao séo tdo Uteis como os de outras disciplinas. Por exemplo, o
estudante A95 justifica sua posi¢ao dizendo que “eu nao me formei ainda e nao quero
ser cientista”. A59 alega que: “eu sei que todas as matérias sao importantes, mas eu
acho que ciéncias e outras matérias ndo sao tdo importantes, pois eu ja sei escrever,
fazer contas e conheco as partes do corpo”.

Esses argumentos, que podem indicar uma orientagdo desfavoravel em relagéo
ao objeto da representacéo, ndo estéo restritos a estudantes de séries especificas. Ao
contrario, encontram-se distribuidos quase gue igualmente, em termos de frequéncia,
em todos os anos finais do Ensino Fundamental. Por meio de uma correlagdo com os
dados provenientes da tarefa de associacao livre de palavras, é possivel perceber a
citacdo de termos como tédio, aula chata, aula dificil, matéria complicada e pouco
divertida nessa parcela de estudantes.

Em relagéo aos indicadores de distor¢éo idade-série da unidade de ensino no

ano de 2022, constatamos que cerca de 17 em cada 100 alunos (16,5%) estavam com
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atraso escolar de 2 anos ou mais nos anos finais do Ensino Fundamental (Brasil, 2022).
Além disso, 19,4% dos estudantes desses anos foram reprovados no mesmo periodo
(Brasil, 2022). Esses dados nos levam a considerar a possibilidade de que as
interpretacdes elaboradas e adotadas pelos estudantes, traduzidas em acdes, possam
influenciar positiva ou negativamente seu engajamento com as disciplinas escolares.

Recentemente, em um estudo conduzido por Foresti et al. (2023), foram
analisadas as RS de estudantes com histérico de infrequéncia escolar, destacando
possiveis correlacdes que corroboram essa hipdtese. Os autores sugerem que as
percepcdes dos estudantes sobre a escola e seus elementos curriculares sdo moldadas
por diversas experiéncias socioculturais, as quais exercem impacto significativo em sua
disposicdo para participar do processo de aprendizagem e interagir com o ambiente
escolar.

A percepcao dos estudantes de que os conteudos das ciéncias carecem de
aplicabilidade em suas vidas cotidianas ou séo relevantes apenas para 0s cientistas
pode indicar uma desconexdao com abordagens que integram esses contetdos a
realidade sociocultural dos alunos. Acrescentamos a esses dados os relatos das
percepcbes sobre a aplicabilidade das aprendizagens das ciéncias nas situagdes
cotidianas. Entre os estudantes, 41% afirmam nunca terem utilizado qualquer
conhecimento cientifico fora do ambiente escolar. Dos que mencionam alguma
aplicabilidade (59%), um total de 15% reconhece seu uso apenas nas atividades
escolares (Quadro 17).

Esses relatos podem sugerir uma distancia em relacdo aos objetivos da
educacao CTS de promover a alfabetizagéo cientifica e tecnoldgica dos estudantes. Tal
cenario pode comprometer a aquisicdo de conhecimentos, habilidades e valores
fundamentais para a tomada de decisbes responsaveis sobre questbes relacionadas a

ciéncia e tecnologia na sociedade (Santos; Mortimer, 2002, 2009).

Quadro 17. Eixos tematicos relacionados a categoria “Utiliza os contetidos das ciéncias”.

Categoria Temas presentes nas justificativas dos estudantes Freq.Rel.
Na utilizac&@o/identificagdo de maquinas simples e outras 210
tecnologias.

o Na observacéo/identificacdo de processos relacionados ao o
Utiliza os meu corpo. 18%
conteudos das
ciencias Nas atividades escolares, tarefas de casa e nas provas. 15%

Na observacao/identificacdo de processos relacionados a 13%
transformagédo da matéria.
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Na observacéo/identificagdo de processos relacionados ao 13%
meio ambiente.

Para explicar sobre algum tema das ciéncias diante de 8%
questionamentos.

Para realizar experimentos fora do espaco escolar. 6%
Na utilizacdo/identificagdo de processos relacionados a 6%
eletricidade.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Dos estudantes que reconhecem alguma aplicabilidade dos conteldos das
ciéncias, 85% destacam ocorréncias que vao além dos espacos escolares (veja Quadro
17). As citagdes revelam a identificacdo de temas abordados nas aulas de ciéncias que
se manifestam nas experiéncias cotidianas dos estudantes, como a utilizagdo de
maquinas simples, a observacao dos sistemas do corpo humano, a compreensao de
processos relacionados a transformacdo da matéria e a analise de elementos do
ambiente, entre outros exemplos.

Esses discursos, produzidos pelos estudantes, nos fornecem elementos
circunscritos aos instrumentos de sua producdo que nos permitem relaciona-los a
dimensao prética da alfabetizacao cientifica, conforme delineado por Gil Pérez e Vilches
(2001) e Krasilchik e Marandino (2007). Desse nivel de alfabetizacdo, decorre a
aplicacdo do conhecimento cientifico em situacdes cotidianas para resolver problemas
bésicos. A verificacdo de uma orientacdo no sentido civico ou cultural exigiria uma
captacdo mais ampla dos discursos e préaticas dos estudantes.

Nesse vislumbre, reiteramos a importancia das abordagens pedagdgicas que
incentivam o protagonismo dos alunos (Cachapuz et al., 2005; Camargo; Daros, 2018;
Moran, 2018; Santos; Mortimer, 2002, 2009; Sasseron, 2015), as quais, segundo o
embasamento teérico deste estudo, fundamentam o conjunto de dimensfes envolvidas
nas RS dos estudantes, incluindo os aspectos afetivos, conceituais e atitudinais.

Para cumprir a fungéo social da Educacdo em Ciéncias, que visa promover uma
visdo mais ampla e critica do conhecimento cientifico e tecnoldgico, é fundamental que
as praticas de ensino assumam uma postura dialdgica, permitindo a expressédo das
diferentes perspectivas dos alunos. Esse processo de mediacdo entre o0s
conhecimentos cientificos e tecnologicos e a realidade dos estudantes possibilita a
compreenséo das implicagdes da ciéncia e tecnologia nos contextos mais imediatos e
na vida no planeta. Desse modo, o0s alunos séo incentivados a refletir de maneira mais
critica e responséavel sobre as questdes sociais, éticas e ambientais relacionadas a

ciéncia e tecnologia em seu cotidiano.



E essencial, nessa abordagem, promover ambientes e facilitar procedimentos
que possibilitem a participacdo mais ativa de adolescentes e jovens na elaboracdo das
referéncias e das dindmicas socioculturais de sua comunidade, de seu pais e do
planeta. Nesse viés protagonista, os estudantes devem engajar-se em processos de
discusséo, tomada de decisdo, planejamento e implementacao de acdes, com o objetivo
de desenvolver seu potencial criativo e capacidade transformadora por meio da
resolucéo de problemas concretos (Costa; Vieira, 2006).

Na abordagem da alfabetizacéo cientifica, seja ela pratica, civica ou cultural, o
conceito de protagonismo surge como uma alternativa a mera reprodugéo dos conceitos
cientificos pelos estudantes. O objetivo € que eles se engajem nao apenas nos
processos de ensino e aprendizagem, mas também na promoc¢do de mudancas
sustentaveis do ponto de vista politico, sociocultural e ambiental. Assim, os esfor¢os
para promover o protagonismo juvenil se alinham com a formagao integral dos
estudantes, incentivando o desenvolvimento do pensamento critico e a reflexdo sobre
seus proprios valores e agoes.

Ferretti, Zibas e Tartuce (2004) ressaltam a importancia de uma abordagem
critica em relacdo ao hibridismo dos discursos sobre o protagonismo presentes tanto na
literatura quanto nos documentos oficiais. Por um lado, esses discursos adotam uma
visdo progressista, enfatizando a necessidade de desenvolvimento integral do ser
humano, além das exigéncias da producéo, promovendo a abertura a diversidade
cultural e as responsabilidades sociais. Por outro lado, uma perspectiva conservadora
e centrada no economicismo destaca as implicacdes da era pos-industrial, buscando
despolitizar a participagéo juvenil e incentivando a adaptacdo a nova ordem mundial,
enfatizando a superacao individual da segmentacao social.

Em consonéncia com as analises dos autores, é evidente a importancia de um
constante reconhecimento dessas mudltiplas significacbes, visando evitar uma
abordagem de protagonismo que se limite ao ativismo social superficial, desprovido de
uma postura critica, ou a mera adaptacdo dos jovens as desafiadoras condicbes da
ordem socioeconbmica que impera no discurso global. Esses discursos,
consequentemente, influenciam as orienta¢des curriculares na definicdo dos dominios

basicos que direcionam as atividades dos professores na tarefa de ensinar ciéncias.
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5.4 Componente afetivo da representacéo social do ensino das ciéncias

Com o objetivo de compreender a estrutura dos elementos representacionais em

relacdo aos sentimentos e emoc¢des expressos pelos estudantes, aplicamos técnicas

recomendadas pela analise de similitude para tratar o componente afetivo da RS do

ensino das ciéncias. Essas express@es afetivas compdem, do ponto de vista tedrico, a

dimensao atitudinal de uma RS, uma vez que se referem a orientacdo comportamental

e avaliativa estabelecida em relacdo a um determinado objeto (Gracia, 1988).

Ao desenvolver a andlise, utilizamos o indice de similitude de Jaccard (1901)

para investigar as relacdes entre os elementos semanticos e os elementos afetivos da

RS do ensino das ciéncias. Optamos pelo layout de apresenta¢éo do grafo Fruchterman-

Reingold com uma restricdo de bordas equivalente ao valor 7, sem a forma de arvore

maxima, para aprimorar a visualiza¢do dos resultados (Figura 26).

Figura 26. Grafo de similitude dos elementos seméanticos e afetivos da RS do ensino das ciéncias.
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neste texto segue as proposicdes de Harris (1996). As emocgdes e sentimentos, sejam



simples ou complexos, podem ter uma carga positiva, negativa ou, até mesmo, mista. A
amplitude positiva esta associada a situacfes agradaveis; a negativa, a situacfes
desagradaveis. Quando relacionadas a uma mesma contextualizacdo, essa diversidade
afetiva pode apresentar uma amplitude ambivalente, assumindo uma carga mista.

O gréfico obtido na Figura 26 parece indicar a existéncia de trés comunidades
independentes na rede. Os elementos semanticos centrais PROFESSOR e
CORPO_HUMANO compdem um bloco, juntamente com o0s elementos
LABORATORIO, EXPERIMENTOS e ANIMAIS, formado por relacées com elementos
afetivos exclusivamente de carga positiva: AFEICAO, SEGURANCA, ALEGRIA,
FELICIDADE, EMPOLGACAO, CURIOSIDADE e BEM_ESTAR.

Para os estudantes, a figura e o papel desempenhado pelo PROFESSOR estao
relacionados com a ativacdo dos sentimentos/emocgbes AFEICAO, SEGURANCA,
FELICIDADE e ALEGRIA. Podemos perceber essa relagdo a partir das justificativas
apresentadas na tarefa de associacao livre de palavras. O estudante A16, por exemplo,
explica que “sem o professor ndés ndao conseguimos aprender a matéria”, A25 diz que
“tudo comeca do professor: a calma, o amor no que faz e a paciéncia para ensinar’, A21
expressa que “o professor de ciéncias é o melhor professor da vida inteira e sempre vai
ser o meu favorito” e A109 justifica sua escolha “pois o professor que explica, corrige e
nos ajuda a melhorar”.

Os sentimentos de CURIOSIDADE e BEM_ESTAR ativados pelo elemento
CORPO_HUMANO também pode ser captado nas justificativas dos estudantes. Para
A70, “o corpo humano é mais importante, pois € interessante saber coisas do seu corpo
ou o que ele pode fazer”; A100 justifica que “[...] € essencial sabermos o que acontece
No nosso corpo, se estamos fazendo o certo ou o errado para o nosso corpo”; A85
destaca a relevancia de sua escolha “para conhecermos nosso corpo, as doengas € 0s
orgdos e para qué serve cada um deles”.

Os demais elementos semanticos centrais, ESTUDAR e APRENDER,
associados aos elementos LIVRO, MAPA_MENTAL e EXERCICIOS, constituem um
conjunto de relacdes com os elementos afetivos de carga negativa DESINTERESSE,
TEDIO, DESANIMO e DIFICULDADE. Sublinhamos que apenas o elemento afetivo
INTERESSE se destaca nesse conjunto por apresentar carga positiva, trazendo
relacdes mais préximas com o elemento ESTUDAR.

Os elementos semanticos dessa comunidade do grafo representam
instrumentos para ensinar e aprender (LIVRO, MAPA_MENTAL e EXERCICIOS) que
ativam sentimentos de DESINTERESSE, TEDIO e DESANIMO. Esses termos foram
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copiosamente citados pelos estudantes como atividades que normalmente
desenvolvem nas aulas de ciéncias. Essas rotinas estédo diretamente associadas a acao
dedicada ao processo de aprendizagem (ESTUDAR) e ao resultado dos processos de
ensino (APRENDER). Para os estudantes, os sentimentos mistos de INTERESSE e
DIFICULDADE séao ativados por essas ac¢0es.

Ao citarem os trabalhos de Rateau (1995), Moliner (1996) e Rouguette e Rateau
(1998), Campos e Rouquette (2003, p. 436) recordam a importancia da dimenséo afetiva
‘4 medida que influencia, as vezes organiza ou determina cognicbes ou
comportamentos avaliativos”. Assim, quando os estudantes emitem uma avaliagcado
sobre o objeto ensino das ciéncias ou sobre seus aspectos, como 0s citados no
paragrafo precedente, entra em acdo uma orientacdo afetiva caracterizada pelo
raciocinio do tipo “isso me agrada” ou “isso ndo me agrada”.

Neste contexto analitico, sugerimos a hip6tese de que os elementos ESTUDAR
e APRENDER, quando mediados por préaticas experimentais problematizadas a partir
de testes e observagbes em laboratorio, podem passar por modificacbes em seus
comportamentos avaliativos. Além disso, ha a possibilidade de uma reorganizacao
dessas cognigbes no que se refere aos seus atributos. Isso pode se justificar pelas
intensas interagdes entre as cognicdes LABORATORIO e EXPERIMENTOS com
elementos afetivos positivamente carregados, como EMPOLGACAO e CURIOSIDADE.

No que concerne a estrutura central das representacfes dos estudantes,
observamos uma dualidade em relagdo a dimenséo afetiva incorporada nas cognicdes
CORPO HUMANO e PROFESSOR, ESTUDAR e APRENDER. Destacamos, assim,
uma amplitude afetiva ambivalente com carga mista, influenciando a organizagéo
desses elementos centrais e, por conseguinte, da periferia representacional. Sob essa
perspectiva, o nucleo central desempenha uma fungéo organizadora e estruturante da
representacao, incluindo também a dimensao afetiva.

O elemento semantico PROVA traz acentuadas relacbes com os elementos
afetivos de carga negativa MEDO, NERVOSISMO e ANSIEDADE. Um total de 67
estudantes citou o termo PROVA quando questionados sobre quais atividades
normalmente desenvolvem nas aulas de ciéncias. Desse total, apenas 2 indicaram que
as provas auxiliam no processo de aprendizagem, no entanto, as justificativas revelam
uma relacdo com o carater classificativo e de memorizacdo desse instrumento. Para
A10, a prova é importante para “me fazer decorar algumas coisas”. Para A12, as provas

“nos fazem pensar mais € nos ajudam nas notas boas”.
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Essas referéncias nos permitem pressupor que 0s instrumentos avaliativos,
referidos como PROVA, se configuram, para os estudantes, como meios de “medir”’ o
nivel de dominio dos conteldos pré-estabelecidos ao final de um determinado periodo.
A histéria da educacdao brasileira revela que, por um periodo significativo, o conceito de
avaliacdo foi frequentemente empregado como sinbnimo de mensuracdo, limitando,
assim, a avaliacdo escolar a simples classificacdo e promocado do aluno. A avaliacao,
nesses termos, parece ativar a representacdo de forma mais normativa e amplitude
negativada para o grupo de estudantes.

Sob a perspectiva tedrica adotada nesta pesquisa, a RS do ensino das ciéncias
se constitui como uma organizacdo, uma estrutura enredada por diferentes dimensoes.
Ao considerarmos a dimenséo afetiva, ndo a reputamos como uma estrutura paralela
ou secundaria. Interpretamos, conforme as proposi¢cdes de Campos e Rouquette (2003),
que conforme as diferentes situacdes vivenciadas no contexto da cultura cientifica
escolar, que orienta as praticas e normativas do ensino das ciéncias, a representacao
pode ser estimulada de forma mais normativa ou funcional. Assim, podem ser ativados
elementos mais ou menos carregados afetivamente em uma amplitude positiva ou
negativa.

Reconhecemos nossa limitacdo metodologica quando se trata de perspectivas
gue envolvem a relagdo entre afetividade e RS. No entanto, podemos considerar, como
uma hipoétese, a sugestao de que as representacdes dos estudantes sdo estruturadas,
em termos de centralidade, por diferentes elementos, possivelmente influenciados por
cargas afetivas em potencial contrassenso. A validagdo de um estudo que explore as
relagcbes entre significagdo e afetividade seria relevante para investigar possiveis
comportamentos aversivos que afetam as baixas perspectivas nas praticas de
alfabetizac&o cientifica, impactando nas agfes protagonistas de aprendizagem e na

propria relagdo com a disciplina escolar.

5.5 Correlacdes entre as representacdes dos estudantes e dos professores

Neste estudo, adotamos uma abordagem que reconhece o ambiente escolar
como um espaco impregnado de interagdes sociais e culturais cotidianas (Moreira;
Candau, 2003). Essas intera¢cBes, mediadas por professores e alunos e influenciadas
por discursos de diversas naturezas, desempenham um papel fundamental na
construcdo e disseminacdo de elementos como identidade, representacdo e acao

(Jovchelovitch, 2004). Esses elementos se entrelagam na formacdo essencial de
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comportamentos, no acesso a informacgéo e no desenvolvimento fisico e intelectual dos
individuos em seus contextos sociais.

Enfatizamos a importancia de considerar as estruturas de conhecimento dos
estudantes, dos professores e da prépria ciéncia em seu contexto sociocultural, ao
abordar a alfabetizacdo cientifica que objetive ndo apenas o0 engajamento nos
processos de ensino e aprendizagem, mas também na promoc¢do de mudancas
sustentaveis do ponto de vista politico, sociocultural e ambiental. Nesse sentido,
pretendemos analisar as correlacdes entre as representacdes do ensino das ciéncias
dos estudantes, abordadas nesta pesquisa, e as dos professores, identificadas em
nossa pesquisa de mestrado (Vittorazzi, 2018).

Na Figura 27, destacamos a estrutura das RS dos estudantes e dos professores,
apontando algumas conexdes aparentes entre 0s elementos que compdem a
centralidade representacional. A organizacéo central dos estudantes inclui os elementos
CORPO_HUMANO, PROFESSOR, ESTUDAR e APRENDER. Por outro lado, a dos
professores envolve os elementos CONHECIMENTO, LEITURA e OBSERVACAO.

Figura 27. Correlagfes entre as representacdes de estudantes e professores.

ESTUDANTES PROFESSORES

n N
NUCLEO CENTRAL PRIMEIRA PERIFERIA NUCLEO CENTRAL PRIMEIRA PERIFERIA
[CORPO_HUMANO @ | EXPERIMENTOS CONHECIMENTO EXPERIENCIA
PROFESSOR LABORATORIO LEITURA PESQUISA
ESTUDAR MAPA_MENTAL OBSERVAGAO SERES_VIVOS
APRENDER EXERCICIOS
ANIMAIS
ZONA DE CONTRASTE SEGUNDA PERIFERIA ZONA DE CONTRASTE SEGUNDA PERIFERIA
NATUREZA LIVRO APRENDER_MAIS
AULA_DIFICIL PROVA CURIOSIDADE AULA_PRATICA
ATOMOS SISTEMA_SOLAR DESCOBERTA PROJETOS
REPRODUGAO PLANTAS ESTAR_INFORMADO
CELULAS ENERGIA ESTUDO
QuIMICA ESTADOS_FISICOS MEIO_AMBIENTE
CALCULO
MAQUINAS_SIMPLES

Fonte: Elaborado pelo autor, adaptado de Vittorazzi (2018).

Os elementos PROFESSOR, ESTUDAR e APRENDER, na RS dos estudantes,
sugerem que o professor € visto como o0 agente organizador e promotor dos processos
de ensino e aprendizagem. Ele é percebido como alguém que domina os conhecimentos

das ciéncias e, por meio das atividades que promove, possibilita aos estudantes estudar
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e aprender esses contetdos. Na perspectiva dos estudantes, o professor é considerado
o responsavel pelo ensino das ciéncias.

Podemos observar essa relacdo nas representacdes dos professores. O ensino
das ciéncias é fundamentado nos elementos CONHECIMENTO, LEITURA e
OBSERVACAO. Para os docentes, os conhecimentos das ciéncias precisam ser
transmitidos aos estudantes por meio de praticas caracteristicas das atividades
cientificas, como a leitura e a observacao (Vittorazzi, 2018). Nesse sentido, parece
haver uma correlacdo estavel entre as significacdes do professor, para os estudantes,
e do conhecimento, para os docentes.

Os elementos ESTUDAR e APRENDER, presentes na RS dos estudantes,
também se refletem nas estruturas periféricas da representacéo dos professores. Esses
elementos trazem consigo significados associados as a¢des e resultados dos processos
de ensino e aprendizagem, aproximando-se das inferéncias caracterizadas pelos
elementos CURIOSIDADE, DESCOBERTA e ESTAR_INFORMADO, na RS dos
professores.

As justificativas dos estudantes evidenciam a necessidade de estudar para
aprender os conteudos das ciéncias, visando alcangar bons resultados nas avaliagfes.
Reconhecem que estudar ciéncias é fundamental para adquirir conhecimentos novos e
elevar o nivel de compreensdo. Da mesma forma, os professores justificam que estudar
ciéncias é crucial para estimular a pratica da curiosidade, promover descobertas e
ampliar os conhecimentos necessarios a compreensdo do mundo e de suas
transformac6es (Vittorazzi, 2018).

Observa-se, nesse contexto, uma convergéncia de ideias quanto a importancia
da pratica da curiosidade como um fator fundamental para a construcdo do
conhecimento. A curiosidade é vista como um impulsionador para a descoberta,
formando assim um corpo organizado de conhecimentos que, no campo das ciéncias,
é considerado um bem comum e deve ser ensinado como disciplina escolar (Chervel,
1990; Golembek, 2009).

Tanto na estrutura da RS dos estudantes quanto na dos professores, podemos
identificar elementos que caracterizam objetos ou campos de conhecimento e
aprendizagem das ciéncias. No caso dos estudantes, o elemento CORPO_HUMANO
esta presente no nucleo central. Sua presenca marcante nas aulas de ciéncias e sua
importancia no contexto cotidiano, relacionado ao conhecimento e cuidados com o
préprio corpo, podem justificar essa posi¢céo central. Quanto aos professores, é possivel

relacionar o elemento CORPO_HUMANO a sua presenca nos manuais que orientam o
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ensino das ciéncias. Isso pode indicar, dada sua localizacdo na periferia
representacional, relacbes com as experiéncias mais individuais dos colaboradores da
pesquisa (Vittorazzi, 2018).

Esses elementos que delineiam os objetos ou dominios de conhecimento podem
indicar a importancia da assimilagéo dos conceitos cientificos no contexto do ensino das
ciéncias. Segundo Pozo e Crespo (2009), essa caracteristica deriva de abordagens
tradicionais de ensino e aprendizagem, presentes em diferentes graus nos discursos
dos professores, nos manuais e nas propostas pedagogicas voltadas para essa
disciplina. Contudo, nosso objetivo ndo € estabelecer uma avaliagdo dessas relagées,
mas sim destacar consideracfes sobre 0s papéis que esses aspectos devem
desempenhar nesses processos, especialmente quando se busca que o Ensino de
Ciéncias contribua para uma alfabetizacdo cientifica que transcenda os estagios
superficiais e utilitarios.

Podemos, ainda, estabelecer uma correlacdo entre ambos 0s conjuntos de
elementos presentes nas estruturas, aqueles que indicam recursos e métodos para
ensinar e aprender, considerando duas categorias: aqueles relacionados mais
diretamente a cultura cientifica e agueles que compdem as praticas da cultura escolar.
Destacamos que as atividades realizadas nos espacos escolares sdo préticas sociais e,
por conseguinte, possuem uma dimensao cultural que engloba tanto a cultura escolar
guanto as diversas culturas presentes na sociedade que influenciam as disciplinas
escolares, incluindo a cultura cientifica no caso do ensino das ciéncias.

As justificativas fornecidas pelos estudantes e pelos professores oferecem
indicativos relevantes sobre essas relagfes culturais. Ao escolherem termos como
EXPERIMENTOS e LABORATORIO (estudantes) e EXPERIENCIA e PESQUISA
(professores), estabelecem conexdes com a produgdo do conhecimento cientifico por
meio de atividades de investigacdo e experimentacao realizadas em laboratérios por
cientistas. Essas escolhas sugerem que ambos compartilham uma mesma concepc¢ao
da ciéncia.

Ao analisarmos as concepcfes da ciéncia nesse contexto que envolve
estudantes e professores, torna-se evidente que os livros didaticos e manuais de
ciéncias desempenham um papel normativo na perpetuacao de visdes autoritarias sobre
os fatos cientificos (Kuhn, 1998). Reconhecemos, nesta tese, que toda producao
cientifica emerge de um processo influenciado por interesses e intera¢des de diversos

atores e naturezas, convergindo no que Latour (1994) chama de hibridos.
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Nos estudos sobre a sociologia da ciéncia, Latour (1994) indica que os
resultados dos trabalhos cientificos sdo interpretacbes mediadas pelo uso de
eguipamentos em meio a argumentos cientificos e politicos. Essas interacdes formam
uma rede de atores (tanto humanos quanto ndo humanos) que contribui para a producéo
do conhecimento cientifico. Por meio dessa rede, a sociedade e a natureza sao
construidas em conjunto.

A partir dessa perspectiva, é importante reconhecer que os fatos cientificos,
frequentemente apresentados como resultado de uma descoberta individual em
discursos didaticos, sdo, na verdade, produzidos por uma série de interacdes
heterogéneas. E crucial, conforme sugerido por Lima, Ostermann e Cavalcanti (2018),
gue consideremos 0s processos, e ndo apenas o0s produtos, ao examinarmos 0s objetos
cientificos e seus impactos, afastando-nos dos mitos da genialidade e dos métodos
inflexiveis para a busca da verdade absoluta.

Os elementos que indicam aspectos das praticas da cultura escolar, LEITURA,
OBSERVACAO, AULAS PRATICAS e PROJETOS, para os professores, e
MAPA_MENTAL, EXERCICIOS, LIVRO e CALCULO, para os estudantes, s&o
percebidos, por ambos, como componentes das acdes de ensino e como apoio as
aprendizagens dos estudantes. Esses termos sinalizam vinculos com questbes
metodoldgicas do ensino das ciéncias. No entanto, essas abordagens, por mais
legitimas que sejam, por si s garantem processos formativos que possibilitem aos
individuos compreender 0s mecanismos e os contextos da producéo cientifica, assim
como a configuragéo social dessas ideias?

Bizzo (2012) traz uma reflex&o significativa sobre a relagéo entre metodologias
e técnicas de ensino, destacando a necessidade de néo separar os papéis do professor
e dos alunos, j& que a metodologia é essencialmente moldada por essas interagfes. O
autor destaca que as metodologias de ensino podem ser compreendidas a partir de
dimensbes que delineiam o processo educacional, incluindo aspectos epistemolégicos
do ensino e da aprendizagem, bem como aspectos institucionais relacionados a
estrutura politica, social e cultural da escola. Nesse sentido, ele ressalta a importancia
das condutas do professor e do estudante, enfatizando a necessidade de uma reflexédo
profunda sobre essas dimensGes na elaboracdo dos projetos pedagdégicos que
fundamentam o ensino das ciéncias.

Dado que a educacao cientifica visa capacitar o individuo para uma atuagéo
pratica, civica e cultural, é fundamental adotar uma abordagem metodoldgica que nao

se limite apenas a transmissédo de conhecimentos cientificos, como fatos, conceitos e
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teorias. Conforme Schiel e Orlandi (2009) e Sasseron (2015) destacam, essa
abordagem deve priorizar o desenvolvimento de habilidades por meio da familiarizacéo
com os processos e discursos cientificos, da resolu¢cdo de problemas, do uso de
instrumentos e, por fim, da aplicacao pratica em situa¢des do cotidiano que possibilitem
a abordagem do protagonismo que nao se limite ao ativismo social superficial.

Na estrutura representacional dos professores, é possivel identificar uma
predominancia de elementos com conotacdo afetiva mais acentuada. Os significados
associados aos elementos CURIOSIDADE, DESCOBERTA, ESTAR_INFORMADO e
APRENDER_MAIS transmitem a ideia positiva de progresso, desenvolvimento,
crescimento e avango. No contexto educacional, essa configuragao encontra justificativa
nas perspectivas formativas que atribuem a escola o papel de preparar os estudantes
para a vida em sociedade, seja por uma visdo progressista ou conservadora (Ferretti;
Zibas; Tartuce, 2004).

Essa andlise revela conexdes entre as dimensdes afetiva e atitudinal da RS dos
professores e dos estudantes por meio das significagcbes apresentadas. Para 0s
docentes, ensinar ciéncias é fundamental para os estudantes compreenderem o mundo
e suas transformagodes (Vittorazzi, 2018). Para os estudantes, por meio da analise do
indicativo atitudinal, isso é necessario para adquirir novos conhecimentos e consumar
0s projetos futuros.

Isso pode evidenciar a fungdo afetiva e identitaria da RS. O conhecimento
cientifico é valorizado e, consequentemente, seu ensino é considerado relevante. Essa
relacdo confere legitimidade ao ensino das ciéncias, possibilitando a elaboracdo de
estratégias na interagdo social entre professores e estudantes para manter a identidade
atribuida as ciéncias como forma de conhecimento substancial, aos professores como
portadores desse conhecimento, e as praticas de ensino e aprendizagem como meios
de alcangar esse conhecimento (Spink, 1993).

Revisitando a descricdo de Jodelet (1989), as RS dos professores e dos
estudantes emergem como uma maneira de conceber o ensino das ciéncias, com uma
finalidade pratica, influenciando na construcdo de uma realidade comum para esses
grupos sociais. As praticas sociais e os repertérios culturais desempenham um papel
crucial na formacédo dessas representacoes.

Essas consideracdes nos permitem corroborar nossa hipoétese inicial de que,
pelas vias das interacfes dialéticas e praticas entre os aspectos individuais e coletivos,
as representacoes de estudantes e professores sobre 0 ensino das ciéncias possuem

semelhangas em seus aspectos conceituais e atitudinais. Pela ancoragem tedrica desta
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pesquisa, subscrevemos que essa configuracdo representacional concorre nas
diretrizes curriculares, engendra a pratica dos professores e estudantes, influencia a

dindmica da escola e afirma a cultura cientifica escolar.

5.6  AproximacGes dos processos de objetivacdo e ancoragem da

representacao social do ensino das ciéncias

As formas de pensar e as praticas tanto dos professores gquanto dos alunos sédo
moldadas pelas intera¢des cotidianas, influenciadas por uma variedade de fontes
discursivas, como midia, livros didaticos, agéncias de financiamento, &rgaos
administrativos, documentos curriculares, coletivos de pensamento, entre outros. Nessa
dindmica entre sociedade e cultura, as representacdes sao constituidas pelos sistemas
de objetivacdo e ancoragem, assumindo tanto aspectos de conhecimento quanto de
crencas (Moscovici, 1999).

Na Figura 28, pretendemos esquematizar os contetdos do nudcleo central, seus
significados e as possiveis relagcbes de objetivacdo e ancoragem.

Figura 28. Conteudos do nulcleo central, seus significados e possiveis rela¢des de objetivacdo e ancoragem.
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dos processos de
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Fonte: Elaborado pelo autor.

O ensino das ciéncias, sob nossa perspectiva analitica, estabelece uma via de
ancoragem nas redes interdiscursivas sobre os fundamentos da escolarizacdo nos
projetos futuros, principalmente no que tange as carreiras socialmente mais
prestigiadas. Mesmo sob a influéncia de movimentos negacionistas da ciéncia, 0

conhecimento cientifico “oferecido” nos espacos escolares ¢ legitimo por conta de seus
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mecanismos de producdo e aplicacdo como solucdes de problemas. Esse tipo de
conhecimento implicara, em alguma medida, nos oficios ulteriores dos estudantes.

As analises dos significados presentes no conteudo representacional discente
nos permitem identificar elementos distintivos do trabalho cientifico. Tais elementos tém
sido adotados como estratégias para abordar os temas cientificos em sala de aula, de
acordo com o0s objetivos do ensino das ciéncias. As praticas de investigacdo e
experimentacao, por exemplo, ndo se limitam apenas a metodologias educacionais,
mas também refletem aspectos culturais inerentes a pratica cientifica (Sasseron, 2015).

As perspectivas e interpretagdes presentes no conjunto representacional dos
estudantes podem estar vinculadas ao que Spink (1993) define como imaginéario social
sobre a natureza do trabalho cientifico. O imaginario social representa o conjunto
cumulativo de producdes culturais que circulam em uma sociedade, abrangendo
diversas formas como iconografia, literatura, cancdes, provérbios e mitos. Ziman (1980)
acrescenta que essas expressodes da ciéncia e do conhecimento cientifico se solidificam
em enunciados midiaticos e educacionais. Esse conjunto pode personalizar a rede de
ancoragem desses temas, tanto para os estudantes quanto para os professores.

Andlises que corroboram nossa visdo podem ser encontradas em estudos
anteriores. Shaw e Silva-Junior (2018) e Vittorazzi, Freitas e Testa Braz da Silva (2020),
ao investigarem as concepgdes e representacdes da ciéncia no discurso de alunos do
Ensino Fundamental, ressaltam sua caracterizagdo como um processo desenvolvido em
etapas rigorosas, frequentemente associadas a atividades laboratoriais, conduzidas por
cientistas engajados na resolucdo de problemas humanos e orientados pela
imparcialidade em suas praticas.

Além disso, os resultados de nossa pesquisa com professores dessa etapa da
Educacdo Basica, realizada durante o mestrado, evidenciam que, embora os
professores possam possuir um conhecimento cientifico adquirido durante sua
formacdo, esse conhecimento pode ser reestruturado ou até mesmo elaborado em
situagbes em que ndo existia anteriormente, conforme as normas e praticas
culturalmente estabelecidas.

Os elementos caracteristicos da cultura escolar desempenham um papel
fundamental na relac@o entre as ciéncias produzidas nos laboratorios e as ciéncias
ensinadas na escola. O professor assume um papel de destaque como a ponte entre as
descobertas cientificas e o conhecimento que os alunos precisam adquirir. Ele é o
detentor desse conhecimento e tem a responsabilidade de desenvolver atividades que

permitam aos estudantes assimilarem esse saber.
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Entendemos que esses discursos sobre o papel do professor, ja arraigados nas
concepcdes do processo educacional, sdo formas de acao direcionadas pelo controle
politico e ideoldgico tanto do Estado quanto da “responsabilidade social das empresas”,
conforme discutido por Freitas (2014). Isso se reflete na formulagdo dos documentos
curriculares e dos mecanismos de avaliacdo, que definem os conhecimentos essenciais
alinhados as necessidades dos processos produtivos. Esses elementos ancoram, sob
nossa interpretacao, as praticas e as representacdes da tarefa de ensinar ciéncias.

Neste texto, exploramos algumas perspectivas que parecem contribuir para os
processos de objetivacéo e ancoragem das representacdes dos estudantes. No entanto,
é fundamental considerar a importancia de uma abordagem epistemolégica do objeto
ensino das ciéncias para o grupo. Isso implica compreender esses macroprocessos em
sua construcéo histérica, especialmente em relacdo aos contextos pragmaticos desses
estudantes. Esses desafios representam uma oportunidade vindoura para ampliar as
possibilidades de abordagem desse objeto, conforme preconizado no amplo campo de
aplicacédo da TRS.
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6 Consideracdes finais

Neste estudo, buscamos conhecer como um grupo de estudantes dos anos finais
do Ensino Fundamental representa socialmente o ensino das ciéncias. Utilizando uma
abordagem estrutural, foi possivel explorar o contelddo da RS e seu nexo com as
praticas de alfabetizac&o cientifica em uma perspectiva protagonista, considerando sua
incidéncia e relevancia para os estudantes.

A partir da analise dos indicadores de raridade e diversidade, derivados do
corpus geral das evocacdes dos estudantes, foi possivel fortalecer nossas hipéteses de
que o ensino das ciéncias € percebido como um fendmeno de RS para 0 grupo
estudado. Nessa perspectiva, a abordagem teérico-metodolégica da TRS, com énfase
nos parametros da abordagem estrutural, nos ofereceu oportunidades para uma
compreensdo mais ampla do objeto em estudo, conforme 0s objetivos propostos.

Considerando essa perspectiva, tangenciamos um arranjo representacional que
enfatiza a relevancia do estudo dos objetos das ciéncias, principalmente do corpo
humano, para compreender suas caracteristicas e funcionamento, sendo o professor o
principal responsavel por esse processo. Reiteramos a importancia de considerar este
conteudo no contexto das complexas relagfes entre os estudantes e o objeto em
guestdo. S&o essas interagbes de significados que determinam a natureza das
conexdes com os demais elementos da representacdo e colaboram para sua
estabilizacdo ou transformagéo.

A dimensé&o atitudinal, envolvida na atividade representacional dos estudantes,
reflete posicionamentos favoraveis em relacdo ao estudo das ciéncias e corroboram
para o reconhecimento da aplicabilidade dos contelddos cientificos registrados no
espaco escolar. Observamos, no entanto, certa dualidade em relacdo as expressdes
afetivas incorporadas nas cognicbes centrais. Isso sugere uma dimensédo afetiva
ambivalente, onde ha uma mistura de sentimentos que influenciam a organizacéo dos
elementos representacionais, desencadeando atitudes ora afirmativas, ora repulsivas,
em relagc&do ao objeto em questéo.

Podemos inferir que os estudantes valorizam a importancia do estudo das
ciéncias. Além disso, quando as estratégias de ensino e aprendizagem incorporam
elementos da cultura cientifica, integrados e adaptados ao ambiente escolar, elas
mobilizam sentimentos e emog¢Bes que geram uma percepgdo positiva em relacdo as
aulas de ciéncias. Ao contrario das estratégias engessadas em metodologias mais

tradicionais, que envolvem a repeticdo de padrbes e férmulas para a apropriagdo de
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informacBes. Neste Ultimo caso, despertam sensacdes de desinteresse, tédio e
dificuldade associadas aos processos de estudo e aprendizagem.

Esse progndstico nos leva a refletir se as praticas convencionais presentes na
cultura escolar, que se concentram na repeticdo de formulas, na realizacao de listas de
exercicios e na aplicacao de conceitos em contextos distantes da realidade dos alunos,
como é comum nas aulas de ciéncias, estdo verdadeiramente alinhadas com os
objetivos da educacéo cientifica. Tais objetivos visam promover o envolvimento dos
estudantes com o0s conceitos e praticas da comunidade cientifica, possibilitando a
compreenséo das implicagdes da ciéncia e tecnologia em contextos mais préximos e na
vida no planeta como um todo.

Assim, seria consideravel a persisténcia generalizada de estratégias que ndo
afetam positivamente a aprendizagem e nédo estimulam o engajamento dos estudantes
nas abordagens de ensino?

Ao considerarmos a dimensao atitudinal das RS e, consequentemente, os afetos
envolvidos, reconhecemos seu papel fundamental em aproximar os estudantes das
expectativas estabelecidas nos documentos oficiais para a alfabetizacéo cientifica. E
crucial, nesse sentido, ponderar que agdes que gerem impacto positivo nos alunos,
permitindo uma apreciacdo mais assertiva, ttm maior probabilidade de promover
estagios multidimensionais de aprendizagem. Isso implica em uma compreensao mais
abrangente dos conhecimentos cientificos, incluindo suas interagdes com a tecnologia
e a sociedade, estabelecendo conexdes civicas e culturais no contexto de sua aplicacao
na configuragdo sociocultural.

Nesta tese, ndo adotamos uma postura prescritiva em relagdo aos
comportamentos, discursos ou praticas associadas ao ensino das ciéncias. No entanto,
focalizamos a importancia de sua abordagem reflexiva para a compreensédo dos
conhecimentos e praticas socioculturais, bem como sua abrangéncia atitudinal e afetiva,
relacionados a promoc¢ao da alfabetizacéo cientifica dos estudantes. Portanto, neste
epilogo, ressaltamos alguns aspectos que julgamos serem de grande importancia para
nossa reflexao.

Um aspecto fundamental a ser apreciado nesse contexto é que a tarefa de
ensinar ndo se limita apenas ao dominio dos contetidos da disciplina escolar e de seus
métodos por parte do professor. Ela também envolve uma reflexdo sobre as formas de
conhecimento e suas dimensdes relacionadas ao préprio ato de ensinar e aprender,
bem como sobre o objeto de ensino em si. Sob essa perspectiva, o processo de

aprendizagem envolve o0 engajamento com as propostas pedagdgicas, com as ideias e
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praticas cientificas, no contexto da cultura cientifica escolar, tornando-as significativas
no plano individual.

Na intersecdo dessas acdes, destacamos o0 processo de mediacdo entre 0s
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e a realidade dos estudantes, o que pode
viabilizar a compreensao das implicacdes desses saberes nos contextos socioculturais
mais amplos e sequenciais. Essa mediacdo facilita a conexdo entre 0s conceitos
cientificos e as experiéncias dos alunos, tornando o aprendizado mais significativo no
sentido de sua aplicabilidade em suas vidas cotidianas. Os alunos, por conseguinte, sdo
provocados a refletir de forma mais critica e responsavel sobre os aspectos sociais,
éticos e ambientais relacionados a essa aplicabilidade. E nessa abordagem que
encontramos, em sua esséncia, as perspectivas fundamentais da formacao cientifica
para a cidadania.

Ao abordarmos essas questdes, consideramos importante integra-las aos
processos formativos docentes. Como um fenémeno sociocultural, a pratica educativa
ndo pode ser compreendida sem levar em conta as intrinsecas rela¢cdes entre 0s
elementos cognitivos, sociais e culturais que moldam o pensamento e as ac¢les
humanas. Portanto, tornam-se pertinentes as expectativas de uma educacao
intercultural®®, que se baseia em uma formacéo docente multidimensional, visando a um
novo entendimento dos aspectos e diversidades socioculturais. Essa abordagem
permite enxerga-los como elementos que enriguecem as experiéncias e ampliam a
sensibilidade humana, contribuindo para as propostas que aspiram ao protagonismo
estudantil.

Reconhecemos que este campo da formacdo docente € extremamente
complexo devido a sua histdria, aos modelos recorrentes, aos discursos que o norteiam
e, principalmente, a sua influéncia no desenvolvimento integral dos estudantes.
Portanto, constitui-se como um terreno de embates e negociacdes sobre a eficacia de
suas medidas para a formacdo de professores nos diversos campos disciplinares.
Nesse contexto, também destacamos a crescente fragilizacdo da atuacdo docente no
pais, decorrente das questdes sociais e econbémicas, bem como dos problemas
relacionados as condicdes de trabalho diario dos professores. No entanto, € essencial
a concepcdo e implementacao de politicas efetivas que direcionem esses processos.

Outro aspecto relevante a ser considerado sé@o as politicas de avaliacdo em larga
escala, que influenciam diretamente as praticas de avaliacao nas escolas, visando medir

0 progresso na aprendizagem. Essa “cultura de avaliacdo” permeia os sistemas de

35 Ver Candau (2016).
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ensino das escolas brasileiras, impulsionando a busca por resultados de maior
proficiéncia, os quais sao frequentemente associados a qualidade das instituicdes. As
escolas tém enfrentado uma sobrecarga de iniciativas estabelecidas ao nivel federal,
estadual e municipal.

Em muitos casos, os sistemas de avaliacdo vém acompanhados de testes
padronizados para preparar os estudantes, além de manuais de preparacao destinados
aos professores. Como resultado, os objetivos relacionados a formacao cidada, ao
engajamento préatico, a mediacao, ao diadlogo e a contextualiza¢do sao frequentemente
negligenciados em favor de uma instrucdo mecénica voltada para alcancar bons
resultados nessas avaliagdes. Isso leva a uma reducdo da educacgdo cientifica a
guestbes puramente operacionais, despertando uma percepc¢éo negativada em relacdo
a educacao escolar e ao seu papel historicamente estabelecido.

Os curriculos frequentemente refletem esses objetivos ao estabelecerem os
conteddos minimos e delinearem as competéncias e habilidades essenciais para a
participacdo na sociedade, muitas vezes sob a influéncia da perspectiva de
responsabilidade social das empresas e das politicas advindas de instituicbes
financeiras internacionais. As ideologias neoliberais e o peso do poder econémico
exercem uma forte influéncia nesse terreno.

N&o aspiramos condenar todas as iniciativas que buscam criar documentos para
orientar os curriculos dos sistemas educacionais do pais, como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Reconhecemos a importancia de sistemas normativos diante da
complexidade do processo educacional, da diversidade geografica e das diversas
realidades educacionais, muitas vezes carentes de recursos para garantir uma
educacao equitativa para todos os alunos.

Entretanto, ao adotarmos essa posicdo, destacamos a importancia de uma
abordagem critica para compreender quais perspectivas ideoldgicas influenciam esses
curriculos oficiais e os sistemas de avaliagdo da aprendizagem, bem como quais
discursos reguladores estao presentes nesses instrumentos. Essa postura critica é
fundamental na formagcdo e na pratica pedagdgica dos professores do Ensino
Fundamental, especialmente ao buscar uma abordagem educacional que seja critica e
emancipatoria, desafiando as diversas formas de dominacéo presentes nesse processo.

Devemos considerar, ainda, apesar da sua importancia nos debates

interdisciplinares sobre a compreensao dos fendmenos psicolégicos em sua dimensao
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social, algumas criticas direcionadas aos estudos de RS. Entre elas, destacam-se
aquelas que questionam sua relagdo com os fendmenos culturais e ideoldgicos®®.

Neste contexto, é importante resgatar que as RS séo formas de conhecimento
de aporte sociocognitivo e afetivo, devendo ser interpretadas a luz de suas
funcionalidades nas interacfes sociais cotidianas, como ja discutido neste texto. Devido
a sua natureza social, expressao linguistica e praticas de grupos especificos, é
compreensivel que as RS dependam da esfera cultural na qual estdo inseridas. Além
disso, considerando a ideologia como um conjunto de ideias que serve para criar e
manter relacdes de poder assimétricas, € razoavel concluir que aspectos valorativos sao
inerentes a essas praticas. Portanto, é evidente que essa dimenséo valorativa também
esteja presente tanto na constituicdo das RS quanto nas suas orientagdes®’.

Isso nos leva a concluir que o estudo das RS nos permite explorar uma rede
complexa de elementos, como cultura, ideologia, crengas e concepg¢des, que subsidiam
os discursos e préticas dos sujeitos que compdem um determinado grupo social. Além
disso, com base nas andlises realizadas nesta pesquisa e em estudos anteriores,
podemos considerar a existéncia provavel de sistemas de RS dentro do grupo.
Investigar as possiveis relagdes entre objetos contingentes no grupo pode contribuir
para uma compreensdo mais profunda dos principios subjacentes a transformacao
dessas representacoes.

Por fim, reconhecemos que pesquisas voltadas para a compreensao dessas
formas de conhecimento socialmente elaborado, como o presente estudo, oferecem
recursos valiosos para o acompanhamento dos processos de ensino e aprendizagem
no campo das ciéncias. Essas pesquisas possibilitam reflexdes sobre os fatores
socioculturais presentes nos contextos de estudantes e professores, os quais
desempenham um papel crucial para a compreenséo das relagbes com as disciplinas
escolares, da admissao de novos conhecimentos e praticas ou mesmo na reformulacéo
dos ja existentes.

Retomando a epigrafe desta tese, que delineia nossa motivacao inicial, é
importante reconhecer que nossa compreensao sobre o objeto ensino das ciéncias e
seu papel nas trajetorias educacionais esta longe de estar completa. Embora tenhamos
empregado uma abordagem estrutural, apoiada na analise de dados textuais, que
proporcionou reflexdes valiosas e respostas significativas para nossa questéo inicial de

pesquisa, consideramos que essa abordagem por si s6 pode ndo ser suficiente para

36 Ver Constantino (2007).
37 Ver Guareschi (2000).
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lidar com um objeto tdo complexo, que envolve a comunicacdo e a formacdo de
comportamentos por parte de estudantes e professores (como observado em nosso
trabalho de mestrado).

Nossa busca por novos significados e uma compreensdo mais ampla das
representacdes de estudantes e professores nos leva a reconhecer a importancia da
complementaridade de novos enfoques para lidar com a complexidade desse fenbmeno
representacional. Uma abordagem de natureza epistemoldgica desse objeto, buscando
entender de forma mais abrangente seu processo de ancoragem em sua construcao
ontoldgica e histérica para os grupos envolvidos, emerge como um desafio a ser

enfrentado em futuros processos formativos.
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Apéndice | — Questionério 1

QUESTIONARIO DE PESQUISA N

Prezado(a) Aluno(a),

Estamos pedindo sua colaboragio respondendo a este questiondrio, o qual nos permitira obter dados importantes para o
desenvolvimento de pesquisas na drea do Ensino de Ciéncias. Este questiondrio néio é uma avaliagio. N6s queremos,
apenas, conhecer a sua opinifio sobre as AULAS DE CIENCIAS.

Série: Género:

Turma: ’ | Idade: ‘

( ) masculino ( ) feminino ( )outro ( ) prefiro nio dizer J

Qual € sua cor ou raga?
( )Branca ( )Preta ( )Parda ( )Amarela ( )Indigena ( ) Nio quero declarar

Questdo 1. Pare um pouco, feche seus olhos e pense nas AULAS DE CIENCIAS... Algumas ideias, imagens ou
sentimentos surgiram em sua mente, correto? Escreva, nos espagos abaixo, 5 palavras ou expressdes que representam
as coisas que surgiram primeiro em sua mente ao pensar em ESTUDAR CIENCIAS.

1.

A

Questdo 2. Ainda em relagio a ESTUDAR CIENCIAS, organize as 5 palavras ou expressoes que vocé listou na

questdo anterior criando uma ordem de importancia: da MAIS IMPORTANTE para a MENOS IMPORTANTE.

mrorraxte 1%,
+o2n
v o3
4

MENOS G4
IMPORTANTE .

Questdo 3. Ainda em relagio a ESTUDAR CIENCIAS, escreva o(s) motivo(s) que te levaram a escolher a
primeira palavra ou expressio da questio anterior como a MAIS IMPORTANTE.

Questio 4. Vocé acredita que ESTUDAR CIENCIAS ¢ importante para sua vida? ( ) Sim ( ) Nio
Por qué?

Questdo 5. No seu dia a dia, vocé utiliza algum coisa que ESTUDOU EM CIENCIAS? ? ( ) Sim () Nio
Poderia citar um exemplo?

Questio 6. Quais atividades vocé normalmente faz nas AULAS DE CIENCIAS?
1. 2.
3. 4.

Questao 7. Qual(is) atividade(s) vocé mais gosta de fazer?

Por qué?




uestao 8. Voce acredita que essas ativi es 0(a) auxtllam a E I8 im a0
a0 8. Vocé dita q ividad ili APRENDER CIENCIAS?? (1) S N
Por qué?

Questio 9. Vocé poderia citar assuntos que vocé ja ESTUDOU EM CIENCIAS?
1. 2.

3. 4.

Questio 10. Vocé poderia nos dizer como vocé se sente em relagio a ESTUDAR CIENCIAS?

Questio 11. Quais sio seus principais sentimentos ou emogées quando pensa em ESTUDAR CIENCIAS?
1:
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Apéndice Il = Questionério 2

QUESTIONARIO DE PESQUISA Cod:

Prezado(a) Aluno(a),

Estamos pedindo sua colaboragao respondendo a este questiondrio, o qual nos permitird obter dados importantes para o
desenvolvimento de pesquisas na drea do Ensino de Ciéncias. Este questionédrio ndo é uma avaliagdo. Nés queremos,
apenas, conhecer a sua opinidio sobre as AULAS DE CIENCIAS.

Género:
( ) masculino ( ) feminino ( )outro ( ) prefiro nio dizer

Turma:

Série: |

Idade: |

Qual € sua cor ou raga?
( )Branca ( )Preta ( )Parda ( ) Amarela ( )Indigena ( ) Nio quero declarar

Com que frequéncia seus pais ou responsaveis costumam:

v' Conversar com vocé sobre o que acontece na escola.
() Nunca ou quase nunca () De vez em quando () Sempre ou quase sempre

v Incentivar vocé a estudar.
() Nunca ou quase nunca () De vez em quando () Sempre ou quase sempre

¥ Incentivar vocé a comparecer as aulas.
() Nunca ou quase nunca () De vez em quando () Sempte ou quase sempre

Na sua casa tem:
¥' Computador ou notebook. ¥ Rede Wi-Fi.
()Sim ( )Nao ()Sim ( )Nio

Fora da escola em dias de aula, quanto tempo vocé usa para:
v’ Lazer (TV, internet, jogar bola, musica etc.).
() Nio uso meu tempo paraisso ( ) Menosde1hora ( )Entrele2horas ( ) Maisde 2 horas

¥ Fazer cursos.
() Nio uso meu tempo paraisso ( ) Menosde1hora ( )Entre1e2horas ( ) Mais de 2 horas

v Fazer trabalhos domésticos (lavar louga, limpar quintal, cuidar dos irmios).
() Nio uso meu tempo paraisso ( ) Menosde1hora ( ) Entre1e2horas ( ) Mais de 2 horas

v' Estudar (ligio de casa, trabalhos escolares, etc.).
() Ndo uso meu tempo paraisso ( ) Menosde 1hora ( )Entre 1e2horas () Mais de 2 horas

v’ Trabalhar fora de casa (recebendo ou nio um salirio).
() Ndo uso meu tempo paraisso ( ) Menosde1hora ( )Entre1e2horas () Mais de 2 horas

Com que frequéncia vocé costuma:

¥ Ler noticias (jornais, revistas, internet etc.).
() Nuncaou quasenunca ( ) De vez em quando ( ) Sempre ou quase sempre

¥ Ler livros que ndo sejam das matérias escolares.
() Nunca ou quase nunca () De vez em quando () Sempre ou quase sempre

¥ Ler histérias em quadrinhos (mangis, gibsis etc.).
() Nunca ou quase nunca () De vez em quando () Sempre ou quase sempre

Com que idade vocé entrou na escola?
( )3anosoumenos ( )4ou5anos ( )6ou7anos () 8 anos ou mais

A partir do primeiro ano do ensino fundamental, em que tipo de escola vocé estudou?
() Somente em escola piblica () Somente em escola particular () Em escola puiblica e em escola particular

Vocé ja foi reprovado?

( )Nao ( )Sim,umavez ( ) Sim,duas vezes ou mais

Alguma vez vocé abandonou a escola deixando de frequenti-la até o final do ano escolar?

( )Nao ( )Sim,umavez ( ) Sim,duas vezes ou mais

Quando terminar o Ensino Fundamental vocé pretende:
() Somente continuar estudando () Somente trabalhar () Continuar estudando e trabalhar () Ainda néo sei
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Observe as palavras abaixo.

(N

| corronuMANO | | PROFESSOR ) ( ESTUDAR
[ EXPERIMENTOS ] ( LABORATORIO ] ( APRENDER
( MAPA MENTAL ) EXERCICIOS ) ( ANIMAIS

Questdo 1. Escolha as 3 palavras que vocé considera ter mais relagio com ESTUDAR CIENCIAS.
1

2;

3.

Obs.: Para facilitar seu trabalho, faga um risco sobre as palavras que vocé ja escolheu.

Agora, das seis palavras que sobraram, escolha mais 3 que vocé ainda considera ter mais relagio com ESTUDAR

CIENCIAS.
1.

2;

3.

Questdo 2. Observe as palavras do Quadro 1 e do Quadro 2. Escolha as palavras do Quadro 2 que mais combinam
com as palavras do Quadro 1 e forme os pares. Cada palavra do Quadro 2 pode ser escolhida apenas uma vez (faga

um trago nas palavras ja escolhidas para facilitar seu trabalho).

Grupo 1 Grupo 2

CORPO HUMANO H

FELICIDADE ALEGRIA

PROFESSOR H

ESTUDAR }}{

TRISTEZA DESANIMO

EXPERIMENTOS H

ANSIEDADE TEDIO

LABORATORIO }{{

EMPOLGACAO AFEICAO

MAPA MENTAL H

APRENDER M

ANIMAIS }{{

- DIFICULDADE INTERESSE
NERVOSISMO DESINTERESSE

[ CURIOSIDADE ] [

RAIVA

)

LIVRO }QL
PROVA H

SEGURANCA TRANQUILIDADE

«J J J ) J J ) ) L JuJ o J )

[
[
(
[
[
[
| Exercicios
(
(
(
[
[

SISTEMA SOLAR H

BEM-ESTAR MAL-ESTAR
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Anexo | — Parecer consubstanciado do CEP

CENTRO UNIVERSITARIO ) Plabaforma
SALESIANO - UNISALES \i%‘ﬁﬂ

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Ensinar e aprender ciéncias: ensaio sobre representagdes sociais e implicagdes de
estratégias pedagogicas para o protagonismo discente no ensino fundamental.

Pesquisador: DAYVISSON LUIS VITTORAZZI

Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 57412222.0.0000.5068

Instituigdo Proponente: Centro Federal de Educagao Tecnologica Celso Suckow da Fonseca
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.349.311

Apresentagado do Projeto:

O projeto, de cunho qualitativo, possui finalidades descritivas e seus objetivos e métodos serdo ancorados
nos principios participativos da pesquisa-agdo. Para a coleta de dados, sera aplicado um questionario, antes
e ap6és o desenvolvimento de acdes didaticas, com questdes fechadas para a caracterizagdo do grupo de 60
alunos, itens para a evocagao e

hierarquizagao livres de palavras a partir do temor “Aprender Ciéncias” e quesitos para descrigao
espontanea sobre o tema. No interesse de ampliar nossos olhares para os processos de elaboragéo das RS
dos alunos e, também, conhecer como s&o conduzidas as praticas de ensino de ciéncias, realizaremos

entrevistas semiestruturadas com os 3 professores que atuam na escola.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario:

Conhecer o contetdo cognitivo-estrutural das RS do ensino de ciéncias mantida por um grupo de alunos de
uma escola municipal do Espirito Santo — antes e apds as intervengdes didaticas.

Objetivo Secundario:

Por meio da aplicagéo de estratégias que oportunizam o protagonismo docente, verificar indicios de suas
implicagdes em possiveis alteragdes no conteddo representacional dos sujeitos

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

Enderego:  Av. Vitdria, N° 950, Prédio Avenida Vitéria, Sala 01

Bairro: Forte Sao Joao CEP: 29.017-950
UF: ES Municipio: VITORIA
Telefone: (27)3331-8516 E-mail: cep@unisales.br
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Continuagao do Parecer: 5.349.311

Néo ha riscos relacionados a sua saude fisica ou emocional. Os riscos podem envolver a quebra
involuntaria e ndo intencional de sigilo. Nesta eventualidade, providéncias imediatas seréo adotadas na
tentativa de corrigi-la.

Beneficios:

Os beneficios relacionam-se ao fato de que os resultados da pesquisa fornecerdo informagdes para o
desenvolvimento de estratégias de ensino que fomentem maior envolvimento dos alunos com as praticas de
ensino e consequente aprendizagem dos temas cientificos com vistas a uma alfabetizagao cientifica que
atinja niveis multidimensionais.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Os dados coletados serdo analisados a partir dos preceitos da Analise de Conteldo, por meio da
categorizagdo dos temas identificados nos discursos produzidos pelos discentes, docentes e em nossos
registros observacionais. Os dados evocados e hierarquizados serdo processados com o auxilio de
softwares para o levantamento dos provaveis elementos estruturais.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:

O projeto possui termo de sigilo e confidencialidade por parte do pesquisador responsavel e com sua
assinatura. A folha de rosto esta devidamente assinada e contém a assinatura e carimbo do responsavel
pela instituicio a onde se realizara a pesquisa.

Recomendagdes:
N&o ha recomendagdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
O projeto nao apresenta pendéncias ou lista de inadequagoes.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 24/03/2022 Aceito
do Projeto ROJETO_1900740.pdf 21:17:50
Folha de Rosto FOLHA_DE_ROSTO.pdf 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito

21:16:28 |VITTORAZZI
Outros AUTORIZACAO_PESQUISA_INSTITUI | 24/03/2022 [DAYVISSON LUIS Aceito
CAOQ.pdf 10:22:42  |VITTORAZZI

Enderego:  Av. Vitdria, N° 950, Prédio Avenida Vitoria, Sala 01
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Outros TERMO_RESPONSABILIDADE_ORIEN| 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
TACAQ.pdf 10:21:46 _ |VITTORAZZI
Outros ROTEIRO_ENTREVISTA_PROFESSO | 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
RES.pdf 10:12:27  |VITTORAZZI
Outros QUESTIONARIO_02_ALUNOS.pdf 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
10:11:48 |VITTORAZZI
Outros QUESTIONARIO_01_ALUNOS.pdf 24/03/2022 [DAYVISSON LUIS Aceito
10:11:22  |VITTORAZZI
Outros CARTA_APRESENTACAO_ESCOLA.pdl 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
f 10:10:49 |VITTORAZZI
Brochura Pesquisa |RESUMO_PESQUISA. pdf 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
10:09:07 _|VITTORAZZI
Projeto Detalhado / |PROJETO_PESQUISA.pdf 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
Brochura 10:08:44 |VITTORAZZI
Investigador
Declaragao do DECLARACAO_CUSTOS.pdf 24/03/2022 [DAYVISSON LUIS Aceito
Patrocinador 10:07:37 __|VITTORAZZI
Orgamento ORCAMENTO_PESQUISA. pdf 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
10:07:18 _|VITTORAZZI
TCLE / Termos de |TCLE_PROFESSORES.pdf 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
Assentimento / 10:06:32 |VITTORAZZI
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |TCLE_RESPONSAVEIS.pdf 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
Assentimento / 10:06:11 VITTORAZZI
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de |TALE_ALUNOS.pdf 24/03/2022 |DAYVISSON LUIS Aceito
Assentimento / 10:05:52 |VITTORAZZI
Justificativa de
Auséncia
Cronograma CRONOGRAMA_PESQUISA.pdf 24/03/2022 [DAYVISSON LUIS Aceito
10:05:07 _|VITTORAZZI

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

Nao
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4

Assinado por:
Paulo Cesar Delboni
(Coordenador(a))
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Anexo Il = Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Professores

y/ CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA CELSO SUCKOW DA FONSECA
[ 4 DIRETORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
[ COORDENADORIA DO PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIA, TECNOLOGIA E EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(De acordo com as Normas das Resolugdes n® 466/2012 e n® 510/2016, do Conselho Nacional de Salde)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) do projeto de pesquisa “Ensinar e
aprender ciéncias: ensaio sobre representagées sociais e implicacées de estratégias
pedagogicas para o protagonismo discente no Ensino Fundamental’, sob responsabilidade do
pesquisador Prof. Dayvisson Luis Vittorazzi.

O estudo sera realizado por meio da aplicagdo de guestionarios, da pratica e observagéo de aulas de
ciéncias e de entrevistas como o objetivo de compreender como o ensino de ciéncias é representado
pelos alunos do Ensino Fundamental e analisar se estratégias pedagogicas ancoradas nos principios da
aprendizagem ativa influenciam na manutencao dessas representacgdes.

Vocé podera consultar o pesquisador responsavel em qualguer época para esclarecimento de qualquer
davida. A sua participagdo ndo € obrigatéria e vocé esta livre para, a qualquer momento, deixar de
participar da pesquisa. Todas as informagées fornecidas por vocé e os resultados obtidos serdo
mantidos em sigilo e, estes Ultimos sé serdo utilizados, de forma anénima, para a elaboragao de Tese
de Doutorado do pesquisador, divulgagdo em reunides e revistas cientificas.

Nao ha riscos relacionados a sua salde fisica ou emaocional. Os riscos podem envolver a quebra
involuntaria e nao intencional de sigilo. Nesta eventualidade, providéncias imediatas serdo adotadas na
tentativa de corrigi-la.

Participar desta pesquisa nao implicara nenhum custo para vocé e, como voluntario(a), vocé também
ndo recebera qualquer valor financeiro como compensagéo pela participagdo. Este estudo é importante
porque seus resultados fornecerdo informagdes para o desenvolvimento de estratégias de ensino que
busquem maior envolvimento dos alunos com os temas cientificos.

Diante das explicagdes, se vocé concorda em participar deste projeto, fornega os dados
solicitados e coloque sua assinatura a seguir.

Declaro que entendi os objetivos e beneficios e desejo participar da pesquisa.

Nome do(a) participante:

Telefone de contato: R.G.:

Assinatura do(a) participante
Castelo—ES, [/ | ( (a) participante)

~
sl
U

L oo
MARNOS

(Assinatura do pesquisador responsavel)

A
( .
WL Qv

Instituigdo: CENTRO FEDERAL DE EDUCACf\O TECNOLOGICA CELSO SUCKOW DA FONSECA

Nome do pesquisador: DAYVISSON LU[S VITTORAZZI

Tel.: (28) 999747601 - E-mail: DLVITTORAZZI@GMAIL.COM

Prof2 Orientadora: Dr2 ALCINA MARIA TESTA BRAZ DA SILVA

Projeto submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa: CEP N2 5068 - Parecer N2 5,349,311
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Anexo Il — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Responsaveis
y-/ CENTRO FEDERAL DE EDUCACI\O TECNOLOGICA CELSO SUCKOW DA FONSECA
- DIRETORIA DE PESQUISA E POS—GRADUACKO
' COORDENADORIA DO PROGRAMA DE POS-GRADUACI\O EM C\ENCIA, TECNOLOGIA E EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(De acordo com as Normas das Resolugdes n® 466/2012 e n® 510/2016, do Conselho Nacional de Salde)

Seu(a) filho(a) - ou menor sob sua responsabilidade - estad sendo convidado(a) a participar como
voluntario do projeto de pesquisa “Ensinar e aprender ciéncias: ensaio sobre representagoes
sociais e implicacdes de estratégias pedagdgicas para o protagonismo discente no Ensino
Fundamental’, sob responsabilidade do pesquisador Prof. Dayvisson Luis Vittorazzi.

O estudo sera realizado por meio da aplicagdo de guestionarios, da pratica e observagéo de aulas de
ciéncias e de entrevistas como o objetivo de compreender como o ensino de ciéncias é representado
pelos alunos do Ensino Fundamental e analisar se estratégias pedagogicas ancoradas nos principios da
aprendizagem ativa influenciam na manutencao dessas representacgdes.

Vocé podera consultar o pesquisador responsavel em qualguer época para esclarecimento de qualquer
davida. A participagao de seu(a) filho(a) - ou menor sob sua responsabilidade - ndo é obrigatdria e ele(a)
estd livre para, a qualquer momento, deixar de participar da pesquisa. Todas as informacgdées fornecidas
por vocé e pelo(a) seu(a) filho(a) - ou menor sob sua responsabilidade - e os resultados obtidos serdo
mantidos em sigilo e, estes Ultimos sé serdo utilizados, de forma anénima, para a elaboragio de Tese
de Doutorado do pesquisador, divulgagao em reunides e revistas cientificas.

Ndo ha riscos relacionados a salde fisica ou emocional de seu(a) filho(a) - ou menor sob sua
responsabilidade. Os riscos podem envolver a quebra involuntaria e nao intencional de sigilo. Nesta
eventualidade, providéncias imediatas serdo adotadas na tentativa de corrigi-la.

Participar desta pesquisa ndo implicara nenhum custo para vocé e seu(a) filho(a) - ou menor sob sua
responsabilidade - e, como voluntario, vocés também ndo receberdo qualquer valor financeiro como
compensacdo pela participacdo. Este estudo € importante porque seus resultados fornecerao
informagdes para o desenvolvimento de estratégias de ensino que busquem maior envolvimento dos
alunos com os temas cientificos.

Diante das explicagdes, se vocé concorda que seu(a) filho(a) - ou menor sob sua
responsabilidade - participe deste projeto, fornega os dados solicitados e coloque sua
assinatura a seguir.

Declaro que entendi os objetivos e beneficios e autorizo a participagéo de meu(a) filho(a) - ou menor
sob minha responsabilidade na pesquisa.

Nome do(a) aluno(a) participante:

Nome do pai/mée ou responsavel legal;

Telefone de contato: R.G.:

(Assinatura do pai/mée ou responsavel legal)
Castelo — ES, / /

(Assinatura do pesquisador responsavel)

Instituigdo: CENTRO FEDERAL DE EDUCAGAQ TECNOLOGICA CELSO SUCKOW DA FONSECA

Nome do pesquisador: DAYVISSON LUIS VITTORAZZI

Tel.: (28) 999747601 - E-mail: DLVITTORAZZI@GMAIL.COM

Prof2 Orientadora: Dr2 ALCINA MARIA TESTA BRAZ DA SILVA

Projeto submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa: CEP N° 5068 - Parecer N® 5.349.311
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Anexo IV — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — Alunos

y/ CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA CELSO SUCKOW DA FONSECA
[ 4 DIRETORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
[ COORDENADORIA DO PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM CIENCIA, TECNOLOGIA E EDUCAGAO

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(De acordo com as Normas das Resolugdes n® 466/2012 e n® 510/2016, do Conselho Nacional de Salde)

Vocé estd sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) do projeto de pesquisa “Ensinar e
aprender ciéncias: ensaio sobre representagées sociais e implicacbes de estratégias
pedagogicas para o protagonismo discente no Ensino Fundamental’, sob responsabilidade do
pesquisador Prof. Dayvisson Luis Vittorazzi.

O estudo sera realizado por meio da aplicagido de guestionarios, da pratica e observagéo de aulas de
ciéncias e de entrevistas como o objetivo de compreender como o ensino de ciéncias é representado
pelos alunos do Ensino Fundamental e analisar se estratégias pedagogicas ancoradas nos principios da
aprendizagem ativa influenciam na manutencao dessas representacgdes.

Vocé podera consultar o pesquisador responsavel em qualgquer época para esclarecimento de qualquer
davida. Os seus pais (ou responsaveis) autorizaram vocé a participar desta pesquisa, caso vocé deseje.
Vocé ndo precisa se identificar e a sua participagao nao é obrigatdria e vocé esta livre para, a qualquer
momento, deixar de participar da pesquisa. Caso inicialmente vocé deseje participar, posteriormente
vocé também esta livre para, a qualquer momento, deixar de participar da pesquisa. O responsavel por
vocé também podera retirar o consentimento ou interromper a sua participagéo a qualquer momento.
Todas as informagdes fornecidas por vocé e os resultados obtidos serdo mantidos em sigilo e, estes
ultimos so serao utilizados, de forma andnima, para a elaboragéo de Tese de Doutorado do pesquisador,
divulgagéo em reunides e revistas cientificas.

Nao ha riscos relacionados a sua saude fisica ou emocional. Os riscos podem envolver a quebra
involuntaria e ndo intencional de sigilo. Nesta eventualidade, providéncias imediatas serao adotadas na
tentativa de corrigi-la.

Participar desta pesquisa ndo implicara nenhum custo para vocé e, como voluntario(a), vocé também
nao recebera qualquer valor financeiro como compensagao pela participagdo. Este estudo é importante
porque seus resultados fornecerdo informagdes para o desenvolvimento de estratégias de ensino que
busquem maior envolvimento dos alunos com os temas cientificos.

Diante das explicagdes, se vocé concorda em participar deste projeto, fornega os dados
solicitados e coloque sua assinatura a seguir.

Declaro que entendi os objetivos e beneficios e desejo participar da pesquisa.

Nome do(a) participante:

Telefone de contato: R.G.:

Assinatura do(a) participante
Castelo — ES, [ ( (a) participante)

10 . I
bl QA U

(Assinatura do pesquisador responsavel)

Instituicdo: CENTRO FEDERAL DE EDUCAGAO TECNOLOGICA CELSO SUCKOW DA FONSECA

Nome do pesquisador: DAYVISSON LUIS VITTORAZZI

Tel.: (28) 999747601 - E-mail: DLVITTORAZZI@GMAIL.COM

Prof2 Orientadora: Dr2 ALCINA MARIA TESTA BRAZ DA SILVA

Projeto submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa: CEP N 5068 - Parecer N® 5.349.311
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Anexo V - Distribuicdo das frequéncias e calculos do banco de dados das
evocacgdes dos estudantes
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Anexo VI - Cronograma de execucao da pesquisa

VSINDS3d YA 0YINO3IX3 3a VINVIDONOUD




	bd2396196419d13b33462a559f96024474ffd7acfe701fe0552b142b1485dc10.pdf
	bd2396196419d13b33462a559f96024474ffd7acfe701fe0552b142b1485dc10.pdf
	bd2396196419d13b33462a559f96024474ffd7acfe701fe0552b142b1485dc10.pdf

