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Prezados Alunos
Entramos no terceiro ano do primeiro Curso de Pedagogia na modalidade semi presencial 

oferecido pela Unesp em parceria com a Univesp. Em mais de meio caminho percorrido, podemos nutrir 
esperanças de completá-lo com êxito. Os dados de que dispomos sobre suas realizações são animadores: 
as atividades, tanto as presenciais quanto as virtuais, estão sendo cumpridas com rigor e com qualidade. 
Nossos materiais didáticos mantêm-se em um nível de excelência correspondente ao prestigio da 
Unesp e tem sido avaliados como ótimos guias para as atividades que, sem dúvida, são enriquecidas e 
complementadas com a experiência e a competência dos nossos formadores.

Se no bloco 1 com as 1050 horas cumpridas procuramos abordar os assuntos conformadores do 
preparo de um profissional da educação, com este bloco 2 em curso, nas suas 1440 horas, estamos nos 
empenhando para que os nossos licenciandos adquiram um domínio amplo e atualizado das várias áreas 
de conteúdo que englobam o ensino básico, atrelado a um domínio das metodologias didáticas que são 
necessárias para ensinar nossas crianças a se inserirem com firmeza no mundo da leitura, da escrita e da 
interpretação criteriosa dos fatos da vida e do mundo natural.

A Pro-Reitoria de Graduação tem desenvolvido sua atuação sempre no sentido de garantir a boa 
formação aos nossos alunos, compromissada com um processo de ensino-aprendizagem que torne os 
profissionais competentes no conhecimento e profundamente éticos nas suas realizações. Isto se aplica 
tanto aos cursos presenciais quanto aos  cursos cujas partes são feitos a distância, todos são da Unesp e 
é  com o seu selo de qualidade que temos compromisso.

Portanto desejamos a todos que aproveitem esse material para que ele contribua como mais uma 
etapa importante da sua formação.

Sheila Zambello de Pinho
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Carta ao Aluno
Mensagem da coordenação
Todo o programa de estudos se desenvolve  sobre um currículo. Embora árido no termo em si,  

ele significa, em uma acepção  fértil, o conjunto de experiências ordenadas pelas quais deve passar 
o aprendiz ao longo do curso  que, se transcorrer como o esperado, lhe possibilitará o domínio de 
conhecimentos necessários para o exercício de atividades importantes na sociedade. Necessários mas 
não suficientes, uma vez que uma formação nunca se completa porque ela é realizada pela e para a 
sociedade humana que, como a natureza, é dinâmica e desafiadora. 

Este curso de Pedagogia Unesp/Univesp  foi planejado de forma a ter um currículo que 
possibilitasse aos alunos passarem por experiências as mais diversas e necessárias para que se 
certificassem como pedagogos hábeis e versáteis e, principalmente,  valorosos em humanidade. O 
caderno de cada disciplina é parte substancial deste currículo. Para a sua elaboração fizemos questão 
de contar com autores devidamente qualificados, reconhecidos nas suas áreas de atuação e com uma 
equipe de profissionais que cuidasse com esmero da parte técnica dele. Nossa avaliação até aqui, 
baseada em dados concretos extraídos de vários segmentos da área pedagógica,  é a  de que temos 
conseguido obter um material , em termos de conteúdo formativo e de apresentação gráfica, de boa 
qualidade, compatível com a excelência almejada por nossa instituição, a Unesp. Nem por isso temos 
nos acomodado, pois a cada edição de novo caderno tentamos melhorar em aspectos que nos são 
sugeridos por essas próprias avaliações. 

Assim como as demais partes do nosso currículo apenas serão cumpridas se houver a 
correspondência de todos os que o fazem acontecer na prática, alunos e professores, estes cadernos 
também só terão efetividade curricular se todos os completarem com seus empenhos referenciados 
no compromisso com a  sua própria formação.

Nem sempre o esperado é cumprido, mas acreditamos que mesmo para o inesperado há, como 
disse o poeta, imensos caminhos.  

     

Edson do Carmo InforsatoKlaus Schlünzen Junior
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   Visão Geral da Disciplina

Conteúdos e Didática 
de Ciências e Saúde
A partir da década de 1950, iniciou-se, de forma mais intensa, uma série de inovações 

nas propostas sobre o ensino das Ciências Naturais. Este movimento de caráter mundial, de-
corrente de mudanças sociais, econômicas, políticas e culturais da sociedade, manifestou-se 
na educação, por meio de uma ampla gama de propostas sobre o ensino e a aprendizagem nos 
diferentes níveis de escolaridade. O Brasil também participou desse processo que resultou 
em: novos materiais didáticos, ampliação das pesquisas sobre aprendizagem, projetos de for-
mação inicial e continuada e outros aspectos relacionados à educação básica. Não obstante, 
se compararmos a situação atual do ensino de Ciências às características desse ensino nas 
décadas de 1950 e 1960, não se percebe uma melhoria compatível com os esforços teóricos 
e econômicos das instituições, bem como com os de pessoas que participaram daquele mo-
vimento de inovação. 

O ensino de Ciências que se observa ainda hoje em sala de aula, apesar das reformas 
educacionais, das pesquisas realizadas e dos projetos de ensino implementados no início da 
segunda metade do século XX, pode ser caracterizado como livresco, memorístico, centrado 
na aula expositiva, com pequena participação das crianças na busca do conhecimento. Se 
esta é a regra, não significa que experiências, que se afastam de maneira significativa de tal 
quadro, tenham deixado de ocorrer ou de existir atualmente. Assim, é importante reiterar 
que este breve período da história do ensino de ciências não se caracteriza por linearidade e 
homogeneidade, ao contrário, as modificações – com avanços na qualidade em determinados 
momentos e com visíveis retrocessos em outros – foram bastante significativas e expressa-
ram o próprio movimento observado na sociedade como um todo. 

Frente a este quadro geral, que concepções ou que ideias devem ser priorizadas duran-
te o desenvolvimento da disciplina? Que aspectos podem contribuir de maneira mais signi-
ficativa para esse momento de formação profissional?

Um primeiro aspecto a considerar é que não há caminho único para a busca de melho-
rias na qualidade do ensino de Ciências. Há, portanto, várias possibilidades para se ensinar 
Ciências e estas devem ser discutidas, embora seja impossível apresentar uma única que 
contemple todos os caminhos ou tendências educacionais.  
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Outro aspecto a considerar é que, em consonância com o projeto pedagógico do Curso, 
a formação de professores deve ser entendida como um movimento permanente de ação
-reflexão-ação. Como a formação de um professor reflexivo necessariamente inclui a sua 
formação técnica, optou-se por um trabalho centrado na produção de material didático como 
referencial para as discussões mais gerais sobre o ensino de Ciências. Em outras palavras, a 
reflexão dos temas será feita relativamente a determinadas decisões que o professor precisa 
tomar durante o planejamento e desenvolvimento de sua prática pedagógica. 

No decorrer da disciplina, serão abordados vários aspectos sobre a atividade do do-
cente em sala de aula: o planejamento de ensino, a contribuição do material didático para 
o ensino e a aprendizagem, as possibilidades e os limites do trabalho com os conteúdos 
científicos na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, as modalidades 
didáticas mais compatíveis com as características de aprendizagem dos alunos. De forma 
complementar, também, outros aspectos que interferem na qualidade do ensino e da apren-
dizagem serão discutidos, tais como: o papel do gestor na coordenação de um trabalho co-
letivo, os pressupostos das propostas oficiais para a área de Ciências, as interações entre as 
áreas de conhecimento que constituem o currículo escolar, e a aplicação em sala de aula dos 
resultados de pesquisas.

Faz-se necessário destacar que tal opção metodológica considera conceitos desenvol-
vidos em outras disciplinas deste curso e alguns pressupostos sobre o que entendemos como 
papel do professor na educação infantil, e nos anos iniciais do ensino. Embora a questão 
central do Caderno seja o envolvimento do aluno na investigação e construção do conhe-
cimento, os textos procuram apresentar uma visão geral da situação do ensino de Ciências 
e Saúde. Entendemos que a mudança de concepção de ensino não se faz por determinação 
oficial, mas resulta de um esforço pessoal e na busca de caminhos que possam incluir outras 
pessoas. Assumimos uma concepção de ensino de Ciências, mas é o professor quem verda-
deiramente tem a possibilidade de melhorar a qualidade desse ensino. Procuramos enfatizar 
que isso pode ser feito, quase sempre, com pequenas ações: introduzindo uma técnica que 
permite maior participação dos alunos, utilizando um material lúdico, buscando parcerias 
com outras pessoas e instituições. Mas, certamente, a atuação de cada professor ou de cada 
escola não exclui a necessidade de uma forte ação governamental no desenvolvimento de 
ações relevantes para a melhoria da educação científica.
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Pressupostos para a formação de 
professores na área de ciências naturais

No desenvolvimento da disciplina, optou-se por considerar alguns pressupostos para a 
formação do professor, entre os quais: 

1. A educação é vista como um processo de mediação na prática social, e a apren-
dizagem do aluno, desde que este seja auxiliado pedagogicamente pelo profes-
sor, como uma ação na e com a realidade. 

2. O conhecimento científico situa-se no contexto histórico e social do processo de 
produção e utilização, estabelecendo relações entre ciência, tecnologia e sociedade.

3. Atividades de ensino devem ser planejadas, desenvolvidas e avaliadas, conside-
rando conteúdos que possam envolver os alunos na construção e reconstrução 
de suas ideias, possibilitando-lhes um conhecimento crítico da realidade, o que 
significa fazer da escola um espaço de aprender a aprender.

4. Uma seleção crítica de materiais de ensino é essencial para a mediação em sala 
de aula, bem como a utilização de diferentes alternativas ou modalidades de 
ensino, sobretudo, aquelas que valorizam o envolvimento do aluno na busca do 
conhecimento.

5. O profissional deve ser reflexivo e investigador da própria prática. Para tanto, pre-
cisa buscar, continuamente, atualizar-se científica, técnica e culturalmente.

 Como se pode notar, tratam-se de pressupostos comuns a todas as áreas da formação 
profissional e que, também, justificam a organização geral da disciplina Conteúdos e Didá-
tica de Ciências e Saúde.

Organização e desenvolvimento da disciplina
Como já afirmamos, a disciplina será desenvolvida com foco na questão metodológica 

(didática). Assim, os conteúdos serão abordados de forma vinculada aos aspectos metodoló-
gicos. Os textos que constituem esse Caderno de Formação estão centrados na discussão e 
orientação para o planejamento, e desenvolvimento de atividades de ensino de Ciências para 
alunos da educação infantil ou dos anos iniciais do ensino fundamental. Os vídeos servirão 
como sensibilização, síntese ou complementação da programação da disciplina. 
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Entre outros motivos, a opção pela forma de abordagem da disciplina decorre da nossa 
concepção de metodologia e por considerarmos que, nessa faixa de escolaridade, é mais rele-
vante possibilitar condições de aprendizagem que favoreçam o desenvolvimento de habilida-
des intelectuais do aluno, entre as quais: observação, comunicação, comparação, seriação, 
classificação, relação de causa e efeito. Com tal perspectiva, os conteúdos específicos 
devem ser selecionados pela contribuição que podem dar para o desenvolvimento 
daquelas habilidades e pelo potencial de servirem como ferramentas importantes 
para a participação do aluno na elaboração dos conceitos sobre conteúdos rele-
vantes ao seu interesse e compatíveis com seu desenvolvimento cognitivo. 

O eixo central da disciplina será o desenvolvimento de um Pro-
jeto de Ensino, a partir do qual se pretende discutir diferentes as-
pectos da prática pedagógica. O produto final do projeto poderá ser 
bastante diversificado, podendo incluir sequências didáticas, rotei-
ros de atividades práticas, jogos ou outras modalidades de recursos 
didáticos. Também será enfatizada a importância de um trabalho 
em equipe e do planejamento das aulas.

O trabalho será desenvolvido em grupos de quatro ou cinco 
alunos. As atividades em grupo serão realizadas principalmen-
te nos encontros presenciais. Todavia, cada aluno deverá fazer uma 
preparação individual para o trabalho em grupo, como atividade do 
período virtual que antecede o presencial. O material de ensino 
produzido será apresentado no último encontro presencial e será 
considerado como avaliação final (prova) da disciplina. 

O tema do projeto será escolhido entre aqueles apresentados aos 
alunos e será desenvolvido considerando-se alguns princípios discutidos 
nos textos básicos, entre os quais: a importância da participação ativa do 
aluno na construção do conhecimento e a abordagem interdisciplinar dos 
conteúdos. O objetivo desta proposta é colocar o professor como produtor 
de conhecimento escolar. Um maior detalhamento do desenvolvimento 
do Projeto de Ensino será feito em um texto específico.

A opção pela abordagem metodológica da área decorre de vários 
fatores, entre os quais: a impossibilidade de abranger de forma adequa-
da a diversidade e a quantidade de conteúdos previstos pelos Parâmetros 

foto: D
alner Palom

o
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Curriculares Nacionais (PCN) de Ciências, Saúde e Meio Ambiente. A nossa opção foi, por 
tal motivo, discutir os critérios de seleção, organização e tratamento dos conteúdos, e tra-
balhar alguns dos conceitos básicos das Ciências Naturais associados aos textos teóricos e 
ao projeto de ensino. Outra justificativa básica para tal opção é o fato de consideramos mais 
relevante para os professores da educação infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental 
a discussão sobre os objetivos pelos quais ensinam ciências para seus alunos. 

Tal opção de privilegiar a discussão dos objetivos não desconsidera a importância dos 
conteúdos no ensino. Aliás, na prática cotidiana dos professores, a escolha dos conteúdos para 
cada ano escolar precede a definição dos objetivos. Nesta disciplina também estamos propon-
do que o desenvolvimento do projeto de ensino parta de um tema que pode, inclusive, ser um 
conceito ou um conteúdo determinado. Todavia, o que se quer enfatizar é que a definição dos 
conteúdos não pode ser feita isoladamente da especificação dos objetivos do ensino. 

Também é objetivo da disciplina permitir aos alunos uma visão geral da realidade his-
tórica do ensino de Ciências e Saúde, bem como facultar uma reflexão teórico-prática sobre 
as possibilidades de superação dos problemas que caracterizam essas áreas de conhecimento. 

Além das orientações contidas nos textos elaborados especialmente para a disciplina, 
serão fundamentais vários documentos oficiais sobre o ensino de Ciências, entre os quais: os 
Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) de Ciências, Meio Ambiente e Saúde, propostas 
curriculares do Estado de São Paulo e do município de São Paulo, e Referencial Curricular 
Nacional da Educação Infantil (RCNEI). 

Objetivos gerais da disciplina
�� Conhecer e avaliar as características principais do ensino de ciências para a edu-

cação infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, em seus aspectos histó-
ricos, epistemológicos e pedagógicos.

�� Planejar atividades de ensino, considerando a realidade escolar, as características 
dos alunos, as concepções de ensino e de aprendizagem, o conhecimento cientí-
fico e as possibilidades de um trabalho interdisciplinar.

�� Conhecer, analisar, selecionar e reelaborar diferentes materiais didáticos existen-
tes para o ensino de Ciências, considerando os objetivos mais relevantes para a 
aprendizagem dos alunos.
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�� Analisar as possibilidades e limites de trabalho do professor que atua na educa-
ção infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, considerando sua forma-
ção geral e as especificidades do ensino de Ciências.

�� Discutir a seleção e abordagem de temas a serem tratados nos anos iniciais do 
ensino fundamental.

Critérios de avaliação
Para a avaliação da disciplina, serão considerados os seguintes elementos:

�� Realização das leituras e atividades previstas para o período presencial e virtual, 
de acordo com as especificações da agenda semanal.

�� Desenvolvimento e apresentação do Projeto de Ensino, considerando a contribui-
ção individual e o trabalho do grupo como um todo.

Material da disciplina
O Caderno de Formação é o material principal para o desenvolvimento da programa-

ção prevista para a disciplina. Ele está constituído por textos de fundamentação teórica e por 
atividades voltadas ao estudo e à discussão dos textos, e de vídeos.

Além do Caderno de Formação, estão disponíveis na plataforma uma série de textos 
que, em alguns momentos, poderão ser utilizados para complementar ou aprofundar algu-
mas ideias e conceitos da disciplina. Para o desenvolvimento do Projeto de Ensino, foi criado 
um Banco de Informações, com materiais diversificados: textos de conteúdos de Ciências 
Naturais; propostas de atividades práticas e jogos; locais para realização de visitas e ativida-
des de campo; relação de materiais audiovisuais e de sites sobre o ensino de ciências e outros 
assuntos; textos de jornais e revistas; indicação de livros didáticos e de literatura infantil, 
além de outros materiais. Também está disponível na plataforma o texto “Orientações gerais 
para o desenvolvimento do Projeto de Ensino”.

Os vídeos produzidos pela UNIVESP TV abordam diferentes possibilidades para o 
ensino de Ciências, a partir de situações reais de escolas públicas de educação infantil e anos 
iniciais do ensino fundamental. A partir deles, será possível discutir as possibilidades e os 
limites de um trabalho que avance em relação ao ensino tradicional, que é muito usual em 
nossas escolas. Esse material mostra, também, que as mudanças demandam esforço indivi-
dual e parcerias, além de revelar a necessidade de aperfeiçoamento contínuo. 
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Ciências nos anos iniciais 
do Ensino Fundamental: 
fundamentos, história e 
realidade em sala de aula

Introdução

Muitas pessoas, ao pensarem na vivência que tiveram com os conteúdos de ciências, 
em especial nos anos iniciais do ensino fundamental, talvez se questionem sobre a necessi-
dade de tal ensino. Muito provavelmente, tal disciplina caracterizou-se por uma lição ditada 
pelos professores ou pela leitura de livros didáticos. Os temas das aulas até poderiam ser in-
teressantes, mas como foram trabalhados, talvez, tenham sido percebidos pelos alunos como 
um conjunto de termos a serem decorados para posterior devolução nas provas. Leia o texto 
abaixo, escrito na década de 1960, e compare com a situação atual do ensino de ciências: 

O curso tradicional reflete um objetivo dominante – o de fazer o aluno ad-
quirir conhecimentos – a transmissão verbal dos conhecimentos do profes-
sor ao aluno. Daí constituir a aula expositiva a coluna vertebral do curso: o 
Professor diz aos alunos como são as coisas, o aluno anota tudo no caderno 
e em vésperas de prova recorda a matéria pelo caderno. O estudo no livro é 
acessório, ou inexistente. Como o livro, por seu lado, costuma ser também 
puramente expositivo, o aluno que o usa recebe informações com igual 
passividade, resume-as no caderno e revê suas notas para as provas. [...]

As atividades práticas, quando existem, são realizadas como demonstra-
ção do que já se explicou. (FROTA-PESSOA, 1964, p. 363-64).

Em que aspectos o quadro referente a 1964 difere da situação atual de grande parte 
das salas de aula? Talvez, em poucos quando nos deparamos com o quadro traçado a partir 
dos trabalhos que concorrem ao prêmio de Educador Nota 10, da Fundação Victor Civita. 
Mesmo considerando que, normalmente, se inscrevem os professores com projetos que tive-
ram certo destaque, a avaliação dos trabalhos apresentados serve para demonstrar a situação 
do ensino de Ciências. Em 2010, foram analisados 335 trabalhos. Um trecho do relatório de 
avaliação dá uma dimensão do ensino de Ciências na atualidade:
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Fazendo uma menção breve às distintas concepções, encontrou-se um nú-
mero bastante elevado de trabalhos nos quais o ensino pautou-se numa 
visão enciclopédica e expositiva, onde a aprendizagem é entendida como 
armazenamento de uma extensa quantidade de informação memorizada – 
listas com nomes dos ossos, descrições dos diferentes reinos, relação das 
partes de uma planta, enunciados e leis de física e química –, e outros. 
Também, em número elevado, encontraram-se trabalhos que valorizaram 
o redescobrimento da ciência, onde a informação ocupou um plano secun-
dário supondo-se que os alunos aprendem interagindo com os fenômenos. 
Nesses trabalhos, os alunos foram considerados como sujeitos capazes de 
encontrar explicações mais ou menos próximas ao conhecimento científico 
sobre como ocorrem os fenômenos naturais por meio da experimentação. 
(HUBNER, 2010, p. 6).

Essa realidade do ensino está associada à formação dos professores, às orientações 
oficiais ou não que chegam até eles e à leitura que fazem de tais materiais. Uma das ativi-
dades de ensino sobre “O esqueleto humano”, apresentada em revista Guia Prático para 
Professores do Ensino Fundamental (2012), propõe para as turmas do 3º e 4º ano a nomeação 
dos principais ossos e seus respectivos títulos (ossos longos, curtos, sesamóides, laminares, 
irregulares e pneumáticos). 

Em função dessa realidade e considerando uma perspectiva histórica do ensino de 
Ciências no Brasil, pode-se perguntar: afinal, o que contribuiu para não se ter avançado de 
forma significativa na melhoria da qualidade? Seria a falta de novas propostas para o ensino? 
A formação dos professores? Suas condições de trabalho? A falta de interesse dos alunos? A 
falta de qualidade do material didático? A pequena inovação nos métodos e técnicas? Enfim, 
quais aspectos seriam mais relevantes para, de um lado, compreender-se o que está aconte-
cendo no ensino de ciências; de outro, buscar os melhores caminhos para a superação dessa 
realidade. Novamente, podemos buscar alguns elementos em textos escritos há muito tempo.

Na década de 1960, foi publicado um livro chamado Como Ensinar Ciências, voltado 
aos professores do antigo curso primário. Esse livro é a tradução de um texto publicado nos 
Estados Unidos, na década de 1950. Um trecho do livro está transcrito a seguir:

Não se assuste com a idéia de Ensinar Ciências. Não é assim tão difícil 
como você imagina. Não julgue seu êxito futuro por sua experiência pas-
sada. Talvez, como aluno, você nunca tenha resolvido objetivamente seus 
problemas de Física e, certamente, o uso do microscópio no laboratório 
de Biologia permitiu que você observasse apenas suas pestanas. Não se 
impressione com isso, pois há muita coisa a seu favor:
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1. Geralmente a criança gosta de Ciências.

2. Seus alunos não esperam que você saiba responder a todas as perguntas 
feitas.

3. É muito simples o ensino de Ciências na escola primária.

4. Você também aprende com as crianças.

5. O ensino de Ciências não é mais difícil do que o de Estudos Sociais ou 
qualquer outra matéria.

6. Muitas vezes as experiências surgem como atividade natural no desenvol-
vimento da aula.

7. As primeiras aulas parecem mais difíceis; a prática lhe dará autoconfiança. 
(BLOUGH; SCHWARTZ; HUGGETT, 1967, p. 4).

Releia os sete aspectos referidos e pense em cada um deles colocando-se como aluno 
e como professor. Eles lhe parecem adequados em relação ao ensino de Ciências nos dias de 
hoje? Será que as crianças realmente gostam de ciências? Colocado de outra forma, será que 
os conteúdos desenvolvidos em sala de aula – animais, plantas, solos, planetas, objetos pro-
duzidos pelo homem e tantos outros – geram curiosidade e levam à elaboração de perguntas 
e busca de explicações por parte das crianças? Como professor, será que consigo discutir as 
perguntas das crianças e propor a elas assuntos de forma motivadora e que lhes permitam a 
aquisição de conceitos científicos de forma concreta, lúdica? Acredito que todos concordam 
que ensinar não é tarefa fácil. Mas, ensinar Ciências pode ser tão interessante para os alunos 
que valerá a pena enfrentar as dificuldades. 

Se ensinar Ciências pode tornar-se fácil, nem por isso dispensa alguns cuidados fun-
damentais para que a aprendizagem dos alunos resulte em conhecimentos e habilidades 
significativas para a sua formação integral. Que recursos didáticos estão à disposição dos 
professores responsáveis pelo ensino de Ciências? Ao se definir os objetivos e conteúdos 
para o planejamento anual, que concepções de aprendizagem, de ciência, de educação estão 
subjacentes ao trabalho docente? Que espaços de aprendizagem podem ser utilizados pelos 
professores, além da sala de aula? Os livros didáticos auxiliam na direção das aulas ou as 
determinam? Como superar as limitações dos professores em relação aos conhecimentos 
sobre Ciências Naturais? Como fazer os alunos “gostarem” de Ciências? Como propiciar a 
participação dos alunos na construção de seus conhecimentos? 

Essas são algumas das questões que, enquanto professores, devemos ter sempre pre-
sentes no planejamento de nossas atividades didáticas. Ao longo do desenvolvimento da 
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disciplina, algumas delas serão abordadas e, certamente, inúmeras outras serão levantadas. 
Todas, como sempre acontece na discussão de conteúdos curriculares, estão relacionadas a 
quatro questões mais gerais: por que ensinar (fundamentos); o que ensinar (objetivos e con-
teúdos); como ensinar (procedimentos didáticos) e como avaliar. A discussão dessas ques-
tões implica na análise de fatores internos e externos à sala de aula e se relacionam com uma 
história de produção de conhecimentos pedagógicos que tem mobilizado, em especial nos 
últimos 60 anos, inúmeros cientistas, educadores e instituições brasileiras. Nesse percurso 
histórico, propostas foram elaboradas, cursos foram realizados, livros foram escritos, pes-
quisas apontaram novos caminhos. Apesar de toda essa produção é inegável a necessidade 
de muito trabalho para que as crianças possam, ao longo dos anos escolares, não apenas 
manterem seus interesses pelas coisas da natureza, mas serem capazes de aprofundar sua 
compreensão crítica sobre tais coisas. 

1. Por que ensinar ciências na educação 
infantil e nos anos iniciais do ensino 
fundamental?

As informações disponíveis sobre a qualidade não satisfatória do ensino de Ciências 
nos anos iniciais e mesmo sua ausência na programação de vários professores permitem 
recolocar a questão: deve-se ensinar ou não ciências na educação infantil e nos anos iniciais 
do ensino fundamental? Colocando-se de outra forma, poderíamos perguntar o que funda-
menta e justifica o ensino de ciências para as crianças no início de escolaridade e quais são 
as causas das dúvidas quanto ao seu ensino?

Embora possa parecer uma questão retórica, a sua discussão tem sentido, pois, no co-
tidiano das escolas, não são poucos os professores que têm dúvidas sobre ela. Um exemplo é 
a análise feita por Eneida R. Di Martino (1990), a partir de informações quando da discussão 
da Proposta Curricular de Ciências do Estado de São Paulo, em 1987. Comparando os relató-
rios de 118 Delegacias de Ensino, verificou que, em 55 delas, a presença de Ciências no Ciclo 
Básico (correspondente às duas primeiras séries do ensino de 1º. grau) encontrava algumas 
restrições. De maneira resumida, a autora (1990, p. 39-40) identifica três grupos de restrições 
em relação ao ensino de Ciências:

�� é desnecessário para a formação da criança do ciclo básico;

�� não é importante na formação da criança, constituindo-se em atividade 
adicional que será desenvolvida se “sobrar tempo”;

�� os professores não estão preparados para trabalhar os conteúdos de 
ciências, que exigem um conhecimento aprofundado.
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 No texto, Eneida R. Di Martino procura evidenciar que Ciências é um componente 
indispensável na formação da criança e as restrições estão associadas à concepção equivoca-
da de alfabetização e à forma como se concebe o trabalho do professor. Após discutir e apre-
sentar exemplos sobre como trabalhar ciências no Ciclo Básico, procurando desmistificar o 
despreparo do professor, a autora conclui:

Isto não significa, contudo, que o professor possa desconhecer os conte-
údos de Ciências. É preciso que ele os domine. Mas não precisa ser um 
cientista. Tendo boa formação, sendo bastante interessado, criativo, conhe-
cendo o desenvolvimento intelectual de seus alunos, sabendo quais são os 
conhecimentos que eles já possuem, conhecendo a realidade na qual vivem 
e partindo dela, o professor poderá desincumbir-se de sua tarefa de forma 
eficaz. (DI MARTINO, 1990, p. 47)

Na prática, em muitas escolas, o ensino de Ciências é introduzido cada vez mais tarde 
na grade curricular, apesar das orientações previstas nos Parâmetros Curriculares Nacionais. 
Esse adiamento de um trabalho mais específico na área de ciências é uma possibilidade real 
quando se observa que as Orientações Curriculares do Estado (SÃO PAULO, 2008) abordam 
exclusivamente a Língua Portuguesa e Matemática do Ciclo I. Na matriz curricular que cons-
ta do anexo I da Resolução SE 81 (SÃO PAULO, 2011) não há previsão de horas de Ciências 
Físicas e Biológicas nos três primeiros anos do ensino fundamental; já nas classes de 4º e 5º 
a carga horária proposta é de 10% do total.

Também abordando a necessidade e a utilidade do ensino de Ciências nas séries iniciais 
do ensino fundamental, Zancul (2004) apresenta algumas justificativas para a sua presença 
no currículo escolar, entre as quais: o conhecimento científico é parte da cultura elaborada 
e fundamental para conhecer o mundo; a criança, como sujeito social, participa cada vez 
mais em diferentes questões, como as relativas ao meio ambiente; a curiosidade por aspectos 
relacionados às Ciências é uma das características das crianças.

Talvez, os argumentos que são utilizados para justificar o ensino de Ciências na grade 
curricular também sejam válidos para outras áreas do conhecimento. E isso é verdade! As 
disciplinas ou matérias que fazem parte da grade curricular da educação básica e, em últi-
ma instância, o trabalho do professor em sala de aula, definem-se a partir de fundamentos 
filosóficos, psicológicos, sociológicos, econômicos e históricos, comuns a todas as áreas do 
conhecimento humano. Há, certamente, argumentos que são específicos a cada disciplina da 
grade curricular. 

Assim, o ensino de Ciências justifica-se pelas correlações que estabelece com outras 
áreas de conhecimento e também pela sua importância na realidade do mundo atual. Por 
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exemplo, os estudos de Piaget, Ausubel e outros pesquisadores que atuam na área da Psi-
cologia permitiram a constituição do Movimento das Concepções Alternativas, com forte 
presença no ensino de Ciências. A aproximação das Ciências Naturais às Ciências Sociais foi 
fundamental para a origem da tendência CTS (Ciência, Tecnologia e Sociedade). 

Talvez, a forma mais abrangente de justificar a presença da Ciência nos currículos 
escolares esteja no fato dela incluir, como faces de uma mesma moeda, a possibilidade de 
melhorar a qualidade de vida e de contribuir para sua destruição. Na introdução do livro 
Ciência na História, Bernal (1975, p. 10) faz a seguinte afirmação:

Não é preciso encarecer a importância da ciência no mundo de hoje, quer 
para o bem, quer para o mal: mas, exactamente por causa dessa impor-
tância, precisamos a compreender. A ciência é o instrumento que está a 
transformar com grande rapidez toda nossa civilização. E a ciência está 
a crescer: não, como no passado, com regularidade, imperceptivelmente, 
mas com um ritmo intenso, aos saltos bruscos, à vista de todos nós. No 
decurso da vida de cada um de nós vimos a contextura das civilizações 
modificar-se profundamente – e, de ano para ano, novas transformações se 
vão operando com rapidez cada vez maior. Para compreender como ocor-
rem essas transformações não basta saber o que a ciência está a fazer: é 
também essencial ter consciência de como a ciência veio a ser aquilo que 
é: como é que, no passado, reagiu às formas sucessivas que a sociedade 
assumiu, como é que, por sua vez, contribuiu para moldar essas formas.

No trecho citado está implícita a importância de se discutir múltiplos aspectos da ci-
ência: seus conteúdos, a forma de produção do conhecimento, as relações com a sociedade, 
os aspectos éticos da produção e utilização do conhecimento, o papel do cientista. Certa-
mente, a discussão de todos esses aspectos não deve, nem se restringe ao espaço escolar. As 
informações sobre ciência estão presentes nos meios de comunicação em geral – incluindo 
as novas tecnologias de comunicação –, em espaços especializados (museus e parques, por 
exemplo) e na escola. Nos meios de comunicação, isso ocorre durante 24 horas por dia, todos 
os dias da semana e está acessível à grande parte da população. Já na escola, há as limitações 
inerentes a tal espaço. Que papel a escola pode exercer frente a outras formas e espaços de 
divulgação da ciência? A resposta não é simples, mas, certamente, envolve utilizar a educa-
ção escolar como momento de formação de um cidadão com capacidade de analisar critica-
mente a realidade em que está inserido, incluindo os aspectos referentes aos conhecimentos 
científicos e tecnológicos.
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Ensino de Ciências,  
escola e meios de comunicação

Ciência e tecnologia são termos comuns no dia a dia das pessoas. Através da escola e 
dos meios de comunicação, determinada concepção de ciência chega até os indivíduos. Na 
década de 1960, por exemplo, a ciência era valorizada pelo que poderia contribuir para o bem
-estar e desenvolvimento das nações, e o método científico representava um caminho seguro 
para ampliar o conhecimento científico. Como sabemos, tal concepção se traduzia nos livros 
e nas aulas, atribuindo-se valores positivos a uma determinada produção de conhecimentos 
(método científico), ao seu produtor (cientista), e ao local de produção (laboratório).

Por sua vez, os meios de comunicação, destacam mais os produtos tecnológicos. No 
Brasil, no contexto político das décadas de 1960 e 1970, o discurso oficial valorizava a “mo-
dernização industrial” como resultado da aplicação da tecnologia, mas não questionava a 
sua origem. O que se considerava importante era o crescimento a “qualquer preço”; era 
“modernizar-se”. No âmbito do ensino, essa tendência era evidente: muitos livros didáticos 
de Ciências enfatizavam a importância da construção de usinas nucleares no Brasil, como 
condição para o avanço científico, tecnológico e social. O discurso oficial (período da dita-
dura militar) era assumido pelos seus autores. A ciência se associava a ideias de progresso, 
bem-estar e qualidade de vida. 

Hoje, além de ciência e tecnologia, outros termos são valorizados por se associarem 
à produção de conhecimento científico e a novos ideais da sociedade. São termos como: 
natureza, ambiente, ecologia, desenvolvimento sustentável, alimentação saudável, produtos 
naturais, entre outros, que são internalizados como representações sociais.

Os meios de comunicação e a publicidade em particular exploram muito o valor posi-
tivo dessas representações, utilizando-as para a formação de consumidores. Lufti (1985, p. 
150-51), ao referir-se ao papel da escola e dos professores de Química na formação de con-
sumidores, destaca que “[...] essa formação é dogmática, feita de verdades indiscutíveis e, 
portanto, mais do que não-científica ela é anticientífica”. Destaca, também, que grande parte 
do conhecimento que é passado na escola “[...] não se relaciona com nada. Nós o passamos 
na esperança de que mais tarde isso se ligue a outras informações”. (1985, p. 151).

Para contextualizar sua afirmação, o autor trabalha uma série de exemplos sobre como 
a propaganda tem utilizado conceitos da ciência, valorizados pelas pessoas e, na escola, para 
a venda de produtos. Um deles foi esquematizado no Quadro 1:
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Quadro 1 –Esquema representando a utilização de  
conceitos científicos como propaganda

Escola

Clorofila - pigmento verde 
NATURAL das plantas, 

altamente valorizado pelos 
professores e livro.

Clorofila - não dá câncer,
nem polui. É barata e

disponível

Kolynos
com Clorofila

Indústria / Propaganda Produto

+ =

Fonte: Elaborado a partir de LUFTI, M. Consumo e educação em química.  
Educação & Sociedade, Campinas, SP, n. 21, p. 150-153, 1985.

O autor destaca que o discurso veiculado pela propaganda baseia-se no fato de que o 
compromisso da retórica é com o convencimento e não com a verdade; e que a propaganda 
utiliza-se dos reflexos condicionados quando relaciona o produto que quer vender com valo-
res ou conceitos altamente valorizados pela sociedade, e particularmente na escola.

Não apenas ela, mas é principalmente a escola que deve assumir o compromisso de 
discutir a associação entre ecologia e consumo; de trabalhar com conteúdos que busquem 
a superação do mero consumismo ou modismo ecológico; de trabalhar a leitura crítica dos 
meios de comunicação de massa. A disciplina de Ciências Naturais pode contribuir para esse 
papel da escola. Aliás, é importante destacar que tal perspectiva, geralmente, faz parte do 
projeto político-pedagógico da grande maioria das escolas. Qual escola não define como um 
dos seus objetivos a formação de um cidadão capaz de analisar mais criticamente a realidade 
de nossa vida cotidiana?

Tal perspectiva está presente nas propostas curriculares de Ciências da década de 1980 
e foi enfatizada nos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), conforme pode se observar 
em dois trechos do documento:

Numa sociedade em que se convive com a supervalorização do conheci-
mento científico e com a crescente intervenção da tecnologia no dia-a-dia, 
não é possível pensar na formação de um cidadão crítico à margem do 
saber científico. (BRASIL, 2000, p. 23)

Ao se considerar ser o ensino fundamental o nível de escolarização obriga-
tório no Brasil, não se pode pensar no ensino de Ciências como um ensino 
propedêutico, voltado para uma aprendizagem efetiva em momento futuro. 
A criança não é cidadã do futuro, mas já é cidadã hoje, e, nesse sentido, 
conhecer ciência é ampliar a sua possibilidade presente de participação 
social e viabilizar sua capacidade plena de participação social no futuro. 
(BRASIL, 2000, p. 25)
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Para concretizar a relação entre Ciências Naturais e cidadania, o documento enfatiza 
a importância de abordar os conteúdos com foco na discussão das interações entre ciência, 
tecnologia e sociedade (CTS). Ao longo de todo PCN de Ciências Naturais, fica evidente tal 
ênfase, como pode ser observado no trecho a seguir (BRASIL, 2000, p. 31):

Para o ensino de Ciências Naturais é necessária a construção de uma es-
trutura geral da área que favoreça a aprendizagem significativa do conhe-
cimento historicamente acumulado e a formação de uma concepção de 
Ciência, suas relações com a Tecnologia e com a Sociedade. Portanto, é 
necessário considerar as estruturas de conhecimento envolvidas no proces-
so de ensino e aprendizagem — do aluno, do professor, da Ciência. 

Ensino de Ciências e alfabetização científica 

A importância do conhecimento científico, sem dúvida, ultrapassa os limites da escola, 
como se percebe pelos trechos dos parâmetros curriculares referidos anteriormente. O con-
ceito de cidadania está profundamente relacionado com a necessidade do conhecimento e 
com as atitudes relativas ao papel da ciência e da tecnologia em nossa sociedade. Nos últimos 
anos, discute-se muito a importância da alfabetização científica e a necessidade dela ser um 
processo de educação permanente e para além do espaço escolar. 

Se consideramos importante e justificável ensinar Ciências, inclusive nos anos iniciais 
do ensino fundamental, é necessário ter claro que alfabetização científica vai além do papel 
que pode ser exercido pela escola, como afirmam Krasilchik e Marandino(2007, p. 31):

A escola possui papel fundamental para instrumentalizar os indivíduos so-
bre os conhecimentos científicos básicos. No entanto, nem ela nem nenhu-
ma instituição tem condições de proporcionar e acompanhar a evolução de 
todas as informações científicas necessárias para a compreensão do mundo. 
A ação conjunta de diferentes atores sociais e instituições promove a alfa-
betização científica na sociedade, reforçando-a e colaborando com a escola. 

 O conceito de alfabetização científica tem sido discutido por inúmeros autores. Es-
pecificamente em relação ao espaço escolar (educação formal), Sasseron e Carvalho (2011) 
publicaram um artigo de revisão da literatura sobre o assunto. Partindo do conceito de Paulo 
Freire sobre a alfabetização – processo que permite estabelecer as conexões entre o mundo 
em que a pessoa vive e a palavra escrita –, as autoras defendem o ensino de Ciências como um 
processo para inserir os alunos na cultura científica e usam o termo “alfabetização científica”
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[...] para designar as idéias que temos em mente e que objetivamos ao pla-
nejar um ensino que permita aos alunos interagir com uma nova cultura, 
com uma nova forma de ver o mundo e seus acontecimentos, podendo 
modificá-los e a si próprio através da prática consciente propiciada por sua 
interação cerceada de saberes de noções e conhecimentos científicos, bem 
como das habilidades associadas ao fazer científico. (SASSERON; CAR-
VALHO, 2011, p. 61)

 Nesse mesmo artigo, as autoras apresentam uma proposta de como o ensino fun-
damental poderia se estruturar para iniciar o processo de alfabetização científica entre os 
alunos. Fazem referência a três eixos estruturantes da alfabetização científica: 

�� compreensão básica de termos, conhecimentos e conceitos científicos 
fundamentais;

�� compreensão da natureza das ciências e dos fatores éticos e políticos 
que circundam sua prática; 

�� entendimento das relações existentes entre ciência, tecnologia, socie-
dade e ambiente.

Em artigo que discute especificamente a alfabetização científica nas séries iniciais do 
ensino fundamental, Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 9) apresentam um conjunto de inicia-
tivas didático-pedagógicas que podem contribuir para o processo da alfabetização científica:

[...] uso sistemático da literatura infantil, da música, do teatro e de vídeos 
educativos, reforçando a necessidade de que o professor pode, através de 
escolha apropriada, ir trabalhando os significados da conceituação cientí-
fica veiculada pelos discursos contidos nestes meios de comunicação; ex-
plorar didaticamente artigos e demais seções da revista Ciência hoje das 
Crianças, articulando-os com aulas práticas; visitas a museus; zoológicos, 
indústrias, estações de tratamento de águas e demais órgãos públicos; or-
ganização e participação em saídas a campo e feiras de Ciências; uso do 
computador da Internet no ambiente escolar.

A alfabetização científica tem, a nosso ver, dois aspectos relevantes e opostos quando 
se analisa o papel do ensino de ciências em todos os níveis e anos escolares. De um lado, 
por destacar a relevância do conhecimento científico no desenvolvimento do conceito e da 
prática da cidadania, e a importância desse conhecimento ser entendido como parte de um 
processo de educação permanente das pessoas. Por outro lado, por revelar que o ensino de 
ciências não tem cumprido o seu papel de forma adequada no desenvolvimento de seus ob-
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jetivos mais significativos, criando espaço para se falar em alfabetização científica na escola. 
Se os objetivos previstos para o ensino de ciências fossem atingidos, a escola teria cumprido 
o seu papel de iniciar a “alfabetização científica” das crianças e contribuiria para que elas 
se mobilizassem para buscarem novas possibilidades de aprendizagem na área das ciências 
fora da escola. 

Por que ensinar Ciências na escola: uma síntese 

 Todos os argumentos que foram utilizados para fundamentar a importância no ensino 
de ciências na grade curricular aplicam-se aos diferentes níveis de escolaridade da educação 
básica. Outros podem ser destacados, como se comprova através do documento New Trends 
in PrimarySchool Science Education (HARLEN, 1983, p. 189), que justifica a incorporação 
da ciência na escola primária (anos iniciais do ensino fundamental). De maneira resumida, o 
documento destaca a importância do ensino de Ciências, com os seguintes argumentos: 

�� ajudar as crianças a pensar de maneira lógica sobre os fatos do cotidia-
no e a resolver problemas práticos;

�� ajudar a melhorar a qualidade de vida das pessoas;

�� preparar os futuros cidadãos para um mundo que caminha cada vez 
mais em um sentido científico e tecnológico;

�� promover o desenvolvimento intelectual das crianças;

�� auxiliar a criança em outras áreas, especialmente, no que concerne à 
linguagem e à matemática;

�� garantir para muitas crianças, para as quais o ensino elementar é ter-
minal, a única oportunidade de explorar seu ambiente lógica e sistema-
ticamente;

�� despertar o interesse das crianças pelo conhecimento científico, atra-
vés do aspecto lúdico com que pode ser desenvolvido.

Ao longo desse texto, procuramos destacar a importância do ensino de Ciências nos 
diferentes níveis escolares, incluindo-se entre eles a educação infantil e os anos iniciais do 
ensino fundamental. Se o ensino de Ciências é importante para fazer parte da grade curri-
cular, o que se deve discutir é a abordagem adequada para os níveis iniciais da escolaridade.

A relevância da ciência na formação das crianças e presença dos conteúdos científi-
cos no currículo escolar não é garantia de um ensino de qualidade. Com os objetivos que 
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estão associados ao ensino de Ciências, fica evidente que o professor não pode se limitar a 
transmitir conceitos. Se no ensino tradicional o professor se utiliza, predominantemente, de 
aulas expositivas, quando trabalha com a perspectiva do aluno ser o construtor de seu conhe-
cimento e ter uma visão crítica da realidade e da própria ciência, seu papel precisa mudar.  
E, certamente, haverá mais exigência em seu trabalho. Portanto, o como ensinar não pode 
ser dissociado do por que ensinar. O descompasso entre o que se propõe ensinar e o que se 
aprende de Ciências na escola pode ser percebido ao longo da história da educação brasileira, 
sendo uma de suas características mais marcantes: o que se propõe como forma e conteúdo 
de ensino dos conteúdos científicos fica distante do que ocorre em sala de aula.

2. FRAGMENTOS DA HISTÓRIA DO ENSINO DE 
CIÊNCIAS E SAÚDE NO BRASIL

Iniciamos o texto fazendo uma comparação entre as características de ensino na déca-
da de 1960 e aquele que ocorre atualmente. A semelhança entre a prática pedagógica desses 
dois períodos, separados por mais de 50 anos, não reflete as inúmeras mudanças que acon-
teceram em vários aspectos do ensino das Ciências Naturais. Mudanças na legislação edu-
cacional, nos programas de formação inicial e continuada dos professores, nas concepções 
sobre o ensino-aprendizagem, na produção do material didático, e em vários outros aspectos 
das áreas de ciências e saúde. 

Ao analisar o contexto de tais modificações, é possível estabelecer uma relação com o qua-
dro mais geral do país, em termos de transformações econômicas, sociais e políticas. Todavia, 
quando se analisa a prática pedagógica – o que se propõe para o ensino de uma determinada área 
de conhecimento e a realidade cotidiana da sala de aula – percebe-se que nem sempre há uma 
relação tão direta entre os pressupostos daquelas modificações e o trabalho em sala de aula. 

Em outras palavras, é facilmente perceptível na história do ensino de Ciências e Saúde 
e, em maior ou menor intensidade, também em outras disciplinas, um distanciamento entre 
o que se propõe como forma de ensinar e o que de fato ocorre em sala de aula. O começo 
dos anos 1960 foi marcado por um forte movimento de renovação no ensino de Ciências, o 
qual enfatizou que o professor deveria buscar a participação ativa dos alunos. Na primeira 
década do século 21, o ensino de Ciências e Saúde representa um espaço para a discussão 
das relações entre Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente, com o objetivo de formar 
um aluno crítico. Mas, a história do ensino de Ciências mostra que o esforço de pesquisa, 
de formação de professores e de produção de material foi, proporcionalmente, muito maior 
que os resultados positivos obtidos na aprendizagem dos alunos. Essa história do ensino de 
Ciências tem sido descrita e analisada sob múltiplos ângulos, por diversos autores, mas raros 
são aqueles que se referem especificamente aos anos iniciais do ensino de Ciências e Saúde. 

Para os objetivos desse texto, relacionamos alguns fragmentos dessa história, com des-
taque para os anos iniciais do ensino fundamental, considerando três aspectos: principais 
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marcos legais; características do ensino de Ciências e Saúde; material de ensino. A perio-
dização e o contexto geral de cada período levam em consideração a organização dos textos 
da disciplina de História da Educação (PALMA FILHO, 2010, p. 10-17)

Quadro 2 – Montagem com fotos de materiais  
didáticos na história do ensino de Ciências

Ler a história abre portas e permite enxergar caminhos.
Muitos ajudaram a construir os caminhos da história do ensino de Ciências no Brasil. 

Professores, somos todos caminhantes (re)construindo caminhos.

Fonte: Elaboração própria do autor.

 A seguir apresentamos alguns aspectos que caracterizam a história do ensino de Ci-
ências e Saúde (anos iniciais), a partir do período republicano.
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Quadro 3– Fragmentos para a  
história do ensino de Ciências e Saúde

Quadro 3.1 – 1889 a 1930 (República Velha)ais:
�� Reforma Benjamim Constant - Escola primária em dois ciclos; ênfase nas 

ciências. Museu escolar, com coleções mineralógicas, botânicas e zoológicas 
e instrumentos para o ensino concreto.

�� Outras Reformas – predomínio dos estudos literários sobre os científicos.

Características do ensino de Ciências e Saúde
�� Ideais educacionais vinculados ao pensamento liberal.

�� Ensino de Ciências pouco expressivo ou ausente na escolarização inicial, 
que é de responsabilidade dos governos estaduais ou dos municípios.

�� Implantação da disciplina de Higiene no Curso Normal (década de 20). Na 
escola primária, a higiene associava-se às ciências físicas e naturais.

Material de ensino
�� Rui Barbosa (1886) traduz e adapta o livro “Primeiras Lições de Coisas”, de 

Norman Calkins. Na introdução coloca idéias avançadas para o ensino das 
ciências, com metodologia que propõe apresentar “antes dos vocábulos, as coi-
sas; antes dos nomes, as idéias”.

�� Introdução da imagem como objeto de ensino, através da ilustração de livros.

�� Publicação de alguns livros de ciências para crianças, como os de Rodolpho 
Von Ihering: Férias no Pontal; No Campo e na Floresta; O Livrinho das Aves 
e Fauna do Brasil.

�� Publicação de alguns livros sobre saúde: A fada hygia: primeiro livro de hy-
giene, de Renato Kehl (1925) e Vida Higiênica, de Deodato de Moraes

�� Publicação da primeira edição Thesouro da Juventude (década de 20). 
Continha o Livro dos Porquês, uma seção, presente em todos os 18 volumes, 
de perguntas e respostas, quase sempre sobre temas científicos.
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Quadro 3.2 – 1930 a 1960

Principais marcos legais
�� Constituição de 1934 – ensino primário integral gratuito e de freqüência 

obrigatória, extensivo aos adultos.

�� Constituição Federal de 1946 – ensino primário obrigatório e gratuito nas esco-
las oficiais.

Características do ensino de Ciências e Saúde
�� “Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova” (1932) com reflexos nas pro-

postas metodológicas do ensino de Ciências. O importante é a atividade do 
estudante

�� Criação de Faculdades de Filosofia, Ciências e Letras (1934), voltadas à for-
mação de professores.

�� O aluno deve vivenciar o método científico: primeiro a prática, depois a teoria.

Material de ensino
�� Carência de livros didáticos de Ciências para o ensino primário.

�� Materiais de laboratório, de caráter ilustrativo, são importados.

�� Início das atividades do Instituto Brasileiro de Educação, Ciência e Cultura 
(IBECC) em 1952. A partir de 1954 começa a produção de equipamentos para 
ensino de Ciências. 

�� Publicação da revista Cultus, para alunos e professores de Ciências.

Quadro 3.3 – 1960 a 2000

Principais marcos legais
�� Lei 4024/61 – Ciências em todas as séries do ciclo ginasial. 

�� Lei 5692/71 – Ciências e Programas de Saúde em todas as séries do 1º. Grau.

�� Lei 9394/96 – Obrigatório abranger o “conhecimento do mundo físico e natural”
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�� Orientações Curriculares do Estado de São Paulo – Guia Curricular de 
Ciências e Programas de Saúde (1975) e Proposta Curricular de Ciências 
(1986)

�� Parâmetros Curriculares Nacionais – Ciências, Meio Ambiente e Saúde 
(1997)

Características do ensino de Ciências e Saúde
�� Décadas 60 e 70 – proposta de ensino renovado, com foco na redescoberta. 

O aluno deve vivenciar os processos de investigação. Método de Ensino 
deve correlacionar-se ao “Método Científico” e o aluno deve agir como 
“pequeno cientista”.

�� Décadas de 80 e 90 – discussão de questões ambientais passa a fazer parte 
dos currículos de Ciências. Discussão da relação CTS. Tendências constru-
tivistas. Produção acadêmica diversificada: conceitos intuitivos, espontâ-
neos, alternativos ou pré-concepções acerca dos fenômenos naturais. Es-
tudos sobre a História da Ciência. Aprendizagem por mudança conceitual.

�� Criação de seis Centros de Ciências nas principais capitais do país (1965)

�� Criação da Fundação Brasileira para o Desenvolvimento do Ensino de Ci-
ências (FUNBEC), em 1967, para produzir e comercializar materiais para 
ensino de Ciências.

Material de Ensino
�� Décadas 60 a 80 – Significativa quantidade e variedade de projetos de en-

sino, com destaque para atuação do IBECC/FUNBEC, Centro de Ciências 
e Universidades. Exemplos: Laboratório Básico Polivalente; Ciências Am-
bientais para o 1º. grau; Ciências na Pré-Escola; Subsídios para o Ensino de 
Ciências; Saúde como Compreensão de Vida; Ciência Integrada. Divulga-
ção científica, através da comercialização de “kits” nas bancas de revistas 
e lojas: Os Cientistas, Eureka, Coleção Jogos e Descobertas.

�� Diversidade de livros didáticos, que procuram traduzir as propostas curri-
culares, principalmente em termos de conteúdos. Livros com grande quan-
tidade de propostas de experiências (décadas 60 a 80); estudo dirigido e de 
auto-instrução ou texto programado (década de 70).
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�� Diversidade de temas e ampliação do número de títulos de livros chamados 
de paradidáticos e de literatura infantil.

�� Revistas para professores e alunos: Revista de Ensino de Ciências; Ciências 
para Crianças e Ciência Hoje das Crianças (publicada desde 1986)

�� Estação Ciência – São Paulo (Centro de Ciências, instalado em 1987).

Quadro 3.4 – 2000 a 2010

Principais marcos legais
�� Resolução Nº 5, de 17 de dezembro de 2009 - Fixa as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Educação Infantil.

�� Resolução Nº. 7, de 14 de dezembro de 2010 - Fixa diretrizes curriculares 
nacionais para o ensino fundamental de 9 (nove) anos.

Características do ensino de Ciências e Saúde
�� Propostas Curriculares ou Orientações Curriculares em vários Estados e 

Municípios.

�� Diferentes propostas metodológicas, com destaque para o ensino como in-
vestigação.

�� Prática de sala de aula com ênfase no ensino tradicional.

Material de Ensino
�� Livros didáticos substituídos, progressivamente, pelos chamados sistemas 

de ensino ou apostilados.

�� Pouca utilização de novas tecnologias como ferramenta efetiva de ensino e 
aprendizagem. 

Fonte: Elaboração própria do autor.

Considerando as informações dos quadros anteriores e outros aspectos históricos, é 
possível identificar algumas características fundamentais no ensino de Ciências e Saúde ao 
longo do período referido. Destacamos os seguintes pontos:
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�� Até 1960 não há uma preocupação efetiva com o ensino de Ciências 
nos anos iniciais. As propostas mais significativas (Reforma Benjamin 
Constant e o Movimento Escola Nova) são pouco perceptíveis na sala 
de aula.

�� A organização do ensino correspondente à educação infantil e aos anos 
iniciais do ensino fundamental é, até a promulgação da Lei 4024/61, 
de responsabilidade dos governos estaduais e municipais. Pelas infor-
mações disponíveis, o ensino de Ciências é pouco significativo e o de 
Saúde tem como foco a questão da higiene.

�� A partir da década de 1960 há um intenso movimento de renovação do 
ensino de Ciências Naturais. Várias propostas são elaboradas, embora 
nem todas cheguem às salas de aula, em especial, aquelas referentes 
aos anos iniciais do ensino fundamental.

�� Nos últimos cinquenta anos, a ênfase principal do ensino de Ciências 
foi buscar o envolvimento do aluno na aquisição/construção do conhe-
cimento. Para tanto, as atividades práticas foram propostas com dife-
rentes objetivos: desenvolver a habilidade de o ensino experimental, 
embora com diferentes objetivos: desenvolver a vivência do método 
científico e suas aplicações ou criar condições para o aluno solucio-
nar problemas, a partir dos conhecimentos de conteúdos que permitam 
uma análise crítica da relação Ciência, Tecnologia e Sociedade. O en-
volvimento do aluno deve considerar seus conhecimentos e concep-
ções prévias, entre outros aspectos destacados nas pesquisas sobre o 
ensino e aprendizagem das ciências.

�� Apesar da diversidade de tendências, aquela que mais efetivamente 
atingiu a sala de aula foi a que destacava o experimento no ensino, em 
uma perspectiva de redescoberta. Também foi ela que levou à produção 
de inúmeros materiais e textos didáticos que ainda hoje são referências 
quando se fala em atividades práticas.

�� A importância da atividade prática no ensino de Ciências tem se man-
tido ao longo dos últimos 50 anos. Todavia, o papel do experimento 
mudou: de uma concepção tecnicista (vivenciar os “passos” método 
científico) para outra em que ele é visto como uma ferramenta de in-
vestigação na construção de um conceito científico e no desenvolvi-
mento de competências para solução de problemas.
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�� De maneira geral, o que tem predominado como referencial para o en-
sino nos anos iniciais é o conteúdo do livro didático e, atualmente, dos 
chamados sistemas de ensino ou sistemas apostilados.

A análise da história do ensino de Ciências Naturais mostra, de forma clara, que as 
propostas de ensino e os resultados de sua utilização em sala de aula refletem a relação entre 
a educação e as condições sociais, políticas e econômicas do Brasil. Hoje, é possível identifi-
car os erros e acertos cometidos. Se existem aspectos que merecem ressalvas e críticas, tam-
bém é preciso resgatar a contribuição muito significativa de outros, entre os quais a produção 
de material de ensino e os programas de formação continuada desenvolvidos, sobretudo, pela 
ação do Instituto Brasileiro de Educação, Ciência e Cultura (IBECC), da Fundação Brasi-
leira para o Desenvolvimento do Ensino de Ciências (FUNBEC), dos Centros de Ciências e 
Programa de Expansão e Melhoria do Ensino (PREMEN), nas décadas de 1960 a 1980, com 
a participação das Universidades.

As análises daquele período permitem identificar pelos menos três grandes contribui-
ções para a educação brasileira: 

�� a formação de uma geração de educadores preocupados com o ensino 
das ciências no Brasil, constituída por pessoas que viveram mais dire-
tamente aquele momento e que, refletindo criticamente sobre o mes-
mo, passam a pensar novos rumos para ensino; 

�� o envolvimento da Universidade no processo de produção de material 
didático e na implantação de programas de pós-graduação em Ensino 
de Ciências;

�� uma expressiva alteração na dinâmica da sala de aula daquele período, 
com a ênfase do “ensino experimental” e sua influência na formação 
do professor e no material didático.

Devemos analisar o que deixou de ser feito, mas também é preciso apontar para o 
que se construiu no período, ou seja, entender a história da sociedade como um processo. A 
análise histórica é, muitas vezes, um mergulho no passado com os “óculos” (os fundamen-
tos) do presente. É preciso um tempo e muitas vezes “lentes” novas para a compreensão de 
certos fatos. Todavia, essas lentes não podem distorcer a realidade, quando se pretende uma 
avaliação crítica. 
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3. A situação atual do ensino de ciências: 
síntese e caminhos possíveis para a melhoria

Ao longo dos itens anteriormente apresentados, procuramos destacar a importância 
do ensino de ciências em todo processo de escolaridade, desde a educação infantil. Também 
deve ter ficado evidente que há um descompasso entre os conhecimentos produzidos sobre 
esse ensino, as propostas pedagógicas deles decorrentes e a aprendizagem dos alunos. Como 
explicar a diferença entre o que se propõe ensinar, o que se ensina e o que se aprende em 
Ciências? O que é proposto atualmente para a melhoria da qualidade desse ensino?

A discussão dessas questões passa pela análise de relações que vão muito além daque-
la que professor, aluno e conhecimentos estabelecem em sala de aula.  Há necessidade de 
considerar, entre outros, aspectos relativos: à formação dos professores; às concepções de 
ciência, tecnologia e educação implícita ou explicitamente presentes nas propostas de ensino; 
às condições de trabalho e às relações internas da escola; ao projeto pedagógico da escola e à 
existência de um trabalho coletivo. É esse contexto geral que devemos considerar ao analisar 
a realidade atual do ensino e da aprendizagem em Ciências, na educação infantil e nos anos 
iniciais do ensino fundamental. 

Ensino de Ciências na sala de aula

A sala de aula é o espaço em que o projeto pedagógico da escola e o plano de ensino 
revelam seus pontos positivos e negativos através da aprendizagem dos alunos. É a partir da 
análise da interação professor, aluno e conhecimento que podemos perceber se os objetivos, 
conteúdos e métodos planejados estão de fato ocorrendo, e que tipo de aprendizagem se tem 
efetivado. É na sala de aula que as diferentes concepções de ensino de Ciências, expressas 
em orientações curriculares, se concretizam ou não. 

Na análise da evolução histórica do ensino de Ciências apresentada anteriormente, 
deve ter ficado evidente o descompasso entre as propostas de ensino e a realidade da sala 
de aula. As propostas atuais para o ensino de Ciências nos anos iniciais apontam para uma 
perspectiva de aprendizagem significativa, com o aluno participando de atividades que fa-
vorecem as habilidades de observação, experimentação, comunicação e o debate de fatos e 
ideias. Essas são algumas das características do ensino por investigação. A prática de sala de 
aula é, quase sempre, característica do ensino tradicional que confere ênfase à aula exposi-
tiva, centrada no professor. Esse ensino entende que a função principal do aluno é ouvir as 
explicações do professor, fazer anotações, ler o livro, realizar exercícios que auxiliam na me-
morização. Nesse modelo de aprendizagem, as atividades que permitem maior envolvimento 
dos alunos são praticamente ausentes. 
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Talvez, não seja exagerado dizer que essas duas tendências coexistam no mesmo pro-
fessor de diferentes formas e em diferentes momentos. Ao elaborar seu plano de ensino, esse 
professor pode propor objetivos, conteúdos e métodos que expressam uma tendência em que 
se pensa o aluno como participante ativo na construção do conhecimento. Na sala de aula, 
o ensino quase sempre é tradicional e é assim que o aluno é avaliado: verificando o quanto 
conseguiu memorizar. 

 A distinção entre as propostas curriculares e a realidade de sala de aula também pode 
ser observada pela análise dos diferentes elementos de um plano de ensino: seus objetivos, 
conteúdos, métodos e recursos de ensino. Nos próximos textos, será discutido cada um des-
ses elementos, com indicações sobre a realidade de sala de aula e as propostas de mudanças.

Caminhos para a melhoria da  
qualidade de ensino de Ciências

A análise da história do ensino de Ciências e a análise da realidade atual deve servir 
para enxergar caminhos que possam conduzir à melhoria da qualidade desse ensino. Algu-
mas dessas possibilidades referem-se ao contexto geral em que ocorre o ensino e dependem 
de ações que devem fazer parte de políticas governamentais. Outras estão diretamente rela-
cionadas ao trabalho do professor em sala de aula.

Pensando especificamente na sala de aula e nas características do professor que atua 
na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, as propostas para a melhoria 
da qualidade do ensino de Ciências devem ser planejadas e implementadas a partir dessa 
realidade. Isto significa que mudanças radicais dificilmente terão sucesso. O caminho da 
mudança deve ser construído gradativamente e com a participação desses professores.

No livro Extensão ou Comunicação, Paulo Freire (1975, p. 66) aborda a importância da 
relação dialógica no ato do conhecimento:

O sujeito pensante não pode pensar sozinho; não pode pensar sem a co
-participação de outros sujeitos no ato de pensar sobre o objeto. Não há um 
“penso”, mas um “pensamos”. É o “pensamos” que estabelece o “penso” e 
não o contrário.Esta co-participação dos sujeitos no ato de pensar se dá na 
comunicação. O objeto, por isto mesmo, não é a incidência terminativa do 
pensamento de um sujeito, mas o mediatizador da comunicação.

Pode-se deduzir, pelo exposto, que criar espaços de construção de uma nova realidade 
para o ensino de Ciências exige buscar o diálogo entre as várias instâncias que atuam no pro-
cesso educativo. O ponto de partida dessa mudança deve ser a própria escola, quando a con-
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sideramos como o espaço mais importante do processo educativo. É na escola, a considerar a 
história recente da educação brasileira, que as propostas de inovação são viabilizadas ou não. 
Algumas vezes, por ação de um professor, mas, de maneira mais consistente e com reflexos 
mais positivos na aprendizagem, quando a escola planeja e atua coletivamente, incluindo a 
participação ativa da comunidade. Nessa perspectiva de transformação, podemos dizer que as 
questões da prática pedagógica estão articuladas com a participação da comunidade no cotidia-
no da escola, com a valorização dos profissionais da escola e com o trabalho coletivo.

Sabemos das limitações relativas ao trabalho do professor que deseja, ao trabalhar os 
conteúdos das Ciências Naturais, avançar na direção para a qual estamos apontando. Elas 
decorrem da formação profissional, das condições de trabalho, do material de ensino e mui-
tas outras. A perspectiva de construir alternativas para a melhoria do ensino envolve ações 
em pelo menos três níveis:

1. Individual – é preciso que cada um se disponha a modificar sua forma de 
trabalho, se isso for necessário.

2. Coletivo – é preciso que as pessoas interessadas em mudanças juntem-se 
para o trabalho.

3. Institucional – é fundamental que as instituições respondam positivamente 
aos anseios de mudanças.

Se a modificação do ensino pode se iniciar com um professor, o trabalho coletivo de-
pende, em especial, da equipe de gestão. Todavia, o efeito da mudança não se ampliará, nem 
será duradouro sem políticas educacionais que implementem as transformações necessárias 
para uma escola de qualidade para todos. 

Referências

BERNAL, J. D. Ciência na História. Lisboa: Livros Horizonte, 1975. v.1.

BLOUGH, G. O.; SCHWARTZ, J.; HUGGETT, A. J. Como ensinar ciências. Rio de Janeiro: Livro Técnico, 1967.

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares nacionais: 
ciências naturais. 2. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.

DI MARTINO, E. R. O ciclo básico e o ensino de ciências: uma tomada de consciência. In: São Paulo (Estado) 
Secretaria da Educação. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagógicas. A criança e o conhecimento: reto-
mando a proposta pedagógica do ciclo básico. São Paulo: SE/CENP, 1990. p. 37-48.

EDITORA ESCALA EDUCACIONAL. O esqueleto humano. In: EDITORA ESCALA EDUCACIONAL. Guia 
Prático para professores de Ensino Fundamental I. São Paulo: Editora Escala, 2012. p. 16-17. (Edição n. 96).

Saiba Mais

Saiba Mais



41

C
O

N
T

EÚ
D

O
S E D

ID
Á

T
IC

A
 D

E C
IÊN

C
IA

S E SA
Ú

D
E

FREIRE, P. Extensão ou comunicação? 2.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1975.

FROTA-PESSOA, O. Etapas da implantação dos cursos renovados. Ciência e Cultura, Campinas, SP, v. 16, n. 
4, p. 363-367, 1964.

HARLEN, W. (Ed.). New trends in primary school science education. Paris: UNESCO, 1983. v. I.

HUBNER, L. Relatório de análise dos trabalhos de Ciências Naturais - fundamental I e II – 13ª edição do 
Prêmio Victor Civita. São Paulo: Fundação Victor Civita, 2010. Disponível em: http://revistaescola.abril.com.
br/pdf/relatorio-ciencias-2010.pdf. Acesso em: 13 jul. 2012.

KRASILCHIK, M.; MARANDINO, M. Ensino de ciências e cidadania. 2. ed. São Paulo: Moderna, 2007.

LORENZETTI, L.; DELIZOICOV, D. Alfabetização científica no contexto das séries iniciais. Ensaio – Pesqui-
sa em Educação em Ciências, Belo Horizonte, v. 3, n. 1, p.1-17, jun. 2001. Disponível em: www.portal.fae.ufmg.
br/seer/index.php/ensaio/article/view/35/66. Acesso em: 13 jul. 2012.

LUTFI, M. Consumo e educação em química. Educação & Sociedade, Campinas, SP, n. 21, p. 150-153, 1985.

PALMA FILHO, J. C. História da educação brasileira. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Pro-
grad. Caderno de formação: formação de professores educação cultura e desenvolvimento. São Paulo: Cultura 
Acadêmica, 2010. v. 3, p. 10-17.

SÃO PAULO (Estado). Secretaria da Educação. Orientações curriculares do Estado de São Paulo: Língua 
Portuguesa e Matemática – ciclo I. São Paulo: FDE, 2008. Disponível em: http://www.rededosaber.sp.gov.br/
portais/LinkClick.aspx?fileticket=EIzTa6VMZ%2bg%3d&tabid=1251. Acesso em: 13 jul. 2012.

SÃO PAULO (Estado). Secretaria da Educação. Resolução SE nº 81, de 16 de dezembro de 2011. Diário Oficial 
do Estado, São Paulo, SP, 121 (237), p. 28, dez. 2011.

SASSERON, L. H.; CARVALHO, A. M. P. Alfabetização científica: uma revisão bibliográfica. Investigações 
em Ensino de Ciências, Porto Alegre, v. 16, n. 1, p. 59-77, 2011. Disponível em: http://www.if.ufrgs.br/ienci/
artigos/Artigo_ID254/v16_n1_a2011.pdf. Acesso em 13 jul. 2012.

ZANCUL, M. C. S. Ciências no ensino fundamental. In: DEMONTE, A. et al. Pedagogia Cidadã: cadernos 
de formação: Ciências e Saúde. São Paulo: UNESP, Pró-Reitoria de Graduação, 2004. p. 125-134.



42

O que devemos esperar 
do ensino de ciências e  
o que observamos  
em sala de aula:  
objetivos em questão

O planejamento, como tarefa natural ao ser humano, é o pro-
cesso de divisar o futuro e agir no presente para construí-lo. 
Assim, planejar é organizar um conjunto de idéias que re-
presentem esse futuro desejado e transformar a realidade 
para que esse conjunto nela se realize no todo ou em parte.  
(GANDIN; GANDIN, 2005, p. 37)

No texto anterior, procuramos estabelecer a situação geral do ensino de Ciências, iden-
tificando os aspectos que têm caracterizado as principais concepções de prática pedagógi-
ca de nossas escolas de ensino fundamental. A identificação de um descompasso entre as 
proposições teóricas e a realidade de sala de aula coloca-nos a necessidade de repensar o 
caminho que vai do planejamento das aulas ao seu desenvolvimento com os alunos. Partin-
do das concepções sobre planejamento e das orientações sobre suas etapas apresentadas no 
Caderno de Didática Geral, vamos discutir quais são os objetivos considerados como mais 
relevantes no ensino de Ciências e quais critérios podemos usar ao estabelecer os objetivos 
para o trabalho em sala de aula. 

1. AO PLANEJAR AULAS, COMEÇAMOS PELA 
DEFINIÇÃO DE OBJETIVOS?

 A questão pode parecer sem sentido, quando se verifica que a elaboração de um plano 
de ensino quase sempre está associada à ideia de que deve ser iniciado com a “definição” dos 
objetivos. Todavia, por vários motivos, a questão é relevante quando se pensa na realidade 
do planejamento da escola brasileira e nos objetivos de se ensinar Ciências para as crianças 
da educação infantil e do ensino fundamental. Em outras palavras, o planejamento das aulas 
pode ter diferentes configurações e caminhos, quando se analisa a relação entre professor, 
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aluno e conhecimento em sala de aula. O que vai definir um ou outro caminho é o projeto 
político-pedagógico da escola e a forma como a equipe escolar, particularmente, o professor 
– quando tem autonomia para planejar –, concebem o papel do ensino na aprendizagem das 
crianças. Tudo isso, sem desconsiderar a grande importância que as estruturas administrati-
vas superiores têm na definição de “políticas” que interferem diretamente no planejamento 
da escola e de uma disciplina! 

Enquanto professor, pense nos aspectos que têm determinado a definição ou escolha 
desses ou daqueles objetivos para o seu trabalho pedagógico. Qual o real limite de sua au-
tonomia no planejamento? Seria inadequado dizer que ao utilizar um livro didático você, 
implicitamente, já define seus objetivos de ensino e a aprendizagem que espera dos alunos?

Se tomarmos como referência a maneira como se concebe e realiza o planejamento na 
maioria de nossas escolas, fica fácil perceber que os objetivos nem sempre estão no início do 
processo. Em especial, quando o planejamento é realizado – pela forma como é proposto e/
ou entendido – como o cumprimento de uma exigência burocrática ou quando existem con-
dicionantes que não dependem do professor.

Sabemos que, na prática pedagógica, é muito forte a influência do livro didático na 
relação do professor com o conhecimento e com o aluno. Não é exagero dizer que, no ensi-
no de Ciências dos anos iniciais, o livro didático é a fonte de conhecimento não apenas do 
aluno, mas também do professor. Planejar pode significar, em tal situação, apenas estabele-
cer um cronograma de desenvolvimento dos conteúdos ao longo do ano. Certamente, esse 
direcionamento não é total quando o professor consegue indicar um livro que expressa suas 
concepções de ensino e de aprendizagem, mesmo considerando que a escolha1 é limitada às 
opções existentes. Além disso, as atividades de sala de 
aula não precisam ter o livro didático como referencial 
exclusivo ou principal. Em outras palavras, é possível 
o professor usar o livro como um apoio ao trabalho e 
não como plano de trabalho. 

O livro tem um papel ainda mais diretivo no planejamento, quando se considera a 
situação das muitas escolas que adotam os chamados “sistemas de ensino” ou “sistemas 
apostilados”. Em tal situação, que papel o professor pode ter na elaboração do planejamento 
de suas aulas e, portanto, na definição dos objetivos da disciplina? Praticamente nenhum, 
pois o planejamento é definido pelo material didático que, na maioria das vezes, não teve 
qualquer tipo de avaliação prévia por parte dos professores, a julgar pelos resultados de uma 
pesquisa realizada por Adrião et al. (2009) em escolas de municípios do Estado de São Paulo. 
Os dados revelam que a opção pelo material é, na maioria dos casos, do próprio prefeito. Será 

1. No PNLD 2013, o Guia de Livros Didáticos de 
Ciências, para os anos iniciais do ensino funda-
mental, oferece 23 títulos para opção. A discussão 
sobre a questão da seleção e utilização de livros 
didáticos será feita em outro texto do Caderno.
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que os dirigentes de ensino e os professores desses municípios foram consultados sobre que 
material julgavam mais adequado para o processo ensino-aprendizagem?

Mesmo considerando que uma equipe de gestão pode fazer a diferença na elaboração 
do projeto político-pedagógico de uma escola, com reflexos positivos no plano de disciplina 
ou de aulas, nem sempre ambos resultam de

[...] uma ação de pensamento profundo sobre o que se quer da educação 
dos alunos, quais objetivos que se quer alcançar, quais conteúdos abordar 
e quais práticas metodológicas devem ser colocadas em ação para que pro-
cesso de aprendizagem efetivamente se desenvolva com sucesso. (INFOR-
SATO; SANTOS, 2011, p. 87)

Ao fazermos referência à influência do livro didático no plano de uma disciplina, não 
estamos afirmando a impossibilidade do planejamento como “ação de pensamento profun-
do”. Por ser um ato mental, não há como separar a definição de um objetivo das condições 
de sua implementação, ou seja, dos conteúdos, das estratégias de ensino e dos recursos didá-
ticos. Como fica claro no texto de Didática Geral, o plano ou projeto é o registro organizado 
(em etapas) do que foi pensado. 

Neste ponto é necessário esclarecer que os aspectos discutidos até agora estão mais di-
retamente relacionados aos objetivos específicos do ensino de Ciências, ou seja, aos objetivos 
que o professor define ou elabora para ministrar suas aulas e, portanto, mais diretamente vin-
culados aos conteúdos. Os objetivos gerais que fundamentam a educação científica no ensino 
fundamental estão relacionados aos pressupostos da escolarização das crianças e, portanto, 
às concepções de educação, ciência e sociedade que prevalecem em determinados momentos.

2. Objetivos gerais do ensino de ciências

Na educação básica, o ensino deve ter objetivos comprometidos com a possibilidade de 
contribuir para a formação de um indivíduo capaz de exercer a cidadania2 de forma respon-
sável, participativa e solidária. No espaço escolar, o trabalho para a concretização de tal ob-
jetivo demanda uma ação do coletivo da escola (educadores, alunos e comunidade em geral). 
Também é importante que cada disciplina da grade curricu-
lar esteja compromissada com a formação para a cidadania, 
por meio do desenvolvimento de conceitos, habilidades e 
valores indispensáveis ao entendimento de nosso cotidiano 
e que favoreçam a possibilidade de uma ação crítica e cons-
trutiva na sociedade.

2.  Art. 2º da Lei 9394/96: A educação, de-
ver da família e do Estado, inspirada nos 
princípios de liberdade e nos ideais de so-
lidariedade humana, tem por finalidade o 
pleno desenvolvimento do educando, seu 
preparo para o exercício da cidadania e sua 
qualificação para o trabalho.
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O ensino de Ciências tem um papel fundamental no entendimento da realidade atual, 
profundamente marcada pela ciência e tecnologia. Desde os anos iniciais de escolarização, é 
possível trabalhar com objetivos extremamente importantes para a formação geral das pes-
soas, entre os quais estão: 

�� entender as relações entre Ciência, Tecnologia, Sociedade; 

�� analisar o papel do homem nas transformações ambientais e suas con-
sequências para todos os seres vivos; 

�� superar as representações e explicações “mágicas” de vários fenôme-
nos naturais e suas transformações; 

�� compreender o corpo humano como sistema que interage com o am-
biente e a condição de saúde ou doença resultantes do ambiente físico 
e social. 

Esses e outros objetivos gerais do ensino das Ciências Naturais estão expressos em 
documentos oficiais que procuram definir as diretrizes para o ensino fundamental. Entre tais 
documentos, destacamos para análise os seguintes: Referenciais Curriculares Nacionais de 
Educação Infantil (BRASIL, 1998); Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000) 
e Orientações Curriculares e Proposição de Expectativas de Aprendizagem para o Ensino 
Fundamental – Ciclo I (SÃO PAULO, 2007).

Objetivos gerais do ensino  
de Ciências – Documentos Oficiais

O primeiro volume do Referencial Curricular Nacional para a Educação Infantil (RC-
NEI) propõe, entre seus objetivos gerais, dois mais diretamente relacionados ao conhecimen-
to das Ciências Naturais:

[...] descobrir e conhecer progressivamente seu próprio corpo, suas poten-
cialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando hábitos de cuidado 
com a própria saúde e bem-estar;

[...] observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, perceben-
do-se cada vez mais como integrante, dependente e agente transformador 
do meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam para sua conser-
vação. (BRASIL, 1998a, p. 63)

Ao tratar do eixo Natureza e Sociedade3, no terceiro volume, o RCNEI estabelece vá-
rios objetivos relativos à exploração do ambiente (mundo social e natural), procurando levar 
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o aluno a conhecê-lo e questioná-lo. Tais objetivos procu-
ram destacar a importância de o aluno perceber-se como 
parte do ambiente e das relações com os demais seres e 
com os objetos do mundo natural.

Entre os objetivos gerais para o ensino fundamental, apresentados nos Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCNs), dois estão diretamente relacionados ao ensino de Ciências:

[...] perceber-se integrante, dependente e agente transformador do ambien-
te, identificando seus elementos e as interações entre eles, contribuindo 
ativamente para a melhoria do meio ambiente;

[...] conhecer e cuidar do próprio corpo, valorizando e adotando hábitos saudá-
veis como um dos aspectos básicos da qualidade de vida e agindo com respon-
sabilidade em relação à sua saúde e à saúde coletiva. (BRASIL, 2000, p. 7-8)

Nos PCNs de Ciências Naturais para o ensino fundamental, os objetivos são apresenta-
dos em termos de desenvolvimento de competências que permitem ao aluno “[...] compreen-
der o mundo e atuar como indivíduo e como cidadão, utilizando conhecimentos de natureza 
científica e tecnológica”. (BRASIL, 2000, p. 39). Além desses objetivos gerais, o documento 
também apresenta os objetivos de cada um dos ciclos4. No caso dos dois primeiros ciclos, cor-
respondentes aos anos iniciais do ensino fundamental, os 
objetivos gerais estão vinculados aos três blocos temáticos 
deste nível de escolaridade – ambiente; ser humano e saúde; 
recursos tecnológicos – e ao desenvolvimento de habilida-
des de investigação e comunicação. 

No quadro a seguir, os objetivos dos PCNs de Ciências Naturais são resumidos e apre-
sentados de acordo com as habilidade ou capacidades, por ciclo e por bloco temático. Tam-
bém foi incluso um item chamado “geral”, o qual apresenta as habilidades que não estão 
associadas ao tema de um bloco específico:

3. No Caderno de Educação Infantil, há um 
capítulo que aborda tal eixo e apresenta 
exemplos de projetos realizados em escolas. 
(NONO, 2011).

4. Esses objetivos são considerados como ge-
rais, para manter a nomenclatura original. Im-
portante observar que nem sempre é possível 
uma separação nítida entre objetivos gerais e 
específicos.
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Quadro 1 – Habilidades ou capacidades propostas pelos 
PCNs de Ciências, por bloco temático

Bloco Temático
Habilidades ou Capacidades Esperadas

1º ciclo 2º ciclo

Ambiente

��Observar.
��Registrar.
��Comunicar.
��Estabelecer relações.
��Realizar experimentos.
��Elaborar classificações.

��Identificar e compreender relações.
��Caracterizar causas e 

consequências.
��Caracterizar espaços habitáveis.

Ser Humano
 e Saúde

��Observar.
��Identificar características.
��Valorizar atitudes e com-

portamentos.

��Compreender o corpo humano 
como um todo.

��Compreender alimento como fonte 
de matéria e energia.

��Estabelecer relações.
��Identificar defesas naturais.
��Caracterizar o aparelho reprodutor.

Recursos 
Tecnológicos

��Reconhecer processos e 
etapas.

��Realizar experimentos.
��Elaborar classificações.

��Identificar manifestações de energia.
��Conhecer processos de 

transformação.
��Identificar processos.

Geral

��Formular perguntas.
��Formular suposições.
��Organizar e registrar 

informações.
��Comunicar de diferentes 

formas.
��Justificar ideias.

��Formular perguntas.
��Formular suposições.
��Buscar e coletar informações.
��Confrontar suposições.
��Organizar e registrar informações.
��Interpretar informações.
��Valorizar a vida em sua diversidade.

Fonte: Elaborado a partir dos Parâmetros Curriculares Nacionais de Ciências Naturais (BRASIL, 2000).

A observação do quadro, associado à leitura integral dos objetivos dos dois ciclos 
(BRASIL, 2000), mostra que, nos anos iniciais, o foco do ensino de Ciências deve ser o 
desenvolvimento de habilidades ou capacidades, com menor destaque para a questão con-
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ceitual. Revela, também, que há uma significativa diversidade de habilidades previstas para 
os anos iniciais que, obviamente, devem ser implementadas considerando-se, entre outros 
aspectos, as características dos alunos. 

No Estado de São Paulo, a Secretaria de Educação elaborou uma proposta curricular 
para o ciclo I do Ensino Fundamental, priorizando o ensino da Língua Portuguesa e da Mate-
mática. Embora haja uma previsão de aulas de Ciências no final do ciclo5, não é exagero afir-
mar que o ensino dessa disciplina é apenas um “apêndice” 
na programação daquela faixa de escolaridade. Apenas a 
partir do 6º ano, há uma proposta curricular que contem-
pla a área de Ciências da Natureza e suas Tecnologias. 
No referido documento, ao tratar dos fundamentos para o 
ensino de Ciências, a proposta curricular reafirma a im-
portância do conhecimento científico na cultura geral dos 
cidadãos, habilitando-os

[....] tanto para se posicionar ativamente diante das modificações do mundo 
em que vivem como para compreender os fenômenos observáveis na Natu-
reza e no Universo. O aprendizado da Ciência Contemporânea permite aos 
educandos entender o mundo e os contextos vividos – específicos, como os 
de uma comunidade e de uma profissão, ou gerais, como os da biosfera e do 
nosso planeta, orbitando em torno de uma estrela entre bilhões de outras, de 
uma galáxia entre bilhões de outras. Partilhar essa visão de mundo, aliás, 
também é um dos sentidos das ciências. (SÃO PAULO, 2010, p. 31-32).

 A aquisição de conceitos científicos é, sem dúvida, importante, mas não é a única 
finalidade da aprendizagem escolar. A escola deve proporcionar aos estudantes conhecimen-
tos e instrumentos consistentes, permitindo-lhes desenvolver critérios para decisões pesso-
ais, para analisar fenômenos naturais e processos tecnológicos de seu cotidiano e, em novas 
situações, para fazer uso de informações e conceitos ativamente construídos na aprendiza-
gem escolar. (SÃO PAULO, 2010, p. 31-32)

 O documento Orientações Curriculares e Proposição de Expectativas de Aprendiza-
gem para o Ensino Fundamental – Ciclo I (SÃO PAULO, 2007), elaborado pela Secretaria de 
Educação do município de São Paulo, propõe Natureza e Sociedade como eixo que integra 
os conteúdos de Ciências, Geografia e História. Os objetivos gerais propostos priorizam ha-
bilidades muito semelhantes às estabelecidas nos Parâmetros Curriculares Nacionais, com 
a preocupação de permitir a abordagem das três disciplinas envolvidas, como se pode ser 
observar nos dois exemplos apresentados:

5. A Resolução SE 81, de 16 de dezembro de 
2011, que estabelece diretrizes para a orga-
nização curricular nas escolas estaduais, de-
termina que a disciplina de Ciências Físicas e 
Biológicas terá 10% da carga horária semanal 
exclusivamente nas classes de 4º e 5º ano do 
ensino fundamental. 
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Valorizar a criança como sujeito histórico que, a partir de sua faixa de 
idade, observa, reflete e constrói explicações para os fenômenos naturais e 
sociais do mundo;

[...]

Promover conhecimento do ambiente sociocultural e natural e enriquecer os 
diferentes domínios da expressão e comunicação. (SÃO PAULO, 2007, p. 78)

 Os documentos oficiais referidos, com diferentes graus de intensidade, destacam e 
justificam vários motivos para se ensinar e aprender ciências na educação infantil e nos anos 
iniciais do ensino fundamental, tais como: 

�� possibilidade de compreensão da realidade em que vivemos;

�� proximidade com nossa vida cotidiana; 

�� contribuição que pode trazer no entendimento das possibilidades e li-
mites do homem em relação aos fenômenos de nosso ambiente. 

Cada um de nós pode acrescentar várias outras razões para ensinar ciências. Em en-
trevista publicada na revistaNova Escola,o físico Marcelo Gleiser, quando questionado sobre 
se aprender ciência é tão importante quanto aprender ler, escrever e fazer contas, respondeu: 

Sem dúvida. Todo cidadão tem o direito de saber como o mundo em torno 
dele funciona. Há 400 anos tudo se explicava pela religião. Havia a famosa 
resposta “porque Deus quis”. Hoje temos a opção de pensar sobre o que está 
a nossa volta usando a razão. Nesse sentido, uma das funções do ensino da 
ciência é combater o obscurantismo. Se podemos oferecer essa compreensão 
por meio do que a ciência já descobriu, damos uma tremenda liberdade às 
pessoas, que podem pensar por si mesmas. (GIRARDI, 2005, p. 22). 

Objetivos gerais dos temas transversais:  
Saúde e Meio Ambiente

A abordagem dos temas Saúde e Meio Ambiente nos anos iniciais do ensino funda-
mental, historicamente realizada através dos conteúdos da disciplina de Ciências, passou a 
ser proposta de maneira transversal, com a divulgação dos Parâmetros Curriculares Nacio-
nais, em 1997. Na realidade da sala de aula do ensino fundamental, tal proximidade continua 
a ser muito intensa, em função de vários fatores: a já referida tradição histórica, a formação 
dos professores e os objetivos gerais propostos. 
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O tema Saúde, ao longo da história da educação escolar, teve destaque entre os con-
teúdos curriculares, aparecendo inclusive como disciplina específica nos termos da Lei 
5692/1971, com o nome de Programas de Saúde. 

A partir da divulgação dos Parâmetros Curriculares Nacionais, pela Secretaria de En-
sino Fundamental do MEC, optou-se por tratar algumas questões sociais como temas trans-
versais, como é o caso de ética, saúde, meio ambiente, trabalho e consumo, orientação sexual 
e pluralidade cultural.

Essa mudança na forma de tratamento dos conteúdos, passando de uma abordagem 
disciplinar para uma abordagem que privilegia a transversalidade, também foi acompanhada 
de uma alteração significativa dos objetivos gerais, revelando como há uma nítida influência 
da realidade social, econômica e política nas concepções educacionais. No quadro abaixo, 
transcrevemos os objetivos propostos para o ensino de Saúde, em dois documentos: Guias 
Curriculares do Estado de São Paulo (SÃO PAULO, 1975) e os Parâmetros Curriculares 
Nacionais (BRASIL, 2000):

Quadro 2 – Objetivos do ensino de Saúde, considerando 
os Guias Curriculares do Estado de São Paulo e os 

Parâmetros Curriculares Nacionais

Guias Curriculares do Estado de 
São Paulo (1975)

Parâmetros Curriculares Nacionais (2000)

��Compreender o crescimento e 
desenvolvimento do Homem e conhecer 
as influências dos fatores hereditários e 
ambientais que neles influem.

��Conhecer e compreender os diversos 
fatores ambientais que favorecem a 
promoção da saúde.

��Conhecer e compreender os mecanismos 
de proteção e prevenção aos agravos 
ambientais à saúde.

��Conhecer e utilizar os recursos da 
comunidade que favoreçam a promoção, 
prevenção, proteção e recuperação da 
saúde.

��Conhecer, compreender e agir com 
responsabilidade em relação à sua saúde, 
à da sua família e comunidade.

��Compreender que a saúde é um direito 
de todos e uma dimensão essencial do 
crescimento e desenvolvimento do ser humano.

��Compreender que a condição de saúde é 
produzida nas relações com o meio físico, 
econômico e sociocultural, identificando fatores 
de risco à saúde pessoal e coletiva presentes 
no meio em que vivem.

��Conhecer e utilizar formas de intervenção 
individual e coletiva sobre os fatores 
desfavoráveis à saúde, agindo com 
responsabilidade em relação à sua saúde e à 
saúde da comunidade.

��Conhecer formas de acesso aos recursos da 
comunidade e as possibilidades de utilização 
dos serviços voltados para a promoção, 
proteção e recuperação da saúde.

��Adotar hábitos de autocuidado, respeitando as 
possibilidades e limites do próprio corpo.

Fonte: Elaboração própria do autor.
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 Como se percebe pelo quadro, a ênfase na questão do conhecimento (objetivo de ca-
ráter mais conceitual) é substituída pela preocupação em desenvolver um entendimento mais 
crítico das condições de saúde e doença. O foco definido pelos PCNs de Saúde é o processo 
de conscientização:

A educação para a Saúde cumprirá seus objetivos ao conscientizar os 
alunos para o direito à saúde, sensibilizá-los para a busca permanente da 
compreensão de seus determinantes e capacitá-los para a utilização de 
medidas práticas de promoção, proteção e recuperação da saúde ao seu 
alcance. (BRASIL, 2000, p. 101).

A mudança nos objetivos se expressa, inclusive, pela terminologia. No PCN, utiliza-se 
Educação para a Saúde, ao invés de Ensino de Saúde.

Quanto ao tema Meio Ambiente, seus objetivos estão mais diretamente voltados ao 
desenvolvimento de uma postura frente às questões ambientais de nossa realidade. Pela pro-
posta dos PCNs, ao tratar da temática ambiental, cabe à escola:

[...] oferecer meios efetivos para que cada aluno compreenda os fatos na-
turais e humanos a esse respeito, desenvolva suas potencialidades e adote 
posturas pessoais e comportamentos sociais que lhe permitam viver numa 
relação construtiva consigo mesmo e com seu meio, colaborando para que a 
sociedade seja ambientalmente sustentável e socialmente justa; protegendo, 
preservando todas as manifestações de vida no planeta; e garantindo as con-
dições para que ela prospere em toda a sua força, abundância e diversidade. 
(BRASIL, 2000, p. 53)

 Ainda de acordo com os PCNs, ao tratar a questão ambiental, a escola deve permitir 
que o aluno perceba os fenômenos naturais e a ação do homem em relação ao espaço e ao 
tempo. Conteúdos de Ciências, História e Geografia se entrelaçam nas questões ambientais, 
como está proposto, por exemplo, nas Orientações Curriculares do município de São Paulo, 
para o 5º ano do ensino fundamental (SÃO PAULO, 2007, p. 95):
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Quadro 3 – Objetivos do tema meio ambiente,  
articulado com Ciências, Geografia e História,  

de acordo com as orientações curriculares  
do município de São Paulo

Conteúdo Objetivos

Ciências
C7 – Pesquisar diferentes destinos dados aos resíduos sólidos na cidade – 
lixões, aterros, incineração, reciclagem – e compará-los em termos de seus 
benefícios e riscos.

Geografia G7 – Elaborar mapa, localizando os diferentes tipos de indústrias no Estado, 
na Região Metropolitana e no município de São Paulo.

História
H3 – Identificar na história da cidade lutas sociais da população em prol de 
melhores condições de vida (por moradia, saneamento básico, coleta de lixo, 
serviços de água e energia elétrica, transporte, áreas verdes, lazer, qualidade 
das águas dos rios e do ar etc.).

Fonte: Elaborado a partir de Orientações curriculares e proposição de expectativas  
de aprendizagem para o ensino fundamental – ciclo I (SÃO PAULO, 2007, p. 95).

 O documento do município de São Paulo apresenta uma sugestão de transversalidade 
com três áreas de conhecimento, o que pode contribuir para o trabalho do professor em sala 
de aula. Todavia, a forma de articulação proposta não pode ser vista com a maneira definitiva 
de realizar a transversalidade.

3. Dos objetivos gerais aos específicos: 
critérios para selecionar os 
conhecimentos, habilidades e atitudes a 
serem trabalhados em sala de aula

Vamos considerar um dos objetivos gerais do ensino de Ciências nos anos iniciais, 
conforme apresentado nos PCNs:

[...] observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, perceben-
do-se cada vez mais como integrante, dependente e agente transformador 
do meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam para sua conser-
vação. (BRASIL, 2000, p. 63)

Colocando-se no papel de professor dos anos iniciais, que conhecimentos, habilidades 
e atitudes poderiam ser propostos como objetivos específicos relacionados a tal objetivo ge-
ral?  Provavelmente, a sua lista conterá aspectos como:
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�� observar as semelhanças e diferenças entre diversos ambientes, em re-
lação à vegetação, ao solo, à luminosidade, entre outros;

�� comparar diferentes tipos de solo;

�� identificar os animais do ambiente, pelas suas características físicas;

�� levantar e registrar as situações que demonstram a ação do homem no 
ambiente;

�� participar de ações que favoreçam a conservação do ambiente. 

Considerando-se a abrangência do objetivo geral, certamente seria possível definir de-
zenas de objetivos específicos a serem trabalhados nas aulas. Que critérios utilizar para 
estabelecer os objetivos mais pertinentes? Que características dos alunos devem ser consi-
deradas para tal seleção? A disponibilidade de material didático é critério importante e deve 
ser considerado? E o conhecimento do professor?

Certamente, todos esses aspectos – e vários outros – devem ser considerados como 
critérios para definição de objetivos para o trabalho com um tema. Também é importante rei-
terar que, ao se tratar de objetivos específicos será necessário pensar, de forma indissociável, 
em critérios para selecionar conteúdos e técnicas de ensino.

Considerações sobre o aluno  
e o conhecimento

Um primeiro aspecto que o professor considera ao estabelecer os objetivos de seu 
plano de aula é o ano escolar ou a idade dos alunos. Todavia, tal informação é insuficiente 
se o indicador for apenas numérico: tantos anos de idade ou em tal série escolar. A idade é 
um referencial importante quando associada, por exemplo, ao desenvolvimento cognitivo da 
criança. Assim, supondo que os alunos sejam de uma classe do 3º ano e tenham entre 8 e 9 
anos, o professor que considerar seus estágios de desenvolvimento cognitivo (CAVICCHIA, 
2011) deverá preparar situações de ensino que privilegiem a ação concreta deles sobre os 
objetos. Habilidades, como observar, comparar e classificar, devem fazer parte das situações 
de aprendizagem. Voltando ao objetivo geral referido anteriormente, o professor poderia 
organizar atividades de observação direta e indireta do ambiente; propor a realização de um 
inventário de objetos e seres vivos existentes; questionar sobre as evidências de transforma-
ções do local. Mas, seria adequado, por exemplo, que o professor solicitasse o levantamento 
de hipóteses sobre as causas das transformações do ambiente ao longo dos tempos?
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A resposta à questão poderá ser afirmativa ou negativa, em função de outros aspectos 
que são fundamentais no ensino e na aprendizagem. Cabe ao professor saber o quanto pode 
avançar na construção de explicações que, teoricamente, estariam além das concepções teó-
ricas sobre aprendizagem. No caso citado, é indispensável saber que a capacidade cognitiva 
não é igual para todos os alunos e que é possível, com alternativas metodológicas, estabele-
cer diferentes possibilidades de aprendizagem. De qualquer forma, haverá um momento em 
que será preciso definir o encerramento da apresentação e a discussão de um tema.

Outro aspecto relevante, como critério de seleção de objetivos e conteúdos, é o contex-
to de vida dos alunos, ou seja, sua realidade social, econômica e cultural. A vida cotidiana 
dos alunos influencia na produção de representações sobre a realidade, sobre a escola e sobre 
a ciência. Esses conhecimentos prévios estão associados também ao desenvolvimento inte-
lectual e emocional do aluno.

As representações determinam a forma de pensar e agir nesse mundo cotidiano. Ana-
lisar a vida cotidiana através das representações que aí circulam, é uma forma de descrever 
e compreender a realidade. É também uma forma de tentar superar a alienação que, muitas 
vezes, impregna a vida cotidiana. 

Agir a partir desses conhecimentos prévios, no sentido de reelaborá-los, é uma das 
funções da escola. A linguagem é a forma como os sujeitos expressam suas representações 
ou o entendimento da realidade em que estão inseridos. É, portanto, através do diálogo que 
se torna possível perceber tais representações e, quando for o caso, transformá-las. Nesse 
processo de buscar novos conhecimentos, cabe ao professor:

[...] orientar o caminhar do aluno, criando situações interessantes e signi-
ficativas, fornecendo informações que permitam a reelaboração e amplia-
ção dos conhecimentos prévios, propondo articulações entre os conceitos 
construídos, para organizá-los em um corpo de conhecimentos sistemati-
zados. (BRASIL, 2000, p. 33)

Como a realidade cotidiana, sobretudo quando se fala das camadas populares, está 
impregnada de concepções mágicas, de explicações simplistas, parciais e incompletas sobre 
o mundo físico e social, é importante considerar os limites de sua superação. 

Heller (1989, p. 33) trata do papel da fé e da confiança na vida cotidiana. Um exemplo 
fornecido pela autora é relevante: “[...] não basta ao médico acreditar na ação terapêutica de 
um remédio, mas essa fé é suficiente ao enfermo”. Também na escola, em diversos momen-
tos, defrontamo-nos com essa situação. Por que o aluno “aceita” que o átomo é formado por 
partículas como os elétrons, prótons e outros; ou que a molécula da água é formada por dois 
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átomos de hidrogênio e um oxigênio? Confiança, fé, ou necessidade de responder certo na 
prova? Lembramos uma situação vivida por um estagiário de um curso de Ciências Bioló-
gicas quando uma aluna lhe disse que seu avô falava que a crina de cavalo “virava bicho”. 
Como não foi suficiente falar que isso não ocorria, o estagiário montou um experimento para 
tentar mudar a concepção da aluna. Ao final deste, a aluna continuava convencida de que 
o avô tinha razão. A confiança no seu parente era maior do que na ciência ou no professor.

O desenvolvimento cognitivo do aluno e seus conhecimentos prévios – muitas vezes 
impregnados de fé e confiança – estabelecem a necessidade de a escola propiciar uma apro-
ximação gradativa ao conhecimento científico. Ao professor cabe definir a construção des-
se caminho, traduzindo-o por meio de objetivos, conteúdos e estratégias que garantam um 
equilíbrio entre as características dos alunos e a qualidade da aprendizagem.

Considerações sobre o professor,  
o conhecimento e o material didático

O conteúdo de um plano de aulas e, principalmente, a prática pedagógica de um profes-
sor expressam aspectos de sua formação profissional e de suas concepções sobre educação, 
ciência e sociedade. No caso dos professores polivalentes que atuam na educação infantil e 
nos anos iniciais do ensino fundamental, embora portadores de certo conhecimento científico 
e pedagógico, também carregam muitas ideias de senso comum sobre a Ciência e a Educação.

Uma das ideias consiste na concepção de que ensinar ciências é difícil, pois envolve 
conceitos complexos para o entendimento do aluno. A fala de uma professora de 4º ano, com 
16 anos de magistério, explicita tal dificuldade. Transcrevemos o trecho de um diálogo entre 
essa professora e o pesquisador (GOMES, 2005, p. 199):

Olha, Ciências Naturais, ela é simples e ao mesmo tempo ela é complicada. 
[...] Porque você tem que estar mostrando para eles [...] o que é que está 

acontecendo. Porque é muito difícil você falar sobre, por exemplo, a umidade 
do ar. [...] Eles não têm muita noção. [...] Eles podem até saber o que é, mas 

eles não sabem como se forma e a curiosidade aí aguça. [...] acho muito 
importante estar trabalhando com este tipo de experiência. Você estar 

mostrando para eles [...] como esses fenômenos da natureza acontecem. [...] 
dependendo de como você trabalha, você consegue aguçar a curiosidade. E 
é muito mais fácil você trabalhar com aquilo que eles querem aprender, no 
caso, eu agucei a curiosidade deles sobre o que é o orvalho. E não dei a 

resposta, deixei no ar. Pra poder estar dando a resposta agora. [...] aqueles 
que se interessam mais [...] estão à espera da minha resposta ou senão eles 

já devem ter ido até fazer uma busca do que é isso. [...] acredito que a 
vontade, a expectativa, essa curiosidade é muito importante [...].  
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 Na base de tal concepção, estão as características de formação dos professores cha-
mados polivalentes e o domínio que têm (ou não) do conhecimento específico da área. Essa 
falta de domínio conceitual, conforme pesquisa conduzida por Raboni (2002) com profes-
soras polivalentes, tem reflexos em vários aspectos da prática pedagógica: na condução de 
uma discussão com os alunos, dificultando uma prática dialógica; na definição dos objetivos 
e conteúdos mais relevantes para o trabalho em sala de aula; no “controle da disciplina” da 
classe; na possibilidade de trabalhar a partir das concepções espontâneas dos alunos; na 
abordagem interdisciplinar do conhecimento científico.

Não há como ignorar que essa falta de domínio do conhecimento científico e even-
tual desconhecimento de seu processo de produção, interferem na qualidade do ensino e 
da aprendizagem dos alunos. A questão dessa defasagem conceitual do professor agrava-se 
ainda mais frente às demandas que são colocadas pelas propostas de ensino que apontam a 
necessidade de envolvimento do aluno na construção do conhecimento, como é o caso dos 
PCNs. Abrir mão de um ensino tradicional para uma perspectiva de ensino por investigação 
pressupõe a necessidade de mais conhecimentos pedagógicos e científicos. Desenvolver o 
ensino com a participação ativa dos alunos significa abrir espaço para dúvidas, interpreta-
ções e questionamentos para os quais nem sempre o professor está preparado. E isto gera 
mais insegurança, comparativamente ao ensino tradicional.

Considerando que as aulas de Ciências, nos anos iniciais, continuem a ser ministradas 
por professores sem formação específica na área, a questão que se deve colocar nesse mo-
mento é sobre a possibilidade de superar tais limitações de formação. 

As pesquisas mostram que é possível melhorar essa situação. Além de um significativo 
esforço pessoal, os professores precisam de programas de formação continuada em serviço, 
com orientação constante. Essa possibilidade de superação das limitações de sua formação 
inicial decorre de ações permanentes voltadas às dimensões conceituais e metodológicas. 
Raboni (2005) aponta algumas dessas possibilidades:

�� programas de apoio à prática pedagógica, que considerem o que sa-
bem, precisam e solicitam os professores;

�� atividades que possam ser utilizadas em sala de aula, com todas as dis-
cussões conceituais e metodológicas que o professor precisa ter para o 
desenvolvimento das aulas e a orientação dos trabalhos de seus alunos;

�� rever o desequilíbrio entre os espaços destinados a cada disciplina, o 
que faz com que as aulas de ciências quase não ocorram no início da 
escolaridade.
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A partir de pesquisa em que professoras em exercício desenvolveram atividades de 
formação continuada com orientação de pesquisador, Lopes Júnior e Gomes (2005, p. 12) 
concluem que “[...] as atividades de interação intencionalmente planejadas produziram mu-
danças em relevantes dimensões da ação educativa dessas docentes no ensino de Ciências 
para as séries iniciais”. Mas, também apontam a necessidade de investigar e avaliar pro-
cedimentos que possam garantir a autonomia dos professores na implementação de novas 
práticas, com apoio de programas de formação continuada.

Como uma das alternativas na busca dessa autonomia, é interessante o que Maués e 
Vaz (2005, p. 5) apresentam como proposta de ação, a qual parte da negação a uma pergunta 
que está na base da maioria dos programas de formação continuada de professores poliva-
lentes: “[...] será que o único caminho para melhoria da qualidade no ensino de Ciências nas 
séries iniciais é tentar sanar as dificuldades de conteúdo que os professores apresentam?” 
Partindo da premissa de que é preciso pesquisar os professores de uma forma mais justa, os 
autores afirmam:

Assim, acreditamos que em vez de investigar a falta de saber dos profes-
sores é necessário investigar o que os professores sabem. Quais são os 
saberes que possuem? Como esses saberes são mobilizados quando o co-
nhecimento de conteúdo lhes falta? Em síntese, investigar o que existe de 
positivo nas ações dos professores quando se deparam com um conteúdo 
que não conhecem. Que qualidades eles apresentam nessa situação? Que 
estratégias utilizam? (MAUÉS; VAZ, 2005, p. 5)

Com base nos resultados de pesquisas sobre como os professores polivalentes utilizam 
o “conhecimento pedagógico de conteúdo” para tornar o conteúdo compreensível aos seus 
alunos, Maués e Vaz (2005) identificam sete estratégias de ensino: estratégias de vivências e 
sensibilização; estratégias de síntese; estratégias de problematização e sondagem; estratégias 
de “mão na massa”; estratégias de investigação; estratégias interdisciplinares; estratégias de 
metáforas e analogias.

Uma das consequências mais comuns das limitações conceituais e metodológicas dos 
professores que ensinam Ciências nos anos iniciais é usarem o livro didático como instru-
mento de planejamento. Esse uso é ainda mais imprescindível nos momentos em que novas 
propostas sobre o ensino são colocadas como referência para o trabalho docente, como é o 
caso dos PCNs. Os livros didáticos caracterizam-se, em tais momentos, como responsáveis 
pela transposição didática.

Neste contexto, o livro didático pode ser visto não apenas como elo entre o professor 
e o aluno em sala de aula, mas, também, entre as proposições mais gerais do ensino de Ci-
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ências e a realidade da sala de aula. Assim, o livro tem sido usado para simplificar e norma-
lizar o trabalho docente, muito embora, o professor nunca deixe de controlar e transformar 
a informação que deve chegar aos alunos, seja no momento em que escolhe o livro didático 
(controle), seja no momento em que o usa (transformação). 

Em síntese, são inúmeros os aspectos a serem considerados na definição dos objetivos 
e conteúdos a serem trabalhados nos anos iniciais do ensino fundamental, entre os quais as 
características do material didático. A influência de cada um desses elementos irá variar em 
função das características do aluno, do professor e do conhecimento. Todavia, o que se deve 
considerar como fundamental na proposta de um ensino para alunos dessa faixa de escolari-
dade é garantir a eles uma aprendizagem efetiva e prazerosa. Que o ensino de Ciências seja 
um momento de indagações e de descobertas. E que seja, se possível, um espaço de encan-
tamento!

4. Objetivos, avaliação da aprendizagem e das 
condições de ensino e aprendizagem.

É usual se dizer que, ao definirmos os objetivos específicos de uma unidade de ensino 
ou de uma aula, teremos os elementos básicos dos critérios de avaliação. Mas em qual aspec-
to da avaliação se pensa quando se faz tal relação? Normalmente, a avaliação é o momento 
final de um processo que se iniciou com a seleção de objetivos. Mas não apenas dos objeti-
vos, também dos conteúdos, das estratégias de ensino e dos recursos que foram utilizados. 
Esta relação é reconhecida por qualquer professor. Sabemos que atingir os objetivos ou não, 
depende de todos esses fatores e muitos outros.

Os resultados da aprendizagem devem, por tal motivo, ser pensados e utilizados no 
contexto geral do processo ensino-aprendizagem. Portanto, também são variáveis desse pro-
cesso as condições em que o ensino ocorreu, as oportunidades de aprendizagem que foram 
oferecidas aos alunos, o apoio que se recebeu ou não do diretor ou do coordenador para o 
desenvolvimento de uma atividade prática ou de uma atividade extraclasse. Enfim, a relação 
entre objetivos e avaliação pode ser, essencialmente, uma verificação de aprendizagem; to-
davia, permite ir muito além dessa situação mais usual.

Essa concepção ampla da relação entre objetivos, prática pedagógica, avaliação da 
aprendizagem é mais viável na prática, quando a seleção de objetivos ocorreu no contexto de 
uma realidade estudada previamente, ou seja, a partir de um diagnóstico.

O diagnóstico não apenas é o levantamento exaustivo de dados sobre uma classe ou 
sobre uma escola: quem são os alunos – onde moram, o que sabem sobre aquele assunto, 
como chegam à escola e outras questões do mesmo tipo. Quando se pensa no planejamento 
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com a finalidade de construir uma nova realidade, pela transformação da realidade existente, 
o diagnóstico, nas palavras de Danilo Gandin e Luis Armando Gandin (2005, p. 52)

[...] é a comparação de uma prática e o horizonte desta prática, ou seja, a com-
paração entre o que se realiza e aquilo que se diz que se quer alcançar; dessa 
comparação surge um juízo sobre a prática, mostrando em que essa prática 
não está contribuindo para o alcance daquele horizonte que se explicita.

Pensando especificamente na atividade docente, o diagnóstico representa um levan-
tamento sobre quem são os alunos, quais características específicas do conhecimento serão 
apresentadas a eles, de quais condições de ensino dispõe o professor. Esses aspectos do 
diagnóstico devem ser considerados, sobretudo no que concerne à conceituação dos autores 
sobre o sentido mais importante do diagnóstico: verificar, enquanto professores, o que temos 
feito para a aprendizagem dos alunos e o que gostaríamos de fazer. Esse diagnóstico implica 
em analisar a forma como estamos ensinando, o conteúdo que temos trabalhado e, principal-
mente, que objetivos são mais relevantes para a aprendizagem. Evidentemente que tal diag-
nóstico e o plano de ensino que for elaborado a partir dele estão estreitamente relacionados 
às concepções de educação, de aprendizagem, de ciência e de sociedade que, implícita ou 
explicitamente, assumimos.

Em resumo, o que queremos destacar é a amplitude que se deve dar à avaliação, toman-
do-se como referência os resultados da aprendizagem dos alunos. Sejam resultados positivos 
ou negativos, eles contêm elementos fundamentais para avaliarmos o nosso papel docente, 
no contexto geral do projeto pedagógico da escola.

Objetivos de ensino e critérios  
e instrumentos de avaliação

Especificamente em relação à avaliação da aprendizagem dos alunos dos anos iniciais 
do ensino fundamental, os PCNs de Ciências e dos temas transversais de Meio Ambiente e 
Saúde estabelecem critérios referenciados nos objetivos de cada ciclo. Os critérios de ava-
liação apresentados procuram cobrir objetivos – e conteúdos – conceituais, procedimentais 
(habilidades e competências) e atitudinais. 

Os PCNs de Ciências (BRASIL, 2000, p. 80) ressaltam a necessidade de estabelecer 
critérios de avaliação compatíveis com as aprendizagens definidas para cada ciclo dos anos 
iniciais. A justificativa de tal necessidade está relacionada aos objetivos de cada ciclo, no que 
se refere ao desenvolvimento de capacidades que são específicas e que não se completam em 
um único ciclo. 
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Para exemplificar a relação entre os objetivos e os critérios de avaliação vamos trans-
crever dois objetivos de cada ciclo, que abordam conteúdos ou habilidades semelhantes. O 
quadro procura estabelecer a relação entre os objetivos, os critérios de avaliação e uma des-
crição operacional do processo de avaliação:

Quadro 4 – Relação entre objetivos e avaliação, a partir 
dos PCNs, considerando os ciclos dos anos iniciais

Elementos do processo 1º. Ciclo 2º. Ciclo

Objetivos Reconhecer processos e etapas de 
transformação de materiais em objetos.

Interpretar as informações, por meio 
do estabelecimento de relações de 
dependência, de causa e efeito, de 
sequência e de forma e função.

Critérios de Avaliação
Registrar sequências de eventos 
observadas em experimentos e outras 
atividades, identificando etapas e 
transformações.

Realizar registro de sequências 
de eventos em experimentos, 
identificando etapas, transformações e 
estabelecendo relações entre eventos.

Descrição
do processo 
de avaliação

Avaliar a capacidade dos alunos de 
identificar e registrar sequências de eventos 
– as etapas e as transformações – em um 
experimento ou em outra atividade.

Com este critério, pretende-se avaliar 
se o aluno é capaz de identificar e 
registrar sequências de eventos — as 
etapas e as transformações — em um 
experimento por ele realizado e de 
estabelecer relações causais entre os 
eventos.

Fonte: Elaboração própria do autor.

No quadro, é possível identificar as diferenças de objetivos e os reflexos nos critérios 
de avaliação. Como podemos perceber, no primeiro ciclo, o objetivo é reconhecer proces-
sos e etapas; no segundo, o que se propõe é interpretar as relações de dependência, causa e 
efeito. São, portanto, objetivos que se referem a diferentes habilidades cognitivas. Compare 
também os critérios de avaliação e a descrição do processo. Que diferenças podem observar?

Também é importante considerar que o instrumento de avaliação poderá variar em 
função dos objetivos e dos critérios. Certamente, os objetivos dos exemplos serão mais bem 
avaliados pelos registros feitos durante as atividades do que por uma prova escrita. Assim, 
os relatórios de experimentos e o portfólio são instrumentos mais adequados.

Na década de 1970, trabalhava como professor de Ciências em uma escola de 1º grau. 
Como muitos outros professores, realizava experimentos em sala de aula, com o objetivo de 
desenvolver nos alunos a habilidade de utilização do método científico. Além dos relatórios 
de experiências, em certo momento, realizava uma prova prática, que consistia na apresen-
tação de um experimento através de uma demonstração silenciosa. Durante a atividade, que 
era repetida pelo menos uma vez, os alunos deveriam apenas observar a demonstração. Ao 
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terminá-la, os alunos deviam responder a questões que abordavam aspectos como materiais 
e procedimentos utilizados, relação de causa e efeito que identificavam, bem como outros 
aspectos em função da atividade realizada. A discussão da prova era feita com os alunos, 
por meio de outra demonstração em que eu discutia com eles os vários aspectos da atividade, 
comparativamente às respostas que escreveram na prova.

Logicamente, não é um instrumento que se presta a qualquer a situação. É apenas um 
exemplo de alternativas que o professor pode utilizar no processo de avaliação. O importante 
na avaliação é ter sempre presente o seu significado que ultrapassa a atribuição de uma nota 
e que vai além de verificação da aprendizagem. Como afirma Santos (2011, p. 101):

A avaliação deve servir como elemento para que tanto professores, quanto 
alunos possam rever caminhos, metodologias, para que estes possam me-
lhorar e aqueles, ao fazer uso da avaliação para si, melhorem suas relações 
com o alunado.
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Conteúdos para o ensino 
de Ciências e Saúde: 
critérios para seleção e 
ordenação

Uma das questões a ser enfrentada pelos professores na suas atividades de sala de aula 
relaciona-se à necessidade de selecionar e organizar uma sequência de conteúdos sobre os 
temas ou assuntos que constituem as disciplinas escolares. Essa necessidade pode variar em 
função da concepção de método ou de educação assumida pelo professor, mas sempre estará 
presente como preocupação para o trabalho em sala de aula.

Sabemos também que a seleção dos conteúdos pode, por várias razões, ter pouca par-
ticipação do professor. De qualquer forma, com maior ou menor autonomia, o professor deve 
tomar uma série de decisões – referentes a questões sobre o que ensinar, como fazê-lo, por 
que e para que ensinar e, principalmente, para quem ensinar – que dependem, em última 
instância, de suas concepções e conhecimentos. É preciso pensar, por exemplo, sobre a es-
trutura do conhecimento da área, as questões mais relevantes do ponto de vista social, os 
aspectos que podem contribuir para uma aprendizagem mais significativa e os conhecimen-
tos prévios dos alunos. A ordenação dos conteúdos, nesse processo, deve ser assumida como 
parte de uma questão metodológica mais ampla.

Nesse texto, procuramos traçar um panorama geral sobre os critérios de seleção e orde-
nação de conteúdos, tomando como referência principal algumas tendências sobre o ensino 
de Ciências e alguns materiais que servem para orientar o trabalho docente, entre os quais 
estão os parâmetros curriculares nacionais e o livro didático.

1. Uma cena sobre ensino e aprendizagem

Em sala de aula a professora desenvolve uma aula, detalhadamente preparada, e 
que faz parte de uma unidade didática sobre o corpo humano. O conteúdo tratado na-
quela aula é “comparação do corpo e dos comportamentos do ser humano e de outros 
animais para estabelecer semelhanças e diferenças”. Para desenvolvimento da aula, a 
professora utilizou-se da proposta do livro didático adotado pela escola. Ela inicia com 
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uma breve exposição sobre as partes do corpo humano, com perguntas às crianças sobre 
que outros animais tinham estrutura semelhante ao do homem. Na sequência, apresenta 
figuras de diversos animais e solicita aos alunos que façam uma relação das semelhanças 
e diferenças. 

Durante essa atividade e antes que a professora pudesse entrar na parte final da 
aula – que seria sobre os comportamentos do ser humano e de outros animais e, no qual 
usaria um vídeo –, uma aluna da classe faz a seguinte pergunta: 

 – Professora, por que a nossa cabeça é redonda?

  Fonte: Elaboração própria do autor.

Se você fosse professora dessa classe, que resposta daria a essa aluna?

2. QUE CRITÉRIOS UTILIZAR PARA A SELEÇÃO 
DOS CONTEÚDOS DAS AULAS DE CIÊNCIAS? 

Na cena descrita, estão presentes duas formas de selecionar o conteúdo. A primeira, 
mais comum nas salas de aula, fundamenta-se na programação dos livros didáticos que, 
geralmente, são os responsáveis pela seleção dos conteúdos e pela distribuição dos mesmos 
pelos diferentes anos do ensino fundamental. Embora com momentos em que a participação 
do aluno é solicitada, a situação descrita é bem próxima daquilo que caracteriza o ensino tra-
dicional: o professor como transmissor de conhecimentos. A outra expressa a possibilidade 
de trabalhar, pontualmente ou de forma contínua, a partir das questões dos alunos.

Essas duas possibilidades de definir os conteúdos escolares decorrem de concepções 
sobre o ensino e a aprendizagem. Em sala de aula, elas podem ser adequadas ou não para se 
atingir os objetivos do ensino de ciências.

Levado ao ponto extremo, o ensino que fosse exclusivamente desenvolvido a partir das 
questões do aluno, além de inviável quando se considera a formação e as condições de tra-

Foto 1 Foto 2 Foto 3

Fonte: www.freestock.ca. Fonte: www.freestock.ca. Fonte: www.freestock.ca.
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balho dos professores dos anos iniciais, poderia resultar em conhecimentos pouco relevantes 
para a sua formação geral de cidadão. Ou seja, poderíamos ter um ensino que levaria ao ex-
tremo a liberdade de questionamento das crianças; mas poderia deixar de trabalhar aspectos 
fundamentais do conhecimento científico, comprometendo o desenvolvimento intelectual da 
criança e a sua formação geral.

O conteúdo não deve ser pensado só a partir das concepções do professor ou só a 
partir do interesse imediato do aluno.  A seleção de conteúdo deve expressar interesses e 
características do professor e do aluno, mas depende também da maneira como se pensa o 
processo de ensino-aprendizagem e da forma como se propõe a articulação entre professor, 
aluno e conhecimento no espaço da sala de aula, todavia pensando para além dela. Aspectos 
inerentes ao significado que o conhecimento científico tem na vida cotidiana precisam ser 
considerados: o seu potencial como motivador de aprendizagem, a relevância social e a atua-
lidade do tema, relativamente à realidade dos alunos, são alguns desses aspectos.

No desenvolvimento de um plano de ensino, quais seriam os critérios mais relevantes 
na seleção dos conteúdos? Para discutir alguns desses critérios, vamos considerar separada-
mente, algumas das múltiplas possibilidades de interação entre aluno, professor e conheci-
mento. A separação é apenas de caráter analítico, uma vez que a interação entre os três ele-
mentos é indissociável e precisa ser considerada no contexto escolar e social em que ocorre.

Figura 1–Interações entre professor,  
aluno e conhecimento em sala de aula

professor

conhecimentoaluno
sala de aula, escola, contexto social

Fonte: Hyman, N. R. Ways of teaching. 2. Ed. New York: Lippincott Co., 1974.
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Em nossa análise, vamos considerar os três eixos principais da relação, o projeto edu-
cativo da escola e o contexto social em que ocorre o processo de ensino-aprendizagem. 
Algumas considerações sobre os critérios de seleção de conteúdos já foram abordadas ante-
riormente, quando da discussão sobre objetivos do ensino de Ciências.

Considerações sobre a escola  
e o contexto social

A relação que se estabelece entre professor, alunos e conhecimento recebe influên-
cia do contexto externo à sala de aula. Ao planejar, o professor deve considerar o contexto 
escolar com um todo e, em particular o projeto educativo da escola, bem como o contexto 
social em que a escola está inserida. Isto significa que não basta trabalhar com os temas 
mais relevantes do ponto de vista da ciência; também é indispensável analisar o significado 
daquele conhecimento para a compreensão da realidade. A relevância social dos conteúdos 
está diretamente relacionada ao contexto de vida dos alunos.

Em uma escola, em que o planejamento é uma ação coletiva com participação da co-
munidade, muito provavelmente, o projeto pedagógico incluirá questões relevantes para os 
alunos e que servirão como indicadores importantes para a definição de temas para o ensino. 
Por exemplo, uma escola que tenha feito o diagnóstico de um problema ambiental presente 
na vida de sua comunidade deve incorporar em seu projeto pedagógico alternativas para a 
abordagem do tema nas diferentes disciplinas do currículo. Ao professor cabe, individual-
mente ou no contexto de um projeto integrado, problematizar e organizar os conteúdos de 
forma a torná-lo material para aprendizagem dos alunos.

Essa forma de seleção e abordagem dos conteúdos possibilita discutir aspectos da rea-
lidade do aluno, sem se prender exclusivamente às suas questões e tampouco se restringindo 
a tratar dos conteúdos definidos pelo professor, a partir de critérios muitas vezes distantes de 
condições que são fundamentais para a aprendizagem das crianças. Ao tratar de temas pre-
sentes no cotidiano dos alunos e com relevância, amplia-se a possibilidade de participação 
ativa das crianças, o que facilita a aprendizagem. 

Considerações sobre a interação  
aluno ↔ conhecimento

Você é capaz de explicar a pergunta que a aluna fez à professora: Por que a nossa ca-
beça é redonda? Se a resposta for não, fique tranquilo, pois a explicação não é fácil e o que 
se sabe sobre o assunto ainda é pouco. 
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Essa questão foi feita por uma menina de 10 
anos e enviada ao site Universidade das Crianças1, 
que é um projeto da Universidade Federal de Minas 
Gerais. A resposta completa pode ser encontrada no 
referido site. Leia abaixo, um trecho da resposta que 
a professora da Universidade deu à criança: 

Ainda não existe uma resposta conclusiva para esta pergunta, e muitos 
pesquisadores estão interessados na origem e manutenção da forma dos animais. 
Alguns tentam responder à questão comparando o desenvolvimento embrionário 
entre diferentes animais. Por exemplo, porque as aves possuem bicos com formas 
diferentes? [...]

Mas nós não estamos satisfeitos com o que já sabemos. Queremos saber 
mais. Queremos, como quem fez a pergunta acima, saber a origem da forma da 
cabeça de cada espécie. Por que as aves têm bicos e os humanos não?

A análise da questão e da resposta permite-nos pensar nas possibilidades e nos limites 
para desenvolver o ensino a partir das perguntas das crianças e no papel do professor em 
situações semelhantes. 

Anteriormente, já apontamos as dificuldades de se desenvolver um programa de ensino 
exclusivamente a partir das questões dos alunos. Além dos aspectos já referidos, podemos 
pensar também, por exemplo, no interesse que a questão de um aluno poderia despertar nos 
demais de uma classe. 

As dificuldades apontadas não devem ser desconsideradas, mas também não podem 
ser causas para que o professor ignore as questões dos alunos ou deixe de estimulá-las. Ao 
contrário, é possível e desejável que a participação do aluno seja incentivada. É perfeitamen-
te possível criar uma dinâmica de trabalho que contemple as questões dos alunos tanto como 
um momento específico e pontual da aula, como inseridas em projetos mais abrangentes. 

Um segundo aspecto a ser considerado no exemplo da questão citada é a posição da 
professora em sala. O desconhecido, o enfrentamento de uma situação nova, de uma ques-
tão trazida pelo aluno é sempre uma preocupação para o professor. O temor de não ter uma 
resposta é, muitas vezes, maior que a coragem de dizer que não sabe e que irá buscar infor-
mações. Além disso, é preciso ter claro que, muitas vezes, não teremos respostas para certas 
questões. Tais situações devem ser aproveitadas, para discussão dos limites do processo 
de produção do conhecimento. Compreender que o conhecimento científico é cumulativo, 
incompleto em muitos aspectos e demanda esforço de muitas pessoas e de tempo para ser 
produzido, é um dos objetivos do ensino de Ciências.

1. A resposta completa está disponível no site projeto: 
http://www.universidadedascriancas.org. O site apre-
senta várias seções interessantes para as crianças e 
para os professores. Vale a pena consultar!
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Outro aspecto a ser destacado na relação entre aluno e conhecimento é a importância 
de considerar, para a seleção de conteúdos, os seus conhecimentos prévios sobre os conceitos 
que são ensinados na escola. No caso das perguntas dos alunos, o professor deve aproveitar a 
oportunidade para conhecer as explicações que eles têm sobre o tema. Na questão levantada, 
poderia aproveitar a oportunidade para saber as hipóteses (explicações ou conhecimentos 
prévios) dos demais alunos da classe e ampliar o questionamento, perguntando se a “cabeça 
redonda” existe apenas no homem. Enfim, o professor pode criar situações significativas 
para a reelaboração e ampliação de conhecimentos prévios. Como aponta os PCNs para a 
área de Ciências, os alunos

[...] têm idéias acerca do seu corpo, dos fenômenos naturais e dos modos de re-
alizar transformações no meio; são modelos com uma lógica interna carrega-
dos de símbolos da sua cultura. Convidados a expor suas idéias para explicar 
determinado fenômeno e a confrontá-las com outras explicações, eles podem 
perceber os limites de seus modelos e a necessidade de novas informações; 
estarão em movimento de ressignificação. (BRASIL, 2000, p. 33)

Apesar das dificuldades que pode trazer ao professor, as perguntas dos alunos são ex-
celentes indicadores sobre os temas que podem ser privilegiados na definição de conteúdos 
relevantes para o trabalho em sala de aula. No site do projeto da Universidade das Crianças, 
em junho de 2012, estavam registradas 70 questões, agrupadas por tema: corpo humano (51 
perguntas); terra e universo (4); meio ambiente e animais (5), e outros temas (10). Embora 
seja pequeno o total de questões, fica evidente o interesse das crianças pelo corpo humano. 
E por falar em interesse das crianças, você sabe por que domingo não se chama primeira-
feira? Ou, a que temperatura o Sol pode chegar?

A escola não precisa ser o único espaço para que o aluno se relacione com o conheci-
mento científico. A interação professor, aluno e conhecimento no espaço da sala de aula deve 
contribuir para aprender a aprender. Se esse objetivo for alcançado, o aluno saberá buscar 
respostas às questões que lhe interessam, de forma autônoma e utilizando-se de outros espa-
ços de aprendizagem. O espaço escolar, quando minimamente organizado e equipado – com 
biblioteca e sala de informática, por exemplo – deve ser local de busca de conhecimento.

As questões das crianças expressam, sobretudo, suas inquietações e curiosidades. 
Muitas vezes, são de pouca relevância social ou científica. Ou então, as respostas estão muito 
além do desenvolvimento cognitivo da criança naquele momento. O professor deve, portan-
to, considerar outros critérios para a elaboração dos conteúdos de seu planejamento. 
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Considerações sobre a interação  
professor ↔ conhecimento

 Ao pensar na programação de suas aulas, o professor precisa considerar vários as-
pectos sobre os conteúdos a serem tratados. Além das considerações sobre seus alunos – co-
nhecimentos prévios, desenvolvimento cognitivo, realidade de vida –, ele também precisa 
garantir que os temas contribuam para atingir os objetivos mais gerais da formação escolar.

Ao discutirmos os critérios de seleção de objetivos, fizemos considerações sobre a 
eventual falta de conhecimento sobre as diversas áreas das Ciências Naturais e a dependên-
cia que o professor pode ter em relação ao material didático, particularmente ao livro. Se o 
professor quiser superar as limitações estabelecidas pelo livro didático – algumas inerentes 
às características de um material impresso e outras, decorrentes das concepções de educação 
científica que explicita ou implicitamente apresentam – deverá conhecer e utilizar outros 
critérios para a seleção, organização e desenvolvimento dos conteúdos em sala de aula. Para 
atenuar um pouco o tamanho desse desafio, cabe 
considerar que antes de chegar ao professor, os li-
vros didáticos passam por avaliações de especialis-
tas2, o que resulta em um material mais confiável do 
ponto de vista pedagógico e científico.

Especificamente em relação aos conteúdos que irão constituir a programação de ensi-
no de uma escola ou de uma classe, é indispensável considerar que eles representam apenas 
uma pequena parcela do conhecimento produzido ao longo dos anos. Também é preciso 
considerar que os professores têm acesso apenas a uma pequena parcela desse conhecimento 
e, quase sempre, através de material de divulgação ou de textos didáticos. Na realidade do 
ensino de Ciências dos anos iniciais, a fonte principal de consulta utilizada pelos professores 
para seleção dos conteúdos é o livro didático. Se ele não é obrigado a seguir um conteúdo 
que lhe é determinado, poderá considerar outras fontes para estabelecer os conteúdos de 
seu planejamento, tais como: orientações curriculares, sugestões de colegas, bibliografia di-
versificada e os temas decorrentes do contexto em que a escola está localizada e que foram 
incluídos no projeto pedagógico. Existem, portanto, vários aspectos a serem considerados na 
interação entre professor e conhecimento.

Em decorrência daqueles aspectos, o conhecimento que chega até os alunos em sala de 
aula é resultado de sucessivas transposições didáticas. A última delas será feita pelo profes-
sor ao selecionar e organizar os conteúdos que considera mais significativos para a aprendi-
zagem dos alunos ou ao utilizar um livro didático.

2. Estamos falando, especificamente, da avaliação 
feita para o material que faz parte do Programa Na-
cional do Livro Didático (PNLD). Sobre o livro didático 
em geral e sobre os critérios da avaliação, faremos 
referência em outro texto desse Caderno. 
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Considerando que o professor não queira se restringir ao livro didático como instância 
de seleção do conteúdo, os parâmetros curriculares nacionais e as propostas curriculares 
podem ser fontes de referência. O documento da área de Ciências Naturais dos PCNs (BRA-
SIL, 2000a, p. 42) faz referência a três critérios de seleção dos conteúdos: incluir fatos, 
conceitos, procedimentos, atitudes e valores compatíveis com o nível de desenvolvimento 
intelectual do aluno; favorecer a construção de uma visão de mundo, formada por elemen-
tos inter-relacionados, entre os quais o homem é visto como agente de transformação;serem 
relevantes do ponto de vista social, permitindo ao aluno compreender, em seu cotidiano, as 
relações entre o homem e a natureza mediadas pela tecnologia.

Esses três critérios, como apontados pelo documento, decorrem dos objetivos gerais 
e dos fundamentos apresentados para o ensino de Ciências. Eles são pouco operacionais, 
considerando-se as já referidas limitações de formação e de condições de trabalho dos pro-
fessores. Mais uma vez, precisamos destacar que o trabalho em equipe, o papel dos órgãos 
de coordenação da educação e as instituições que atuam na produção e divulgação do co-
nhecimento científico têm papel fundamental no apoio e na formação dos professores para o 
seu trabalho em sala de aula.

Considerações sobre  
interação professor ↔ aluno

 A interação entre professor e aluno é a mais destacada durante as análises sobre 
resultados da aprendizagem. Na história da educação brasileira, quando se analisa tais resul-
tados e se constata fracassos, algumas vezes, a culpa costuma ser atribuída aos professores; 
outras, aos alunos. Ou ao professor que não sabe ensinar (questão “pedagógica”), ou ao aluno 
que tem dificuldade em aprender (questão “psicológica”). 

 Entretanto, sabemos que os fatores que interferem nessa relação vão muito além das 
questões estritamente pedagógicas ou psicológicas, envolvendo aspectos sociais, econômi-
cos, culturais e políticos que, com maior ou menor intensidade, alteram o sentido da inte-
ração. É esse o contexto a ser considerado, quando se usa essa interação como critério para 
selecionar e organizar conteúdo. 

Se professor e aluno se posicionam como sujeitos ativos no processo ensino-aprendi-
zagem, haverá espaço para a seleção e abordagem de conteúdos que favoreça a participação 
ativa de ambos na construção do conhecimento. É evidente que essa interação só ocorre 
nesses termos, se ambos tiverem esse propósito. Também é importante considerar, como foi 
discutido por Cordeiro (2011) em texto do Caderno de Didática, que essa relação não é de 
igualdade. É uma relação pedagógica, cujo objetivo primordial é a transmissão ou aquisição 
do conhecimento. Para o autor:
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A relação pedagógica tem uma finalidade específica e bem definida: ela se 
estrutura para garantir o acesso a um conjunto de saberes. Nesse sentido, 
ela é necessariamente uma relação transitória: ao se esgotar no cumpri-
mento de sua finalidade, ela tende a se tornar dispensável e, aliás, ela deve 
se estruturar com esse propósito. (CORDEIRO, 2011, p. 69)

 Embora seja uma relação transitória, há objetivos bem definidos. Assim, conside-
rando-se os objetivos da educação básica, ela deve contribuir para que os alunos adquiram 
autonomia na busca de conhecimentos. Nesse sentido, o objetivo fundamental dessa relação 
é torná-la desnecessária. A seleção de conteúdos e a forma de abordá-los são elementos im-
portantes para concretizar esse objetivo.

3. Conteúdos nas orientações curriculares

 A partir da década de 1970, algumas propostas curriculares foram elaboradas como 
referência para o trabalho em sala de aula. No Estado de São Paulo, a Secretaria de Educação 
implantou três orientações curriculares, com propostas para organização dos conteúdos de 
todas as disciplinas da grade curricular. Para o ensino de Ciências, tivemos: Guia Curricular 
(década de 1970); Proposta Curricular (década de 1980) e Proposta Curricular (2008).

 Com uma perspectiva de caráter nacional, no final década de 1990, a Secretaria de 
Educação Fundamental do MEC elaborou e divulgou os Parâmetros Curriculares que têm 
servido de referência para que os estados e municípios possam produzir suas orientações 
específicas. 

 O grau de influência que cada um deles exerceu e exerce na prática pedagógica é bas-
tante diversificada. O que se deve destacar em todos eles é que, embora sua proposição seja 
a de uma ruptura com o modelo anterior, eles expressam mais uma atualização de objetivos, 
conteúdos e estratégias, do que uma inovação. A leitura de todos permite obter uma ideia de 
suas propostas para ensinar Ciências no Brasil, nas quatro últimas décadas.

 Considerando a influência sobre as propostas curriculares estaduais e municipais, 
vamos fazer referência à abordagem que os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) 
apresentam em relação à ordenação dos conteúdos de Ciências e ao temas transversais de 
Saúde e Meio Ambiente.



73

C
O

N
T

EÚ
D

O
S E D

ID
Á

T
IC

A
 D

E C
IÊN

C
IA

S E SA
Ú

D
E

Conteúdos propostos nos  
PCNs para a área de Ciências Naturais

Nos Parâmetros Curriculares Nacionais, a apresentação dos conteúdos é feita para 
cada um dos quatro ciclos propostos para o ensino fundamental, sendo que os dois primeiros 
correspondem aos anos iniciais. Os principais aspectos referentes aos dois primeiros ciclos 
são apresentados no Quadro 1, de forma resumida:

Quadro 1–Alguns aspectos sobre os conteúdos  
dos PCNs de Ciências Naturais – 1º e 2º ciclos

��Disciplinas que compõem a área: Astronomia, Biologia, Física, Geociências e Química.

��Forma de organização dos conteúdos: através de blocos temáticos, possibilitando 
articulação entre os conteúdos dos vários blocos e com os temas transversais.

��Blocos temáticos: Ambiente; Ser humano e saúde; Recursos tecnológicos. O bloco Terra 
e Universo é indicado para os dois ciclos finais, embora em muitas propostas estaduais e 
municipais ele faça parte do segundo ciclo (4º e 5º anos).

��Sequência dos conteúdos: não é apresentada. Também não há uma separação dos 
conteúdos por ano escolar. A proposta é que a sequência interna em cada ciclo, bem 
como a inclusão ou retirada de temas, seja feita para atender as orientações específicas 
de diferentes regiões ou locais.

��Forma de abordagem: busca uma compreensão integrada dos fenômenos naturais, em 
uma perspectiva interdisciplinar. Contempla os conteúdos considerando os aspectos 
conceituais, procedimentais e atitudinais.

��Conceitos centrais ou integradores: energia, matéria, espaço, tempo, transformação, 
sistema, equilíbrio, variação, ciclo, fluxo, relação, interação e vida. O objetivo de 
se trabalhar com tais conceitos é permitir a compreensão da mútua relação entre os 
fenômenos naturais e os conhecimentos tecnológicos.

Fonte: Elaboração própria do autor.

Não há especificação de todos os conteúdos possíveis em cada bloco temático. O docu-
mento faz a indicação de alguns conteúdos para cada um dos blocos temáticos. Os Quadros2 
e 3 apresentam um resumo de tais conteúdos, procurando evidenciar a abrangência de cada 
bloco temático. Separamos os conteúdos em conceituais, procedimentais e atitudinais, ape-
nas para efeito de ilustração, uma vez que é possível e desejável que a abordagem seja feita 
de forma a garantir uma perspectiva mais integrada das três dimensões.
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Quadro 2 – Conteúdos conceituais para o ensino de 
Ciências (Propostos nos Parâmetros  

Curriculares Nacionais)

Ambiente Ser Humano e Saúde Recursos Tecnológicos

Conteúdos conceituais – 1º ciclo

��Ambientes naturais e 
construídos.

��Seres vivos, no 
espaço e no tempo.

��Ciclo vital.

��Corpo do homem e mulher em 
diferentes fases da vida.

��Saúde: alimentação, higiene 
ambiental e asseio corporal.

��Comportamentos do ser 
humano e de outros animais.

��Processos artesanais e 
industriais da produção de 
objetos e alimentos.

��Propriedades de alguns 
materiais.

��Formas e usos de energia.

Conteúdos conceituais – 2º ciclo

��Mudanças de estado 
físico e ciclo da água.

��A água como 
solvente.

��Misturas.
��Solos como 

componente do 
ambiente: tipos e 
características.

��Cadeia alimentar.
��Fotossíntese.
��Comportamento dos 

seres vivos.

��Corpo humano e nutrição.
��Condições para preservação 

da saúde.
��Corpo humano: limites e 

potencialidades.
��Alimentos e hábitos de 

alimentação.
��Doenças, higiene pessoal e 

ambiental.
��Aparelho reprodutor.
��Sexualidade.

��Características dos 
ambientes ocupados pelo 
homem.

��Técnicas de utilização do 
solo.

��Água, resíduos e saúde.
��Poluição e outros agravos ao 

meio ambiente.
��Reciclagem do lixo.
��Matéria e energia.
��Fontes de energia.

Fonte: Elaboração própria do autor.
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Quadro 3 – Conteúdos procedimentais e atitudinais 
para o ensino de Ciências (Propostos nos Parâmetros 

Curriculares Nacionais)
Conteúdos procedimentais – 1º Ciclo

��Formular suposição e perguntas. 
��Realizar entrevistas. 
��Observação direta e indireta. 
��Experimentação. 
��Relações de causa e efeito.
��Elaboração de desenhos, quadros, esquemas, listas, pequenos textos. 
��Comunicação oral. 
��Leitura de textos. 
��Interpretação de imagens.

Conteúdos procedimentais – 2º ciclo
Todos os anteriores e mais os seguintes:

��Elaborar tabelas. 
��Produzir maquetes
��Estabelecer relações de dependência, forma e função, sincronicidade e sequência de eventos.

Conteúdos atitudinais – 1º ciclo
��Justificar suas ideias.
��Respeitar diferentes opiniões.
��Valorizar e respeitar as diferenças individuais.
��Desenvolver atitudes e comportamentos favoráveis à saúde.
��Ter responsabilidade. 

Conteúdos atitudinais – 2º ciclo
��Confrontar suposições individuais e coletivas, valorizando a diversidade de fontes.
��Valorizar a divulgação dos conhecimentos elaborados na escola para a comunidade.
��Elaborar suas ideias a partir de fatos e dados.

Fonte:Elaboração própria do autor.

Conteúdos propostos nos  
PCNs para o tema Saúde

 Saúde é um dos temas transversais dos Parâmetros Curriculares Nacionais. Por tal 
motivo, como se observa no texto do documento sobre o tema (BRASIL, 2000), este deve 
ser trabalhado associado às diversas áreas de conhecimento que constituem o currículo do 
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ensino fundamental. Não obstante, na prática, a relação maior desse tema é com as áreas de 
Ciências Naturais e Educação Física.

 No Quadro 4 destacamos os principais aspectos que caracterizam os conteúdos que 
os PCNs propõem para os anos iniciais do ensino fundamental:

Quadro 4–Alguns aspectos sobre os conteúdos  
para o tema Saúde (Propostos nos Parâmetros 

Curriculares Nacionais)

Critérios de seleção: relevância para compreender o processo de cresci-
mento e desenvolvimento da criança; fatores de risco à saúde; permitir a reflexão 
sobre as medidas de promoção, proteção e recuperação da saúde; favorecer o 
desenvolvimento de práticas de cuidado à saúde pessoal e coletiva do aluno.

Forma de organização dos conteúdos: dois blocos de conteúdos, denomi-
nados de Autoconhecimento para o Autocuidado e a Vida Coletiva.

Abordagem dos conteúdos: importância de articular os dois blocos, tra-
tando os temas nas dimensões conceitual, procedimental e atitudinal, de forma 
profundamente articulada. Devem subsidiar práticas para a vida saudável, desta-
cando as dimensões individual e social da saúde.

Conceitos ou ideias fundamentais: funcionamento do corpo humano; cres-
cimento e desenvolvimento humano; higiene corporal; alimentação; processo 
saúde/doença; doenças transmissíveis; acidentes no ambiente doméstico; medi-
das de primeiros socorros. É importante não assumir linhas prescritivas sobre 
saúde, mas valorizar a prevenção. 

Fonte: Elaboração própria do autor.

Conteúdos propostos nos  
PCNs para o tema Meio Ambiente

 Por tratar-se de um tema transversal, os conteúdos do tema Meio Ambiente devem 
estar integrados a outras áreas do currículo escolar. Na prática da sala de aula, a forma mais 
usual de abordar os conteúdos de meio ambiente é associá-los, principalmente, às áreas de 
Ciências Naturais, Geografia e História. Nos PCNs sobre Meio Ambiente, os conteúdos vi-
sam, sobretudo, ao “[...] desenvolvimento de valores, atitudes e posturas éticas, e no domínio 
de procedimentos, mais do que na aprendizagem de conceitos” (BRASIL, 2000b, p. 57). O 
documento também destaca que a discussão do tema ambiente na escola deve contribuir para 
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que os alunos se posicionem frente às questões ambientais. Certamente isso será facilitado, 
se tais questões forem tratadas a partir de um projeto coletivo da escola, envolvendo profes-
sores, funcionários, alunos e pais e voltados para as questões da realidade local.

Sobre os conteúdos de Meio Ambiente para os anos iniciais do ensino fundamental, 
destacamos alguns aspectos:

Quadro 5 – Alguns aspectos sobre os conteúdos para  
o tema Meio Ambiente (Propostos  

nos Parâmetros Curriculares Nacionais)

Critérios de seleção: permitir uma visão integrada da realidade sob o ponto 
de vista socioambiental; introduzir hábitos e atitudes; desenvolver valores bási-
cos para o exercício pleno da cidadania. 

Forma de organização dos conteúdos: três blocos gerais, denominados de 
Ciclos da Natureza; Sociedade e Meio Ambiente; Manejo e Conservação Am-
biental.

Abordagem dos conteúdos: a partir de situações de ensino que permitam 
ao aluno adquirir conhecimentos e utilizá-los para compreender, e atuar em sua 
realidade. Tratar os temas partindo do local para chegar ao global é uma forma 
adequada para as crianças da educação infantil e dos anos iniciais, sem desconsi-
derar a importância de contextualizá-los no espaço e no tempo. Considerar que a 
realidade ambiental inclui o ambiente físico e suas condições sociais e culturais. 
Valores e atitudes significativos para uma cidadania responsável em relação ao 
ambiente devem ser trabalhados a partir de ações (procedimentos) no próprio 
ambiente escolar.

Conceitos ou ideias fundamentais: meio ambiente, sustentabilidade e di-
versidade são considerados como noções centrais para a questão ambiental. É 
importante discutir o significado de termos como proteção, preservação, con-
servação, recuperação, degradação. Fonte: Elaboração própria do autor.

Conteúdos de Ciências nas escolas  
estaduais e municipais

 Anteriormente, já fizemos referência ao fato de não existir para a rede estadual de 
São Paulo uma proposta curricular para a área de Ciências nos anos iniciais do ensino fun-
damental. Essa faixa de escolaridade também não é abrangida pelo material didático do 

Fonte: Elaboração própria do autor.
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Programa São Paulo Faz Escola. Em função desses aspectos, a definição dos conteúdos de 
Ciências a serem trabalhados com os alunos dos referidos anos é de competência dos profes-
sores. Na Resolução SE 81 (SÃO PAULO, 2011) consta, apenas, que a disciplina de Ciências 
Físicas e Biológicas terá 10% da carga horária semanal exclusivamente nas classes de 4º. e 5º 
anos do ensino fundamental.

A CENP – Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagógicas, da Secretaria de Edu-
cação, elaborou um documento sobre as expectativas de aprendizagem para Ciências da 
Natureza (SÃO PAULO, 2008). A versão preliminar do documento definiu objetivos e ex-
pectativas de aprendizagem, apresentadas sob a forma de competências e habilidades para 
os alunos do 2º ao 5º ano do ensino fundamental. A proposta é apresentada no Quadro 6.

Quadro 6 – Conteúdos propostos para o  
ensino de Ciências – ciclo I

��2º ANO – Tema central: Biodiversidade, higiene e saúde. Bloco temático: Ambiente e seres vivos.

��3º ANO – Tema central: Ciclo vital, percepção, alimentação. Bloco temático: seres vivos

��4º ANO – Tema central: Propriedades da matéria, produção e destino do lixo, ciclo da água. Bloco 
temático: Recursos tecnológicos, ambiente e seres vivos.

��5º ANO – Tema central: Energia, astronomia, reprodução. Bloco temático: Recursos tecnológicos, 
terra e universo, seres vivos. Fonte: São Paulo, 2008.

Fonte: São Paulo, 2008. 

No município de São Paulo, o documento Orientações curriculares e proposição de 
expectativas da aprendizagem para o Ensino Fundamental: ciclo I (SÃO PAULO, 2007) 
apresenta a proposta curricular para a sua rede de ensino. A parte referente ao eixo Nature-
za e Sociedade sofreu uma revisão em 2010 e o quadro-síntese dos temas e subtemas estão 
reproduzidos no Quadro 7.
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Quadro 7 - Expectativas de aprendizagem do eixo Natureza 
e Sociedade – ensino fundamental –  

rede municipal de São Paulo

Ano Tema Organizador do Tema Subtemas

1º
O lugar onde

vivemos
Ambientes e Vivência

��Animais, plantas, pessoas e 
lugares.

��Paisagens do cotidiano.
��Conservação e cuidados com 

a vida.
��Lugares e tempo.

2º Modos de viver
Interações e
convivência

��Alimentação e saúde.
��Hábitos culturais.
��Locais de convívio.
��Percepção do corpo e do 

ambiente.

3º
O que

compartilhamos
Interações com oplaneta

��Observação de fenômenos 
naturais.

��Movimentos da Terra.
��Recursos naturais: água e ar.
��Usos de diferentes espaços.

4º

O que e como
produzimos

Produção e Cultura

��Alimentos: da produção ao 
consumo.

��Materiais: da produção ao 
uso sustentável.

Como nos
comunicamos

Sociedade e
Comunicação

��Linguagem e comunicação.
��Sociedade e tecnologias.

5º

Quem somos
Identidade Social e

Diversidade

��Construção de identidades: 
sociais, culturais e biológicas.

��Construção de identidades: 
transformação e 
permanências.

Viver na cidade
de São Paulo

Identidade e
Diversidade: Modos

de Vida

��Viver na cidade: inter-
relações com outros espaços 
e culturas.

��Transformações da cidade: 
relações individuais, sociais e 
políticas.

Fonte: Elaborado com base no documento da Secretaria Municipal (SÃO PAULO, 2011).
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É importante destacar que a proposta do município de São Paulo faz uma tentativa de 
concretizar uma articulação entre os conteúdos de Ciências, Geografia e História nos anos 
iniciais do ensino fundamental, bem como trabalhar com os temas transversais: Saúde e 
Meio Ambiente, como consta dos Parâmetros Curriculares Nacionais. 

Os resumos apresentados anteriormente não substituem a leitura dos documentos. O 
objetivo foi mostrar exemplos de como a proposta de conteúdo pode ter vários caminhos, 
expressando diferentes leituras sobre o que ensinar nos anos iniciais do ensino fundamental. 
Representa também um exemplo da diversidade de conteúdos que chega até a sala de aula, 
embora seja apenas uma pequena parcela do conhecimento científico produzido. A partir 
desses resumos, você poderá inferir também as possibilidades de abordagem dos conteúdos 
em sala de aula. 

Na internet será possível observar as propostas curriculares de vários outros estados e 
municípios. Algumas delas estão disponíveis na plataforma do curso. 

E no município em que você trabalha, há uma proposta curricular específica? Em caso 
positivo, quais são suas principais características em termos de objetivos e conteúdos? Se 
não há, qual o referencial utilizado para seleção e ordenação dos conteúdos? Se o município 
em que trabalha adota livro didático do Programa Nacional do Livro Didático (PNLD), o 
conteúdo dos livros foi critério importante para a escolha do mesmo? Se sua escola trabalha 
com sistema apostilado, você acredita que os objetivos e conteúdos contemplam os aspectos 
mais relevantes para se ensinar e aprender Ciências nos anos iniciais do ensino fundamental? 
E a abordagem dos temas transversais – em especial: Saúde e Meio Ambiente – está contem-
plada no material utilizado?

Embora a questão do uso do livro didático seja objeto de discussão em outro texto do 
Caderno, é importante fazer uma primeira leitura dos mesmos, considerando os conteúdos 
que apresentam.

Outros critérios de seleção  
e organização de conteúdos

Nas orientações curriculares descritas anteriormente podemos identificar outros as-
pectos que podem ser considerados para a seleção de conteúdos e trabalho em sala de aula. 
Eles estão relacionados às tendências de ensino e à diversidade e complexidade dos campos 
de conhecimento científico que constituem as Ciências Naturais. Destacamos alguns deles: 

�� Priorizar alguns modelos lógicos e categorias de raciocínio que fazem 
parte das teorias científicas das áreas.



81

C
O

N
T

EÚ
D

O
S E D

ID
Á

T
IC

A
 D

E C
IÊN

C
IA

S E SA
Ú

D
E

�� Trabalhar Ciência e Tecnologia em uma perspectiva histórica, contex-
tualizada nas relações entre as sociedades humanas e a natureza.

�� Priorizar os conceitos mais relevantes de cada área de conhecimento 
das diferentes ciências e da tecnologia.

�� Buscar uma compreensão integrada dos fenômenos naturais, em uma 
perspectiva interdisciplinar. Para tanto, utilizar-se de conceitos que es-
tão presentes em várias áreas de conhecimento, entre os quais: energia, 
variação, ciclo, fluxo, relação, interação e vida.

�� Possibilitar a prática de procedimentos como os modos de indagar, se-
lecionar e elaborar o conhecimento, através de observação, compara-
ção, análise e síntese, interpretar e comunicar conhecimentos.

�� Favorecer o desenvolvimento de atitudes e valores humanos para a 
vida em sociedade, como integridade, respeito, responsabilidade, coo-
peração e repúdio a preconceitos e discriminações.

�� Valorizar atitudes de cuidados com a saúde individual e coletiva, a 
qualidade ambiental e os elementos materiais e imateriais que expres-
sam a diversidade de saberes, povos e culturas.

4. Conteúdos dos livros didáticos do pnld – 2013

 O Programa Nacional do Livro Didático – PNLD 2013 está voltado à escolha de li-
vros para os anos iniciais do ensino fundamental, entre os quais os de Ciências. Esses livros 
serão utilizados no período de 2013 a 2015.

 Na área de Ciências, o Guia de Livros Didáticos (BRASIL, 2012) apresenta uma 
relação de 23 coleções, com quatro livros cada (do 2º ao 5º ano), que podiam ser escolhidas 
pelos professores. Essas coleções são as que foram aprovadas pelos avaliadores indicados 
pelo MEC. Entre os critérios de avaliação, alguns se referem diretamente aos conteúdos:

3. iniciação às diferentes áreas do conhecimento científico, assegurando a 
abordagem de aspectos centrais em física, astronomia, química, geologia, 
ecologia e biologia (incluindo zoologia, botânica, saúde, higiene, fisiologia 
e corpo humano);

4. articulação dos conteúdos de Ciências com outros campos disciplinares; 
(BRASIL, 2012, p. 9-10)
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 Os resultados da avaliação são apresentados por coleção e através de um quadro 
comparativo entre as coleções, em relação aos seguintes aspectos: proposta pedagógica; con-
teúdo; ciência, experimentação e pesquisa; manual do professor e projeto editorial. Em rela-
ção ao conteúdo, das 23 coleções aprovadas: duas se destacam como melhores avaliadas; 17 
ficam no nível intermediário da comparação; e 4 são as que apresentam mais restrições.

Uma análise das coleções que estão nos dois extremos da avaliação, permite evidenciar 
alguns aspectos que se relacionam com o planejamento do trabalho do professor de Ciências 
dos anos iniciais do ensino fundamental. Entre os aspectos apontados positivamente pelos 
avaliadores, destacamos alguns que devem ser consideramos para a qualidade do trabalho 
na sala de aula:

�� O conteúdo é apresentado de forma adequada sob o ponto de vista 
científico e sem excesso de termos específicos, garantindo a precisão 
conceitual.

�� Os conteúdos são distribuídos de forma equilibrada nas diferentes áre-
as de conhecimento e nos diferentes anos escolares, respeitando as ca-
racterísticas cognitivas dos alunos.

�� Propõe a integração com outras áreas de conhecimento que constam 
do currículo, em uma perspectiva interdisciplinar.

�� Conteúdos desenvolvidos a partir da experimentação e das concepções 
prévias dos alunos.

�� As atividades, ilustrações ou imagens contribuem para o desenvolvi-
mento e aplicação dos conceitos, informações e procedimentos previs-
tos no livro.

 Outra questão que podemos observar, por meio das coleções aprovadas para o PNLD 
– 2013, refere-se à diversidade de conteúdos abordados e a forma como são sequenciados. 
Como não há obrigatoriedade de utilizar os PCNs como referencial – o documento do MEC 
não detalha os conteúdos de cada bloco temático –, os autores dos livros didáticos têm certa 
liberdade para estabelecer os conteúdos que consideram mais adequados para cada ano escolar 
e a sequência dos mesmos. Mesmo assim, tais conteúdos giram em torno dos blocos temáticos, 
com diferenças mais significativas nos conceitos tratados no bloco intitulado como recursos 
tecnológicos. Em especial, os conceitos da Física e da Química são os menos presentes. 

Com estas informações, queremos reiterar a importância do livro didático como mate-
rial fundamental no processo de ensino, o que significa a necessidade de sabermos avaliá-lo 
e utilizá-lo de forma adequada. 
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5. A abordagem dos conteúdos nas 
diferentes tendências pedagógicas do 
ensino de ciências

Ao analisar as características principais das várias tendências de ensino de Ciências 
presentes nas escolas brasileiras, podemos evidenciar os pressupostos da seleção e ordena-
ção dos conteúdos que estão implícitos ou explícitos nos modelos de interação entre pro-
fessor, alunos e conhecimento, nas orientações curriculares e nas características dos livros 
didáticos. 

 Tomando como referência um quadro elaborado por Pozo e Crespo (2009, p. 282), 
podemos resumir alguns aspectos relativos aos objetivos e conteúdos que se vinculam a três 
tendências – tradicional, redescoberta e investigação:

Quadro 8 – Principais características de tendências mais 
comuns no ensino de ciências das escolas brasileiras

Tendências Pressupostos
Critérios de 

seqüenciamento
Atividades 
de ensino

Papel do 
professor

Papel do 
aluno

Tradicional
Aprender ciência 
é saber o que os 
cientistas sabem 
sobre a natureza.

A lógica da disciplina 
como um conjunto de 
fatos.

Transmissão 
Verbal

Proporcionar 
conhecimentos 
conceituais

Receber os 
conhecimentos 
e reproduzi-los

Redescoberta

Ao defrontar-se 
com a natureza 
da mesma forma 
que os cientistas, 
o aluno fará as 
mesmas
descobertas.

A metodologia 
científica como lógica 
da disciplina.

Pesquisa e 
redescoberta

Dirigir a 
pesquisa

Pesquisar 
e procurar 
suas próprias 
respostas

Pesquisa ou 
Investigação

Situar o aluno em 
contextos sociais 
de construção de 
conhecimento.

A lógica da disciplina 
como solução de 
problemas

Ensino por 
meio de 
reprodução 
guiada de 
problemas.

Apresentar 
problemas 
e dirigir sua 
solução

Construir 
conhecimentos 
por meio de 
pesquisa

Fonte: Adaptado a partir de Pozo e Crespo, 2009.
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Examinar a prática pedagógica de professores ao longo de um ano letivo, certamente 
revelará o predomínio de uma das tendências, mas também indicará atividades pedagógicas 
que não correspondem a uma tendência específica. Com esta observação, queremos enfa-
tizar que, na sala de aula, até em função de sua formação, o professor dos anos iniciais, 
geralmente, não assume uma postura metodológica coerente ao longo de um ano letivo. Que 
implicações podem ter esse ecletismo na aprendizagem dos alunos? O que pode determinar 
a mudança da abordagem de um conteúdo? Uma vez elaborado o planejamento, temos auto-
nomia para mudar objetivos, conteúdos e procedimentos?

Referências
BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria da Educação Básica. Fundação Nacional de Desenvolvimento 
da Educação. Guia de livros didáticos: PNLD 2013: ciências. Brasília, DF: Ministério da Educação, Secre-
taria de Educação Básica, 2012.

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares nacio-
nais: ciências naturais. 2. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2000a.

BRASIL. Ministério da Educação. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares nacio-
nais: meio ambiente e saúde. 2. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2000b.

CORDEIRO, J. A relação pedagógica. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de 
formação: formação de professores didática geral. São Paulo: Cultura Acadêmica, 2011. v.9, p. 66-79.

POZO, J. I.; CRESPO, M. A. G. A aprendizagem e o ensino de ciências: do conhecimento cotidiano ao con-
hecimento científico. 5. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

SÃO PAULO (Estado). Secretaria da Educação. Ciências da Natureza, ciclo I, ensino fundamental: ex-
pectativas de aprendizagem. São Paulo: SE/CENP, 2008. (versão preliminar para apreciação da rede pública 
estadual). Disponível em: http://delins.edunet.sp.gov.br/index_arquivos/CicloI/ExpectativasdeAprendizage-
mCiencias.pdf. Acesso em: 13 jul. 2012.

SÃO PAULO (Estado). Secretaria da Educação. Resolução SE nº 81, de 16 de dezembro de 2011. Estabelece 
diretrizes para a organização curricular do ensino fundamental e do ensino médio nas escolas estaduais. Diá-
rio Oficial do Estado, São Paulo, SP, v. 121, n. 237, p. 28, dez. 2011.Disponível em: http://deamericana.edu-
net.sp.gov.br/Atribuicao_2012/Legislacao/DOE_17122011_Res_SE_81_MatrizCurricular_p_28.htm. Acesso 
em: 27 ago. 2012.

SÃO PAULO (Município). Secretaria Municipal de Educação. Orientações curriculares e proposição de 
expectativas de aprendizagem para o ensino fundamental: ciclo I. São Paulo: SME/DOT, 2007. Disponí-
vel em: http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/Documentos/BibliPed/EnsFundMedio/CicloI/OrientaCurricula-
res_ExpectativasAprendizagem_EnsFnd_cicloI.pdf. Acesso em: 13 jul. 2012.

SÃO PAULO (Município). Secretaria Municipal de Educação. Natureza e sociedade: reorganização expecta-
tivas de aprendizagem 2011. São Paulo: SME/DOT, 2011. Disponível em: http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/
Projetos/BibliPed/Documentos/publicacoes/ReorganizacaoNaturezaSociedade.pdf. Acesso em: 13 jul. 2012

Saiba Mais

Saiba Mais



85

C
O

N
T

EÚ
D

O
S E D

ID
Á

T
IC

A
 D

E C
IÊN

C
IA

S E SA
Ú

D
E

O professor e o aluno 
em sala de aula: 
procedimentos de ensino 
e materiais didáticos

O trabalho do professor é arriscado. 
Quem teme perigos deve renunciar à tarefa do ensino.
Milton Santos (1998, p. 20)

Reunião de planejamento: os objetivos foram estabelecidos a partir de um diag-
nóstico sobre as possibilidades e dificuldades dos alunos na aprendizagem; os conteúdos 
foram definidos a partir de critérios que pudessem favorecer um ensino dinâmico e uma 
aprendizagem significativa, valorizando o papel do aluno na construção do conhecimento; 
o plano de ensino levou em consideração o projeto pedagógico da escola. A questão que se 
apresenta, agora, ao professor é: como devo desenvolver as aulas para que todos os alunos 
possam aprender? 

Embora a resposta a essa questão apareça no início de qualquer planejamento, é na sala 
de aula que os propósitos poderão ou não se concretizar. Afinal, sabemos que a dinâmica 
da sala de aula sempre permite o surgimento de situações não previstas: a pergunta de um 
aluno, para a qual não temos resposta naquele momento; uma brincadeira inadequada; 
uma atividade prática que não funciona como se pensou ou um problema particular que nos 
preocupa! Essa imprevisibilidade é parte dos riscos que corremos como professores.

Se não é possível deixar de correr riscos, o que podemos fazer para atenuá-los ou para 
superar as dificuldades inerentes à prática docente? 

Nos outros textos, procuramos destacar a importância de uma abordagem dos con-
teúdos de forma a privilegiar a participação dos alunos. Acreditamos que tal participação é 
fundamental para aumentar as possibilidades de sucesso no trabalho docente. Os procedi-
mentos de ensino são importantes nesse processo e podem fazer com que a sala de aula seja, 
de fato, um espaço de formação. Mas faz-se necessário registrar que a questão metodológica 
é apenas parte do caminho que pode levar a um ensino de qualidade. Não podemos deixar 
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de trabalhar no sentido de superar outros problemas inerentes à prática pedagógica, entre 
os quais: formação e condições de trabalho dos docentes; maior envolvimento da família na 
educação das crianças; fazer da escola um espaço de trabalho coletivo, entre outras questões 
que são historicamente conhecidas, mas que devem ser consideradas no processo de fazer da 
sala de aula um espaço de efetiva aprendizagem.

1. O professor em ação: três situações de sala 
de aula

 Ao discutir aspectos sobre o corpo humano, conte-
údo usualmente trabalhado no 4º ou no 5º ano do ensino 
fundamental, o professor desenvolve o conteúdo “sangue e 
circulação”. Na prática da sala de aula, poderemos encon-
trar várias formas de abordar o tema. Vamos apresentar, 
resumidamente, três possibilidades de abordagem1.

Situação 1 – Após falar sobre as partes que constituem o coração, mostrando-as em 
modelo de gesso, o professor passa a explicar como o sangue circula no corpo humano. Para 
tanto, utiliza-se de uma prancha com o esquema do coração e do sistema circulatório e faz 
uma exposição com as seguintes informações:

O coração é um músculo que tem quatro cavi-
dades: dois ventrículos e dois átrios. O átrio direito se 
comunica com o ventrículo direito e o átrio esquer-
do tem comunicação com o ventrículo esquerdo. Os 
batimentos do coração correspondem à sua contração 
e ao seu relaxamento. A contração se chama sístole e 
o relaxamento é a diástole. Quando os ventrículos se 
contraem, mandam sangue para a artéria aorta, que 
vocês vêem aqui, e pela artéria pulmonar. O sangue do 
ventrículo esquerdo sai pela artéria aorta e se distri-
bui por todo corpo. O sangue do ventrículo direito vai 
pela artéria pulmonar para os pulmões. O sangue que 
vai para os pulmões chama-se sangue venoso porque 
tem muito gás carbônico e pouco oxigênio. O sangue 
que vai para os tecidos é o sangue arterial, rico em 
oxigênio. Nos tecidos, o oxigênio do sangue arterial 
vai para dentro das células e aí promove combustões 

1. As situações 1 e 3 foram elaboradas a 
partir de exemplos descritos no livro Como 
ensinar Ciências (FROTA-PESSOA; GE-
VERTZ; SILVA, 1970). A situação 2 foi ela-
borada a partir de texto do livro Ambiente 
Vivo (JAKIEVICIUS, 1999).
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que fornecem energia. O resultado da queima dos alimentos dentro das células 
é a produção de gás carbônico. O sangue que recebe gás carbônico das células 
é reunido em veias cada vez maiores, que por fim desembocam nas veias cavas, 
superior e inferior, que vocês vêem aqui no desenho.                                                                                      

As veias cavas entram no átrio direito, trazendo o sangue venoso que vem 
de todo corpo. Este sangue passa do átrio para o ventrículo direito, terminan-
do assim a grande circulação. Daí o sangue segue da artéria pulmonar para os 
pulmões, onde vai ser oxigenado. 

Nos capilares dos alvéolos, o gás carbônico escapa para o ar e o oxigênio 
do ar entra para o sangue. Assim, quando o sangue volta para os pulmões pelas 
veias pulmonares e entra no átrio esquerdo, é o sangue arterial, rico em oxigênio.

Ao final da aula, responde às dúvidas dos alunos. Como atividade de fi-
xação do conteúdo, solicita-lhes que leiam o assunto no livro e respondam às 
questões. Em seguida, entrega-lhes uma folha com o esquema da circulação e 
pede para os alunos pintarem de vermelho o trajeto do sangue arterial e com a 
cor azul, o trajeto do sangue venoso.

Situação 2 – A aula é sobre “Os materiais que circulam pelo corpo” e foi organizada 
seguindo o texto do livro didático adotado na escola. A aula articula a fala do professor(P) 
com atividades do aluno(A) e foi desenvolvida de acordo a seguinte sequência:

(P) – Os nutrientes dos alimentos digeridos e o oxi-
gênio que veio dos pulmões circulam pelo corpo até che-
gar aos músculos, ao cérebro, à pele e a todas as outras 
partes. Esse transporte é feito pelo sangue. O coração 
é fundamental para enviar o sangue para todas as par-
tes do corpo. A partir destas considerações, respondam: 
Onde existe sangue? Como ele fica dentro do corpo? 

(A) – Cada aluno representa sua “hipótese” em silhueta do corpo humano que 
está disponível no livro didático.

(P) – Toma conhecimento das representações dos alunos e faz uma discus-
são das mesmas, procurando chegar a uma síntese sobre o processo de circulação 
do sangue. 
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(P) – Pede aos alunos que acompanhem, na figura do sistema circulatório, 
a circulação do sangue e a descreve de forma resumida: “o sangue com oxigênio 
sai do coração e circula pelo corpo. Volta ao coração e vai para os pulmões, 
deixando gás carbônico e recebendo oxigênio. O sangue volta novamente para 
o coração e vai para o corpo todo”.

(P) – Orienta os alunos sobre como localizar o coração e propõe a eles que 
realizem, em grupo, uma atividade de interpretação de um gráfico de batimen-
tos cardíacos ao longo de um dia. A atividade consta do livro didático e afirma 
o seguinte: “O coração bate o tempo todo. Você pode sentir sua pulsação, não 
apenas onde ele está, mas também na barriga, no pescoço e no pulso, entre ou-
tros locais. Quantas vezes você acha que o coração bate por minuto? Será que 
essa medida varia ao longo do dia?”

(A) – Levantam hipóteses e justificam suas respostas. Em seguida, obser-
vam, no livro, o gráfico que representa as batidas do coração de um aluno e res-
pondem às seguintes questões: “A que horas esse aluno teve sua pulsação mais 
elevada? Menos elevada? Explique porque isso aconteceu.”

(P) – Demonstra aos alunos como medir a pulsação e solicita que realizem 
a seguinte atividade: medir a pulsação por um minuto em 4 momentos diferentes 
(quando acorda; na hora do almoço; após correr; fazendo lição) e elaborar um 
gráfico com os resultados. Pede o gráfico para a próxima aula, a fim de discutir 
os resultados obtidos pelos alunos.

Sequência 3 – O assunto a ser discutido na aula é “sangue e circulação”.  O professor 
parte da ideia de que não é suficiente fazer uma aula expositiva ou pedir para os alunos lerem 
sobre o assunto no livro. A opção é propor uma atividade com caráter investigativo para, a 
partir dela, motivar os alunos para o estudo teórico.

(P) – Inicia a aula perguntando aos alunos: Quando vocês vão ao médico, 
ele verifica como está seu coração? Como ele faz isso? Por que é importante 
saber como o coração está batendo? Onde fica o coração? Qual é a sua função 
(para que serve) em nosso corpo? 

(A) – Apresentam suas respostas, as quais o professor anota no quadro 
negro, separando-as de acordo com a pergunta. 

(P) – Discute as respostas dos alunos – entre as quais o fato do coração ser-
vir para enviar o sangue para as várias partes do corpo – e propõe uma atividade:
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– “Hoje vamos brincar de médico. Cada um de vocês vai tomar o pulso de 
seu colega”.  Em seguida, o professor faz uma demonstração de como se deve 
tomar o pulso. Pergunta se conseguiram perceber a pulsação e orienta aqueles 
que estão com dificuldade. 

(P) – Quando os alunos conseguiram aprender a tomar o pulso, diz: “– 
Bem, vou marcar um minuto no meu relógio e vocês contam quantas vezes o 
pulso bate nesse minuto. Atenção, já!” Os alunos contam as batidas, mas muitos 
perdem a conta no meio. O professor repete o procedimento até a maioria acertar 
e pede aos alunos para anotarem o número de batimentos que contaram. Com 
base nas informações, orienta os alunos a elaborarem uma tabela com o número 
de batimentos agrupados de 10 em 10.

(A) – Elaboram a tabela solicitada pelo professor e observam qual o inter-
valo mais comum. Observam também que existem valores bem maiores ou bem 
menores

(P) – Discute os dados da tabela e surge a dúvida: será que os valores 
bem maiores ou bem menores não resultaram de erro na contagem? O professor 
promove mais uma contagem para conferir os números aberrantes; faz outros 
alunos contarem o pulso dos que tiveram contagem muito baixa ou muito alta e, 
finalmente, conclui que alguns destes resultados estavam errados, mas, realmen-
te, um ou outro aluno tem um número de batimentos bem diferente da maioria. 
Segue-se uma discussão sobre o significado dessa variação do ponto de vista da 
saúde. Os alunos ficam sabendo que uma pessoa difere da outra quanto a muitos 
caracteres, inclusive quanto à frequência do pulso, e que essas variações indivi-
duais só significam doença quando acompanhadas de outros sintomas.

(P) –Agora, o professor pede aos alunos que subam em suas cadeiras e 
tornem a descer dez vezes seguidas, e tomem o pulso imediatamente depois. 
Registra os resultados no quadro negro e orienta os alunos a fazerem a anotação 
na tabela elaborada anteriormente e verificarem se houve alguma modificação 
nos agrupamentos.

(A) – Complementam a tabela e percebem que aumentou o número de 
pulsações.

(P) – Pergunta aos alunos o que pode ter provocado a modificação? Discute 
as explicações apresentadas, concluindo que o exercício físico aumenta a frequ-
ência da pulsação. Discute também o entendimento dos alunos sobre a relação 



90

entre os batimentos cardíacos e os batimentos do pulso. Orienta os alunos a 
construírem um estetoscópio improvisado e a contarem os batimentos cardíacos 
ao mesmo tempo em que contam as pulsações. Faz uma discussão sobre a causa 
dos batimentos do pulso e dos batimentos cardíacos e levanta as questões dos 
alunos sobre o tema. 

(A) – Entre tais questões feitas, estão: O que é pressão arterial? Como 
funciona aquele aparelho de medir pressão que as pessoas colocam no braço? 
Para que locais o coração manda o sangue? Para que serve o sangue? Quanto 
sangue tem no corpo de uma pessoa? Por que o sangue é vermelho? O que é 
transfusão de sangue? Por que o coração bate? O coração do homem é igual 
ao do frango? É igual ao dos outros animais? Todos os animais têm coração? 

(P) – Responde algumas perguntas e orienta os alunos para uma pesquisa 
sobre outras. Na aula seguinte o assunto deverá ser retomado, e o professor já 
sabe que um dos aspectos que deverá abordar será a circulação do sangue.

2. Analisando as três situações: papel do 
professor e dos alunos

As três formas de abordar o conteúdo podem ser analisadas sobre diferentes aspectos: 
objetivo que podem ser alcançados; estratégias de ensino-aprendizagem utilizadas; conceitos, 
procedimentos e atitudes que podem ser atingidos; integração com outras áreas de conheci-
mento (interdisciplinaridade); concepções de ensino e de ciência que estão implícitas; papel 
dos alunos durante as atividades; papel do professor na preparação e desenvolvimento da 
aula; tempo necessário para o desenvolvimento do tema; recursos didáticos envolvidos.

Embora a lista de possibilidades possa ser ampliada ainda mais, vamos nos deter nos 
papéis do professor e dos alunos e nos possíveis resultados das estratégias na aprendizagem. 
Um resumo desses aspectos, em relação a cada uma das situações é apresentado no Quadro 1:

Quadro 1– Características de três situações de ensino

Situação 1 Situação 2 Situação 3

Técnicas utilizadas Exposição tradicional.
Exposição dialogada.
Demonstração ilustrativa.
Experimento ilustrativo

Exposição dialogada.
Demonstração ilustrativa.
Experimento investigativo
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Papel do professor

Expõe o assunto com 
apoio em ilustração; 
transmite informações 
específicas; responde às 
perguntas dos alunos; 
propõe atividades de 
fixação.

Expõe o assunto, com a 
participação dos alunos.
Faz demonstração. 
Prepara, orienta e discute 
atividades que ilustram 
conceitos. Propõe 
atividades de pesquisa.

Expõe o assunto, com a 
participação dos alunos.
Faz demonstração. Prepara, 
orienta e discute atividades 
para investigação de 
conceitos. Levanta questões 
para continuidade do tema.

Papel do aluno

Ouve as explicações do 
professor; faz perguntas 
ao final da aula; faz 
leitura do livro e realiza o 
exercício solicitado.

Ouve explicações do 
professor. Realiza 
atividades práticas 
(ilustrativa). Faz registros.

Ouve explicações do 
professor. Realiza 
atividades práticas 
(investigação). Faz 
registros. 

Objetivos predominantes Conhecimento de fatos e 
princípios

Conhecimentos e 
habilidades.

Conhecimentos, habilidades 
e atitudes.

Tipo de Aprendizagem Mecânica (foco na 
memorização). Significativa Significativa

Transversalidade Não abordada. Não abordada. Procura integrar conteúdos 
de Saúde.

Tipos de conteúdos Conceituais (fatos e 
terminologia)

Conceituais e 
procedimentais.

Conceituais, procedimentais 
e atitudinais.

Recursos de ensino Modelo. Imagem. Quadro 
negro. Livro didático. Imagem. Livro didático Quadro negro. Aparelho 

improvisado

Fonte: Elaboração própria do autor.

 Se você tivesse que optar por uma das situações para trabalhar em sala de aula, consi-
derando apenas o potencial de cada uma para a aprendizagem mais qualificada dos alunos – 
entendida como aquela que propicia maior envolvimento do aluno na busca do conhecimento 
– qual delas seria a escolhida? 

Teoricamente, e considerando o que procuramos explicitar em outros textos, a maioria 
dos professores talvez escolha a situação 3. Mas, se tiver que considerar todos os aspectos 
envolvidos em cada uma delas, inclusive a questão da formação científica e pedagógica e as 
suas condições de trabalho, a escolha seria a mesma? E se você fosse aluno da classe, que 
avaliação faria das três situações? Que critério poderia ser utilizado para tal avaliação?

 Em relação à primeira situação, os autores do texto original imaginam como seria o 
resultado de uma prova sobre o assunto:

[...] provavelmente quase nenhum estudante entendeu o que eles próprios 
escreveram na prova: “o oxigênio promove a queima dos alimentos nas 
células e daí resulta a produção de gás carbônico”. Foi uma frase memori-
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zada do que disse o professor. Pode ser que um aluno escreva “o oxigênio 
queima as células”. O professor dá nota zero na questão e se espanta com 
a ignorância desse aluno. Mas, a maioria dos que escreveram que o oxigê-
nio queima os alimentos e tiraram 10, entendeu tão pouco o fenômeno da 
respiração celular como o que tirou zero. (FROTA-PESSOA; GEVERTZ; 
SILVA, 1970, p. 64)

A segunda situação consegue avançar de forma significativa, em relação à primeira, 
no aspecto referente à participação dos alunos. O professor mantém a direção do processo tal 
como foi planejado, mas cria situações que favorecem o envolvimento dos alunos e que con-
sidera suas concepções. Provavelmente, em função da realidade da maioria das escolas, pode 
ser uma alternativa para avançar na perspectiva de uma aprendizagem mais significativa.

A atividade descrita na situação 3 se aproxima da estratégia denominada método de 
projetos ou projetos de trabalho. Entre as dificuldades a serem enfrentadas no trabalho com 
projetos, uma das mais significativas – em especial quando se trata de alunos de anos iniciais 
– é conseguir o envolvimento de todos e saber os objetivos e metas que podem ser alcançadas 
por tais alunos. Para Santos e Inforsato(2011, p. 98):

Um dos grandes problemas observados é que o projeto se torna enfadonho 
quando o professor não percebe que os alunos estão desmotivados ou que a 
problemática já foi resolvida e insiste em manter a sequência de atividades 
propostas. Nesses casos, a avaliação do professor está falha, pois ele não 
percebeu que os alunos atingiram suas metas, que o projeto avança justa-
mente quando as respostas são encontradas e os problemas resolvidos. Este é 
um cuidado que devemos ter para não destruirmos uma estratégia que pode 
devolver tanto nos alunos, quanto nos professores, o prazer da descoberta. 

As análises sobre as vantagens e limitações de cada uma das abordagens, além de 
preliminares e parciais, não devem ser consideradas como definidoras da superioridade de 
uma em relação às outras. Há nessas três situações e, como sempre se observa na educação, 
uma proposta de ação que, na prática de sala de aula, nem sempre se concretiza. Em outras 
palavras, a avaliação mais positiva ou negativa de uma técnica de ensino depende de saber se 
os objetivos previstos foram alcançados. 

A primeira situação não deve ser criticada pelo uso da exposição, mas pela forma 
como ela foi desenvolvida e pela ênfase excessiva na terminologia e nos detalhes que foram 
apresentados sem qualquer relação com as concepções dos alunos. Em função do que se 
espera da escola, podemos criticá-la por enfatizar apenas objetivos cognitivos (fatos e prin-
cípios) e por priorizar a memorização.



93

C
O

N
T

EÚ
D

O
S E D

ID
Á

T
IC

A
 D

E C
IÊN

C
IA

S E SA
Ú

D
E

As outras duas formas apresentadas não deixam de utilizar a exposição, mas o fazem 
de forma distinta. Ao relacionar os conteúdos com o cotidiano dos alunos, ao favorecer a par-
ticipação deles através de questões e atividades, ao considerar seus conhecimentos prévios, 
ao propor diferentes formas de expressão, o professor pode se envolver com o maior número 
de alunos e com mais intensidade no processo ensino-aprendizagem. Em tais circunstâncias, 
a aprendizagem mecânica, que decorre da primeira situação, é substituída por uma aprendi-
zagem significativa. A exposição tradicional é substituída pela exposição dialogada.

Podemos analisar as três situações, utilizando os seis aspectos que Vasconcellos (2011, 
p. 50) considera como exigências para a aprendizagem: capacidade sensorial e motora, além 
de operar mentalmente; conhecimento prévio relativo ao objeto de conhecimento; acesso ao 
objeto de conhecimento (informação nova); querer conhecer o objeto; agir sobre o objeto; 
expressar-se sobre o objeto. A respeito dessas exigências, o autor afirma que o professor tem 
influência direta nas quatro últimas. Considerando tais exigências, vale refletir: Em qual das 
três situações a postura do professor contribui mais para a aprendizagem? O que poderia ser 
feito em cada uma delas para ampliar a possibilidade de atendimento das referidas exigências?

Os conteúdos das ciências e a natural curiosidade das crianças podem favorecer a diver-
sificação das situações de ensino e aprendizagem. Podem contribuir, também, a diversidade 
de estratégias e recursos didáticos disponíveis para o ensino daqueles conteúdos. Melhorar 
nosso trabalho como professor sempre requer disposição para mudar e conhecimentos sobre 
as diferentes concepções teórico-metodológicas que fundamentam algumas alternativas que 
podem ser utilizadas no ensino das Ciências Naturais. Pequenas modificações na abordagem 
de um tema podem, muitas vezes, significar grandes avanços na qualidade da aprendizagem. 

3. Princípios metodológicos na abordagem 
dos conteúdos de ciências 

Nos textos anteriores, procuramos apontar alguns critérios para a seleção de objetivos e 
conteúdos. Subjacente àqueles critérios encontravam-se, de um lado uma crítica à prática pe-
dagógica vigente na maioria das escolas; e de outro, uma concepção de método de ensino e a 
perspectiva de utilização de princípios metodológicos, que julgamos fundamentais para a im-
plantação de novas possibilidades de abordagens dos conteúdos no ensino das Ciências Naturais.

É evidente que essa passagem de uma forma de ensinar para outra não é, na prática 
docente cotidiana, uma ruptura absoluta em relação à forma anterior. É um processo de cons-
trução e, como tal, se faz por tentativas de aproximações sucessivas. Para tais aproximações, 
é necessário consciência das determinações educacionais dos modelos vigentes e dos que se 
pretende adotar. E isto é diferente em função da experiência docente e das concepções que 
subjazem a tal experiência. Fracalanza, Amaral e Gouveia (1987, p. 13) expressam com ade-
quação os dilemas em que vive o professor em suas atividades:
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O professor vive o dilema de ser ou não livre, ter ou não ter liberdade para 
exercer o magistério de acordo com sua concepção de educação. O conhe-
cimento de algumas facetas da realidade escolar revela problemas cujas 
soluções ora dependem de ações coletivas dos educadores, ora dependem 
apenas dele próprio. Revela também que o professor está envolvido com 
alguns padrões como leis, propostas curriculares, livros didáticos, etc.

 Em decorrência daquelas determinações e desses dilemas, a aproximação ou distan-
ciamento de uma forma de ensinar para outra é diferente de um professor para outro. Os prin-
cípios metodológicos a que faremos referência permitem várias alternativas para o trabalho 
do professor, em função de suas concepções, de seus objetivos, das características dos alunos 
e dos conteúdos a serem abordados. São, nessa perspectiva, elementos orientadores para o 
trabalho de elaboração do plano de ensino e para a prática pedagógica. O objetivo principal 
da utilização dos princípios metodológicos é tornar a aprendizagem mais significativa e mais 
próxima dos objetivos gerais da educação básica.

Explicitando o significado de  
princípios metodológicos

Por princípios metodológicos, entendemos o conjunto de proposições que servem para 
auxiliar o trabalho do professor de Ciências no que se refere, principalmente, à seleção, 
organização e apresentação de conteúdos, de forma a garantir uma visão de totalidade do 
conhecimento. Os princípios referem-se a orientações teórico-metodológicas que podem es-
tar presentes nas diferentes formas da abordagem de um conteúdo. São, portanto, princípios 
que se vinculam ao trabalho pedagógico do professor e traduzem uma determinada visão de 
ciência, sociedade e educação. 

De maneira geral, pode-se dizer que o uso de princípios metodológicos propostos para 
ensino de Ciências decorre da situação da escola e da necessidade de superar algumas limi-
tações desta realidade. Várias dessas limitações já foram apontadas anteriormente, mas é im-
portante reiterar algumas delas: a visão fragmentada dos conteúdos; a desvinculação dos con-
teúdos trabalhados com a realidade cotidiana do aluno e com seu desenvolvimento cognitivo.

Considerando que a mudança de uma dada situação de ensino para outra é um pro-
cesso contínuo e demorado, podemos pensar nos princípios metodológicos como ponto de 
chegada, como metas a serem alcançadas ao longo do tempo. Mas, também, esses princípios 
podem ser tomados como ponto de partida para melhorar a situação daquele ensino. Esta du-
pla dimensão dos princípios metodológicos os credenciam, inclusive, a serem tomados como 
referencial para o trabalho de formação de professores. 
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Os princípios metodológicos que propomos na abordagem dos conteúdos, podem ser 
agrupados em três blocos:

1. Princípios relativos à ciência

�� Núcleos integradores das ciências naturais:

��Biologia – Vida: organização, reprodução, hereditariedade, evolução.

��Física e Química – Matéria e energia.

��Geociências – Movimento, gravidade, transformação.

�� Noções de tempo, espaço e causalidade.

�� Interdisciplinaridade.
 

2. Princípios concernentes à relação entre ciência, tecnologia e sociedade
��Relevância social e científica.

��Produção do conhecimento científico.

��Tecnologia.

3. Princípios relativos ao desenvolvimento intelectual (cognitivo)
��Cotidiano e conhecimentos prévios dos alunos.

��Habilidades lógicas e procedimentos de ensino. 

A apresentação dos princípios metodológicos, com exemplos de aplicação no ensino de 
ciências, será feita para cada um dos três blocos.

Princípios relativos à Ciência

Os princípios relativos à Ciência incluem aspectos mais diretamente vinculados ao co-
nhecimento científico. Com tais princípios, pretende-se encontrar elementos que articulem o 
conhecimento, reduzindo a visão fragmentada que tem caracterizado o ensino das Ciências 
Naturais.

 Em relação aos núcleos integradores, cabem algumas observações:

�� É possível propor uma maior quantidade de conceitos integradores. A 
escolha feita levou em consideração a possibilidade de utilizá-los na 
abordagem de conteúdos normalmente trabalhados nos anos iniciais do 
ensino fundamental.
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�� Determinados conceitos perpassam mais de uma área. Matéria e ener-
gia são fundamentais em todas as áreas. 

�� A utilização de um ou mais conceito na abordagem de um tema depen-
derá, entre outros critérios: das características dos alunos (desenvolvi-
mento intelectual e concepções prévias), dos procedimentos de ensino 
utilizados, dos objetivos a serem alcançados e do momento da aula.

 A utilização desses núcleos integradores nos anos iniciais do ensino fundamental 
deverá ser feita com menor ou maior facilidade e em diferentes níveis de profundidade, em 
função daqueles critérios.

Assim, por exemplo, a ideia de organização dos seres vivos passa, nas atividades de sala 
de aula, pela sequência células → tecidos → órgãos → sistemas → organismos → sociedades. 
Ou seja, procura-se mostrar que há um padrão de organização interna e externa comum aos 
seres vivos. Todavia, essa articulação sequencial além de não ser totalmente correta, não é fa-
cilmente compreendida pelas crianças dos anos iniciais e, a rigor, não é necessário que o seja. 
Ao se ensinar os seres vivos nessa faixa de escolaridade, podemos chamar a atenção para as 
semelhanças e diferenças de cada ser vivo em relação a outros seres. Isto contribuirá para que 
se perceba que o agrupamento dos seres relaciona-se às semelhanças entre eles.

 Outro exemplo que pode ser analisado refere-se aos conteúdos de Genética e Evo-
lução, praticamente ausentes do currículo dos anos iniciais do ensino fundamental. Apesar 
da complexidade dos conceitos de hereditariedade e evolução, é possível o desenvolvimento 
de atividades que permitam uma aproximação dos alunos dos anos iniciais a tais conceitos. 
Toda criança percebe semelhanças e diferenças em relação a seus pais, parentes e outras 
pessoas. Essa concepção de senso comum pode ser discutida a partir de atividades que iden-
tifiquem algumas características hereditárias das pessoas: cor dos olhos, tipo de cabelo, sen-
sibilidade ao PTC, capacidade de enrolar a língua, entre outras.

 As noções de tempo, espaço e causalidade podem ser consideradas fundamentais 
em todas as ciências. No bloco temático “Ambiente”, por exemplo, essas três noções estarão 
presentes na maioria dos conceitos discutidos. A biodiversidade dos seres vivos só poderá ser 
compreendida quando analisada a partir das transformações ocorridas na Terra (espaço), ao 
longo do tempo. Em outras palavras, quando o ambiente é analisado sob o aspecto evolutivo. 
Atividades simples poderão ser realizadas para que as crianças percebam que os fenômenos 
naturais são dependentes do espaço e do tempo. Por exemplo, observar os animais e plantas 
existentes em locais mais secos e mais úmidos ou em locais com maior e menor iluminação; 
animais de hábitos diurnos e noturnos; a recuperação de uma grama seca em decorrência 
de uma chuva. Nos exemplos citados, é fundamental e indispensável analisar as questões 
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ambientais com a contribuição de diferentes áreas do conhecimento e com a utilização de 
conceitos, como energia, matéria, transformação, evolução.

Considerando novamente as três situações sobre o tema “sangue e circulação”, você 
consegue identificar as noções de tempo, espaço e causalidade em alguma delas? Em que 
parte das aulas descritas? 

A utilização de conceitos integradores, como aqueles que foram apresentados, repre-
senta uma forma de buscar uma compreensão mais articuladas dos conteúdos de Ciências 
Naturais. Nas poucas vezes que essa perspectiva foi observada nas aulas de Ciências dos 
anos iniciais, ela pouco se aproximou do que poderia caracterizar a interdisciplinaridade. A 
preocupação com uma abordagem interdisciplinar no ensino de Ciências, embora sem uma 
referência explícita ao termo, está presente no Guia Curricular de Ciências (SÃO PAULO, 
1975) que define temas integradores de conteúdos para cada uma das séries escolares: 1ª sé-
rie – Observando o ambiente; 2ª série – Analisando as relações entre o Homem e o ambien-
te; 3ªsérie – Analisando a influência do Homem sobre o ambiente; 4ª  série – Aproveitamento 
os organismos. Entretanto, a organização dos conteúdos de cada série escolar não avança 
nessa perspectiva de integração, mantendo-se muito próximo da organização por disciplinas.

Na década de 1980, a Proposta Curricular de Ciências do Estado de São Paulo, esta-
beleceu “o estudo do ambiente com abordagem interdisciplinar” como uma das diretrizes 
para o estudo de Ciências. Segundo a proposta, “[...] currículo com enfoque interdiscipli-
nar é aquele que trata de diferentes campos de conhecimento (no caso de Ciências: Física, 
Química, Biologia e Geociências), estabelecendo conexões sistemáticas entre os respectivos 
conteúdos.” (SÃO PAULO, 1990, p. 11). Quando faz referência à forma de organização e tra-
tamento dos conteúdos nas diferentes séries, o referido documento oferece alguns exemplos, 
dos quais transcrevemos um referente ao Ciclo Básico:
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Quadro 2– Exemplo de organização e  
tratamento de conteúdo

                 TEMA

ENFOQUES

O AMBIENTE

Os componentes e os 
fenômenos

AS INTERAÇÕES

Entre os componentes 
e os fenômenos

Entre os demais componentes 
e os fenômenos e o

Homem

A energia

- Ocorrência de luz, 
calor, som, eletricidade, 
magnetismo e gravidade.

- Variedade de sons e de 
cores no ambiente.

- Influência do calor para 
desenvolvimento dos 
seres vivos: germinação 
das sementes e eclosão 
dos ovos.

- O som e a 
comunicação entre os 
animais.

- Importância da eletricidade, do 
magnetismo, do som, da luz e 
do calor na vida diária.

- Importância de evitar 
acidentes provocados por calor 
(queimaduras) e eletricidade 
(choque elétrico).

Fonte: Proposta curricular de Ciências – 1º grau (SÃO PAULO, 1990, p. 31)

 A proposta de trabalho interdisciplinar em Ciências também é enfatizada nos Parâ-
metros Curriculares Nacionais, conforme pode ser observado no trecho abaixo:

A compreensão integrada dos fenômenos naturais, uma perspectiva inter-
disciplinar, depende do estabelecimento de vínculos conceituais entre as 
diferentes ciências. Os conceitos de energia, matéria, espaço, tempo, trans-
formação, sistema, equilíbrio, variação, ciclo, fluxo, relação, interação e 
vida estão presentes em diferentes campos e ciências, com significados 
particulares ou comuns, mas sempre contribuindo para conceituações 
gerais. Por isso, adotou-se como segundo referencial esse conjunto de con-
ceitos centrais, para compreender os fenômenos naturais e os conhecimen-
tos tecnológicos em mútua relação. (BRASIL, 2000, p. 41)

 Mais recentemente, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação Bási-
ca estabelecem a transversalidade e a interdisciplinaridade como formas para organização 
curricular. No Parecer CNE/CBE Nº. 7/2010 (BRASIL, 2010) a transversalidade refere-se à 
forma didático-pedagógica de organização do trabalho com os conteúdos; e a interdiscipli-
naridade, à abordagem epistemológica dos objetos de conhecimento. No referido Parecer e 
na literatura pertinente sobre o tema, fica evidente que há consenso sobre a importância da 
interdisciplinaridade como prática educativa, mas, também, há muita discussão conceitual 
sobre o que é interdisciplinar, pluridisciplinar, transdisciplinar.
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As atividades com a abordagem interdisciplinar, como já afirmamos, são raras na es-
cola de educação básica. Lavaqui e Batista (2007) publicaram um trabalho que discute o 
conceito de interdisciplinaridade e avalia algumas práticas desenvolvidas em escolas brasi-
leiras. Os resultados de tais trabalhos demonstram a dificuldade de se viabilizar um ensino 
interdisciplinar. 

A partir do exposto, faz-se necessário indagar: A aprendizagem também seria tão 
complexa?

Se não for possível se implantar um ensino predominantemente interdisciplinar, jul-
gamos fundamental avançar na superação da abordagem exclusivamente disciplinar, através 
de algumas ações que permitam uma relação entre diferentes áreas de conhecimento. É o 
caso, por exemplo, do que se propõe para a rede municipal de São Paulo, a considerar-se o 
documento Orientações curriculares e proposição de expectativas de aprendizagem para o 
ensino fundamental – ciclo I (SÃO PAULO, 2007), ao qual já nos referimos anteriormente, e 
que procura articular os conteúdos de Ciências, Geografia e História.

 Apesar de algumas propostas e práticas de sala de aula, é inquestionável que ainda 
será necessário muito trabalho para se chegar a uma prática interdisciplinar em sala de aula. 
Uma das condições para isso reside na necessidade de formação dos professores, a partir da 
vivência de propostas práticas de interdisciplinaridade em sala de aula. Outra, na existência 
de propostas resultantes de um trabalho coletivo, ou seja, realizado com o envolvimento de 
toda equipe escolar. Nesse processo, deve-se dar destaque ao papel dos gestores escolares.

Princípios concernentes à relação  
entre ciência, tecnologia e sociedade

 A discussão da relação entre ciência, tecnologia e sociedade não é nova na educação 
brasileira, mas ainda é pouco enfatizada. No livro Ensino de Ciências e Cidadania, Miriam 
Krasilchik e Marta Marandino (2007) analisam a importância de serem todos os cidadãos 
capazes de compreender o significado da relação entre o desenvolvimento científico e o 
econômico, além do tecnológico. Na apresentação, as autoras se referem às dificuldades dos 
docentes em tratar da relação entre ciência, tecnologia e sociedade: relacionar os assuntos 
tradicionais dos programas de Ciências com os conhecimentos da ciência e tecnologia; in-
segurança diante da necessidade de uma abordagem interdisciplinar; receio em discutirem 
temas que envolvem questões éticas. No livro, Krasilchik e Marandino (2007, p. 10) sugerem 
atividades didáticas que podem contribuir para o educador consiga uma:
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[...] mudança de postura na preparação de seu trabalho, o qual pode levar 
à crescente participação dos alunos em questões que afetam o seu modo 
de vida e que demandam a contribuição de diferentes capacidades para 
análise e tomada de decisão. Para tanto, o confinamento na sala de aula é 
restrito e impede que os educandos tenham contato com a realidade que 
está em discussão.

 Provavelmente, a dificuldade do professor é ainda maior quando se trata do ensino de 
ciências nos anos iniciais. Não apenas pelas características dos alunos, como também pela 
sua formação em relação aos conhecimentos sobre Ciência e Tecnologia. Como trabalhar 
essa relação com tais alunos? Até onde será possível chegar quando da abordagem do tema 
com alunos dos anos iniciais?

 Um primeiro aspecto a considerar na resposta dessas questões diz respeito à seleção 
dos conteúdos que tenham relação com a vida cotidiana dessas crianças e com os conheci-
mentos que possuem sobre a realidade da ciência e tecnologia. O critério que se propõe é 
trabalhar com temas que tenham relevância social e científica. 

 Discutir aspectos socialmente relevantes das Ciências Naturais significa trabalhar 
com conteúdos que permitam avançar na interpretação da realidade, compreendendo-a e 
repensando-a. A realidade cotidiana do aluno, suas condições de vida, as questões que emer-
gem desse dia a dia, podem servir para a seleção e tratamento de conteúdos com relevância 
social. Mas aspectos relevantes socialmente não se resumem às questões do cotidiano do alu-
no, ao seu espaço mais próximo ou ao tempo presente. Tampouco precisam envolver temas 
que necessariamente tenham origem em problemas de caráter socioeconômico.

 Para as crianças, uma questão é relevante quando faz parte de suas experiências de 
vida. Assim, por exemplo, quando uma criança quer saber por que é dia ou noite, o seu inte-
resse é pessoal. Ela não está preocupada com a relevância social ou científica do tema. O que 
a intriga é o fato em si. Cabe ao professor, incorporar o tema à sua programação de ensino, 
desenvolvê-lo com a perspectiva de incluir aspectos físicos e biológicos: clima, formação dos 
solos, tipo de agricultura, hábitos e costumes das pessoas. No livro O ensino de Ciências no 
primeiro grau2, as múltiplas possibilidades de aborda-
gem de temas provenientes do cotidiano dos alunos são 
discutidas, bem como a relevância científica e social 
deles, além de seu caráter interdisciplinar. Para Fraca-
lanza, Amaral e Gouveia(1987, p. 84):

O tema em questão apresenta, também, grande potencial interdisciplinar, o 
que aumenta sua relevância. Na faixa de escolaridade de que estamos tra-

2. O livro apresenta várias propostas para abordar 
o tema “os dias e as noites”. Embora esgotado, 
os autores colocaram-no para consulta e cópia 
no site da Faculdade de Educação da UNICAMP: 
http://www.fe.unicamp.br/formar/producao/pdf/En-
sinoCiencias1oGrau.pdf.
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tando, a visão sincrética que a criança tem do mundo resulta na dificuldade 
em ver as coisas separadas, conforme são apresentadas pelas diferentes 
disciplinas ou áreas de conhecimento. Para essa criança, as coisas do am-
biente estão integradas, e não separadas em ciências físicas, geológicas e 
biológicas, em estudos sociais, matemática, comunicação e expressão ou 
outras áreas curriculares. 

Nos anos iniciais, como selecionar conteúdos com relevância científica? 

Justamente, são aqueles que permitem às crianças obter a aprendizagem de conceitos 
fundamentais das várias áreas das Ciências Naturais. Esses conteúdos devem propiciar às 
crianças vivências de situações, por meio da observação mais sistemática dos fenômenos na-
turais, dos seres vivos e de seu próprio corpo. Ainda, possibilitar-lhes a utilização de alguns 
procedimentos fundamentais para a superação da concepção mágica ou de senso comum da 
realidade, tais como: comparar, classificar, organizar informações, estabelecer relação de 
causas e efeitos. 

Conteúdos cientificamente relevantes são aqueles que favorecem as crianças com a 
percepção das relações entre ciência, tecnologia e sociedade. Além disso, os temas precisam 
permitir-lhes conhecer e compreender como se produz o conhecimento científico e quem são 
seus produtores.

 Desde os anos iniciais, é importante discutir aspectos que se relacionem à produção 
do conhecimento científico. O aluno dos anos iniciais tem representações sobre a ciência e o 
cientista que, muitas vezes, são muito próximas de um sentido mágico. A televisão, princi-
pal meio de comunicação que atinge as crianças, favorece muito essa ideia da ciência como 
um saber mágico e o cientista, como alguém capaz de fazer coisas que as pessoas comuns 
não conseguiriam. Romper essa concepção é um dos objetivos do ensino de Ciências. Para 
tanto, é necessário usar os espaços das aulas para discutir vários aspectos sobre a produção 
do conhecimento: como ele é produzido; quem o produz; a relação entre a produção de co-
nhecimento e sociedade; a história dessa produção; como e onde se produz o conhecimento; 
e quem é o “cientista”.

Considerando as situações descritas no exemplo “sangue e circulação sanguínea”, será 
possível discutir, de forma conjunta, alguns aspectos, tais como: a história do conhecimento 
sobre anatomia e função do coração; a evolução das técnicas de transfusão de sangue e do 
transplante de coração; a participação de médicos brasileiros na evolução da técnica cirúrgi-
ca; entre dezenas de outros aspectos relacionados.

 Em cada conteúdo é importante realizar uma análise da produção do conhecimento 
na área – fazer considerações sobre o caráter coletivo dessa produção e o contexto histórico 
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em que ocorre –, bem como sobre os produtos gerados (tecnologia). Em relação aos produ-
tos, é importante discutir quem produz, como o faz e com que interesses. Nesse sentido, é 
importante discutir as vantagens da tecnologia para o bem-estar da sociedade, bem como os 
possíveis ou reais efeitos prejudiciais que ocasionam. Desse modo, aborda-se em sala de aula 
aspectos relacionados às questões éticas, aos valores e atitudes das relações entre ciência, 
tecnologia e sociedade.

 Nos anos iniciais do ensino fundamental, é importante a discussão da tecnologia que 
está presente no cotidiano das pessoas. Vivemos cercados de produtos que, na maioria das 
vezes, não sabemos como surgiram, por que foram produzidos ou quais as formas de pro-
dução. Desconhecemos a matéria-prima de determinados produtos ou por que um material 
permite produzir uma diversidade de produtos. A discussão de algumas dessas questões 
podem auxiliar na aprendizagem das crianças, em função da maneira como se organizam as 
atividades de ensino. 

Novamente, é preciso trabalhar os interesses e as concepções prévias dos alunos, ou 
criar situações que favoreçam a investigação. Por exemplo, a visita a uma estação de trata-
mento de água poderá facultar a discussão de diferentes conteúdos: os aspectos químicos, 
físicos e biológicos envolvidos no processo de purificação da água; os equipamentos utiliza-
dos para tal; a distribuição da água até chegar a cada residência e como, dentro da casa, ela 
é armazenada e distribuída; a semelhança do tratamento em larga escala, com as formas de 
tratamento doméstico; questões relacionadas à saúde; a história da utilização ao longo dos 
tempos etc.

Pensem, por exemplo, se a aula sobre “sangue e circulação” fosse iniciada com a pos-
sibilidade dos alunos manusearem um estetoscópio ou um marcapasso. Seria diferente o en-
volvimento dos alunos? Que aspectos poderiam ser discutidos em relação aos temas da aula? 

Outra forma de discutir as relações que se estabelecem entre ciência, tecnologia e so-
ciedade é associar os conteúdos curriculares ao trabalho de um cientista, ou mesmo partir 
de seu trabalho para a discussão de conceitos científicos. Por exemplo, o professor, ao abor-
dar questões sobre animais ou corpo humano e saúde, poderá analisar o trabalho de Vital 
Brazil3 na produção do soro antiofídico. O trabalho desse 
cientista permitirá analisar aspectos como: senso comum 
e conhecimento científico; ciência como produção coleti-
va; características do cientista; espaços para produção do 
conhecimento científico.

3. Na plataforma do curso há uma proposta de 
abordagem do ensino de Ciências a partir do 
trabalho que Vital Brazil desenvolveu ao longo 
de sua vida de médico e pesquisador. 
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Princípios relativos ao  
desenvolvimento intelectual

 Todos os aspectos analisados até o momento, que visam superar a abordagem tradi-
cional do conhecimento científico, precisam ser pensados a partir da aprendizagem que se 
deseja e das melhores alternativas para tal. Em outras palavras, o que realmente deve servir 
de foco para a seleção e tratamento dos conteúdos em sala de aula é o desenvolvimento inte-
lectual da criança e os conhecimentos prévios que possuem sobre um determinado fenômeno 
ou objeto.

 Retomamos aqui alguns pontos descritos por Cunha (2010), ao discutir aspectos da 
psicologia genética na escola, e que são relevantes para o trabalho do professor nos anos ini-
ciais do ensino fundamental: 

�� A educação deve contribuir para desenvolver as competências cogniti-
vas do educando; cabe ao professor é organizar atividades para viabi-
lizar tal contribuição.

�� O aluno deve ser motivado para a relevância do que vai ser ensinado; 
isso é condição para que ele se posicione ativamente diante da matéria.

�� Para conhecer, é necessário que Sujeito e Objeto estabeleçam uma rela-
ção que envolve assimilação, acomodação e equilibração.

�� O aluno só opera mentalmente com dados que já tenham feito parte de 
sua experiência.

�� As atividades de trabalho cooperativo contribuem para o processo de 
socialização e permitem que os alunos atuem mais efetivamente sobre 
os saberes escolares.

 Por todos os aspectos considerados, é fundamental o trabalho do professor na organi-
zação de situações de ensino que sejam desafiadoras aos alunos. Questões do cotidiano dos 
alunos podem ser importantes para configurar tais desafios. Cabe ao professor ter o melhor 
conhecimento possível de tal cotidiano (este é um dos objetivos do diagnóstico para o pla-
nejamento) e conseguir estabelecer um diálogo com os alunos de modo a evidenciar seus 
conhecimentos prévios que são matérias-primas para a construção de novos conhecimentos.

 No ensino de Ciências, as atividades práticas são fundamentais para que o sujeito 
atue sobre os objetos, favorecendo a instauração de condições de diálogo e evidenciando as 
concepções dos alunos. Ao mesmo tempo, podem contribuir para o desenvolvimento cogni-
tivo das crianças.
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 Os princípios relativos ao desenvolvimento intelectual são, portanto, fundamental-
mente questões metodológicas. Na concepção de ensino de Ciências que temos trabalhado, 
os procedimentos de ensino devem: contribuir para um papel ativo do aluno e permitir situa-
ções que favoreçam o desenvolvimento de suas habilidades intelectuais. Assim, por exemplo, 
ao se propor que o aluno investigue um problema, não se deve pensar na perspectiva de “vi-
venciar o método científico”. A escolha de um procedimento de ensino deve ser feita a partir 
do que ela pode contribuir para uma aprendizagem significativa e para facultar a vivência 
de habilidades como: observação, comunicação, comparação, organização, experimentação, 
inferência e aplicação.

 A proposta de utilização de princípios metodológicos no ensino de Ciências dos anos 
iniciais é uma tentativa de mudar a realidade atualmente vigente na maioria das escolas. Al-
guns aspectos poderão ser implementados pelo esforço teórico e metodológico do professor 
da classe; outros demandarão um trabalho coletivo e de longo prazo. Iniciar por um único 
aspecto e de forma gradativa, pode ser uma estratégia adequada para esse longo caminho de 
transformação.

4. O professor e as questões metodológicas 

Provavelmente ao chegar nesta parte do texto, você deve estar pensando sobre a quan-
tidade e a diversidade de exigências que foram colocadas para o trabalho do professor em 
sala de aula. Algumas delas são aspectos rotineiros no trabalho do professor: conhecer a 
matéria a ser ensinada; organizar uma sequência de conteúdos e definir as formas de ensi-
nar; selecionar material de apoio às aulas; avaliar. Outras estão relacionadas à perspectiva 
de um ensino em que se busca o envolvimento ativo do aluno na sua aprendizagem: criar 
situações motivadoras de aprendizagem; ativar o conhecimento prévio dos alunos; saber 
conduzir o diálogo; criar situações que permitam a investigação.

A relação pode ser mais significativa, em função das concepções do ensino de Ciên-
cias que fundamenta o trabalho do professor. Carvalho e Gil-Pérez (1995, p. 19) indicam 
aquilo que os professores de Ciências deverão “saber” e “saber fazer” quando consideram a 
aprendizagem como construção de conhecimento: conhecer a matéria ensinada; conhecer 
e questionar o pensamento docente espontâneo; adquirir conhecimentos teóricos sobre a 
aprendizagem e aprendizagem de Ciências; fazer a crítica fundamentada no ensino habi-
tual; saber preparar atividades e dirigir as que são feitas pelos alunos; avaliar; utilizar a 
pesquisa e a inovação.

Embora tais características sejam desejáveis a todos os professores, para Carvalho e 
Gil-Péres (1995, p. 18), elas devem ser associadas a um trabalho coletivo de inovação, pes-
quisa e formação permanente, destacando que
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[...] nenhum professor deve se sentir vencido por um conjunto de saberes 
que, com certeza, ultrapassam as possibilidades de um ser humano. O es-
sencial é que possa ter-se um trabalho coletivo em todo processo de ensino/
aprendizagem: da preparação das aulas até a avaliação. 

 A atividade docente nos anos iniciais do ensino fundamental quase sempre é de res-
ponsabilidade de um professor. Cabe a ele, durante o processo de ensino-aprendizagem, di-
rigir a atividade dos alunos. Embora seja muito raro, a preparação de atividades deveria ser 
uma atividade predominantemente coletiva. Cabe, então, indagarmos: No ensino de Ciências 
para os anos iniciais, de que forma as atividades devem ser organizadas para que seja possí-
vel uma aprendizagem significativa?

 Responder a essa questão exige considerar as condições para que ocorra uma apren-
dizagem significativa. Para Ausubel, Novak e Hanesian4, dois fatores são fundamentais: na-
tureza do material de aprendizagem e estrutura cognitiva. A figura 1 resume tais condições, 
destacando-se que a busca do significado e do sentido dependem de uma predisposição favo-
rável à compreensão. 

Figura 1 - Condições ou requisitos para que  
ocorra uma aprendizagem construtiva

Condições da aprendizagem construtiva

Relativas ao material Relativas ao aprendiz

Busca do

do que se aprende

Significado Sentido

Organização interna
(estrutura lógica e 

conceitual explicita)

Vocabulário e 
terminologia

adaptados ao aluno

Conhecimentos 
prévios sobre 

o tema

Predisposição 
favorável para a 
compreensão

Fonte: Pozo; Crespo, 2009, p.85.

4. Cf. POZO; CRESPO, 2009, p. 85.
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Preparação de atividades

Em relação à preparação de atividades para uma aprendizagem na perspectiva cons-
trutivista, Carvalho e Gil-Pérez (1995, p.48) fazem referência a quatro estratégias de ensino 
a serem consideradas pelo professor, quando se opta pelo desenvolvimento da prática pe-
dagógica como pesquisa. A referência a essas estratégias é acompanhada de exemplos que 
se relacionam ao tema das três situações apresentadas no início do texto, ou seja, ao tema 
“sangue e circulação”, conforme Quadro 3:

Quadro 3 – Exemplos de estratégias de ensino, 
considerando as três situações descritas sobre o  

tema “sangue e circulação”

1. Propor situações problemáticas que sejam acessíveis, gerem interesse e proporcionem 
uma concepção preliminar da tarefa.

Exemplos de problemas:
��Onde existe sangue? Como ele fica dentro do corpo?
��Quando vocês vão ao médico, ele verifica como está seu coração? Como ele faz isso? Por que 

é importante saber como o coração está batendo? Onde fica o coração? Qual sua função (para 
que serve) em nosso corpo? 

Observações: 
a. A escolha dos problemas depende do conhecimento que o professor tem dos alunos da classe e 

do encadeamento com ideias anteriormente discutidas. 

b. Ao invés de partir de questões, o professor pode apresentar situações que gerem questões por 
parte dos alunos. Por exemplo, falando sobre a importância da doação de sangue, sobre trans-
plante de coração, sobre exames de sangue (Quem já fez? Quem mandou fazer? O que o médico 
falou sobre os resultados?). Também se pode partir da observação de um equipamento: estetos-
cópio ou um marcapasso.

c. No caso das duas primeiras questões, o professor poderia associá-las a uma atividade: represen-
tar o sangue na silhueta do corpo humano.
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2. Propor estudo qualitativo das situações problemáticas propostas.

Estudo do problema:

Na dependência das questões discutidas, o estudo qualitativo envolverá as explicações, concepções 
prévias ou hipóteses dos alunos sobre as questões levantadas por eles ou pelo professor, a respeito 
do tema. É o caso, por exemplo, de discutir os esquemas feitos pelos alunos sobre a circulação do 
sangue, através de aspectos como: a que partes do corpo o sangue chega, por que o sangue precisa 
chegar a tais partes ou qual a relação entre o batimento cardíaco e a distribuição do sangue. Essa 
etapa da estratégia envolverá, necessariamente, uma intensa atividade de diálogo entre os alunos e 
deles com o professor. É importante registrar as ideias dos alunos, para que se possa confrontar com 
os momentos seguintes da elaboração do conhecimento.

3. Orientar o tratamento científico dos problemas propostos, incluindo: a invenção de con-
ceitos e emissão de hipóteses (uso das ideias prévias para fazer previsões); elaboração de 
estratégias de resolução; encaminhamento da resolução e análise dos resultados (possibili-
dade de conflito cognoscitivo entre diferentes conceitos).

Exemplo de atividades: 
��Propor a comparação da representação da circulação feita pelos alunos, como esquemas ou 

imagens da circulação humana. Projetar vídeos. Buscar informações na internet.
��Elaborar atividades de medida do batimento cardíaco em diferentes situações: em repouso e 

após exercício físico; em diferentes horas do dia; de pessoas com diferentes idades e outras 
variáveis que possam testar as hipóteses levantadas (gerar conflitos cognitivos).

��Orientar a elaboração de tabelas e gráficos para análise de resultados.

Observações:

a. Esse momento da estratégia está muito vinculado ao anterior. Assim, as primeiras hipóteses se 
iniciam no momento da discussão das concepções dos alunos. 

b. A formulação de novas hipóteses (reconstrução das concepções) deve ocorrer como resultado 
do tratamento do problema e não como um confronto entre as ideias do aluno e os conceitos 
científicos.

c. Por estarmos nos referindo aos alunos de anos iniciais, a colaboração ou intervenção do professor 
nas propostas de resolução do problema deverá ser significativa.
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4. Utilizar os novos conhecimentos em uma variedade de situações, possibilitando realiza-
ção de sínteses e de levantamento de novos problemas e hipóteses.

O encaminhamento dessa etapa também está profundamente associado à anterior. Por exem-
plo, se a aula consistiu em aprender a tomar o pulso e realizar a contagem de batimentos, poderão 
ser levantadas novas questões: o coração bate sempre com a mesma intensidade? Há variação com 
a idade das crianças? E com o horário do dia? Algumas questões levarão a pesquisas, através de 
atividades práticas ou de consulta a diferentes fontes de informação (livros, revistas, jornais, internet, 
especialistas). Poderão gerar o interesse por fazer um estetoscópio improvisado.

Essa etapa também deve se caracterizar como um momento de síntese e de registro por parte 
dos alunos. Essa finalização também é uma das instâncias de avaliação do trabalho, para fins de 
atribuição de notas.

Fonte: Elaboração própria do autor.

É importante reiterar aspectos fundamentais nessa proposta de organização das ativi-
dades: a dinâmica da sala de aula pode determinar outros caminhos para a condução do pro-
cesso ensino-aprendizagem. Por esse motivo, o planejamento não deve ser entendido como 
um roteiro de passos a serem seguidos. O desafio do professor não é só saber planejar, mas 
ter capacidade de improvisação para atender as circunstâncias de cada momento da aula.

Dirigir a atividade dos alunos

 Também considerando a proposta de Carvalho e Gil-Pérez (1995, p. 52), encontramos 
uma série de habilidades importantes para o professor de Ciências, que estão correlacionados 
ao que foi denominado de saber dirigir a atividade dos alunos. São elas:

1. Apresentar as atividades de maneira a permitir uma ideia geral da tarefa e a 
possibilidade do aluno se interessar pela mesma.

2. Dirigir de forma ordenada as atividades de aprendizagem, possibilitando 
o trabalho de pequenos grupos, o intercâmbio de ideias e informações, e 
tomando decisões que contemplem o contexto e a diversidade da sala de aula.

3. Valorizar as contribuições dos alunos, realizando sínteses e orientando 
devidamente o desenvolvimento da tarefa.

4. Fornecer informações que permitam aos alunos avaliarem seus trabalhos e 
que abram novas perspectivas de aprendizagem.

5. Estabelecer um clima adequado ao bom funcionamento da aula, através de 
bom relacionamento com os alunos (cordialidade e aceitação das opiniões).
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6. Favorecer as interações frutíferas entre a aula, a escola e o meio exterior.

7. Ser capaz de dirigir o trabalho de várias equipes de “pesquisadores iniciantes”, 
demonstrando interesse pelo seu trabalho e pelos avanços dos alunos.

Atividades: características  
e formas de organização

Se as atividades são fundamentais em um processo construtivo de aprendizagem, duas 
questões precisam ser tratadas quando se pensa no trabalho de sala de aula: 

�� Que características devem ter as atividades para uma aprendizagem não ape-
nas de conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais, mas que favore-
çam o aprender a aprender?

�� Como podemos organizar as atividades para o desenvolvimento das aulas?

Partindo dos princípios de uma concepção construtivista, Zabala (1998, p. 165) rela-
ciona oito aspectos importantes quando se prepara atividades de ensino em uma perspectiva 
construtivista. Para tanto, elas devem:

1. possibilitar o conhecimento das concepções prévias do aluno em relação aos 
novos conteúdos de aprendizagem;

2. ser colocadas ao aluno de modo que os conteúdos sejam significativos e 
funcionais;

3. ser adequadas ao nível de desenvolvimento;

4. constituir  um desafio acessível ao aluno, permitindo criar zonas de 
desenvolvimento proximal e nelas intervir;

5. provocar um conflito cognitivo e promover atividade mental do aluno, para 
estabelecer relações entre os novo conteúdos e os conhecimento prévios;

6. fomentar uma atitude favorável (motivação) à aprendizagem de novos conteúdos;

7. estimular autoestima e autoconceito, isto é, possibilitar ao aluno que experimente 
o que aprendeu em algum grau e que seu esforço valeu a pena;

8. ajudar ao aluno no desenvolvimento de destreza relacionadas com o aprender a 
aprender, favorecendo o desenvolvimento de autonomia na aprendizagem.
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 Em relação às formas de organização das atividades de ensino, o documento 
Orientações curriculares e proposição de expectativas de aprendizagem para o Ensino 
Fundamental: ciclo I  (SÃO PAULO, 2007, p. 121) sugere a possibilidade de quatro modali-
dades de organização para a abordagem dos conteúdos: atividades sequenciadas, atividades 
permanentes, projetos e atividades ocasionais. Transcrevemos a seguir as informações so-
bre cada modalidade:

Quadro 4– Modalidades de organização dos conteúdos
Atividades

Sequenciadas
Atividades

Permanentes
Projetos

Atividades
Ocasionais

O que são

São situações 
didáticas articuladas, 
que possuem uma 
sequência de realização 
cujo principal critério é 
o nível de dificuldade 
– há uma progressão 
de desafios que 
devem ser enfrentados 
pelos alunos para 
que construam 
um determinado 
conhecimento.

São situações 
didáticas propostas 
com regularidade, 
cujo objetivo é 
constituir atitudes, 
desenvolver hábitos 
etc. Por exemplo, 
para ampliar o
repertório de 
estratégias de 
cálculo mental é 
preciso participar 
sistematicamente de 
situações em que 
esse conteúdo esteja 
em jogo.

São situações 
didáticas que se 
articulam em razão 
de um objetivo 
(situação problema) e 
de um produto final. 
Contextualizam as 
atividades e podem ser 
interdisciplinares.

São situações 
ocasionais em que 
algum conteúdo 
significativo é 
trabalhado sem que 
tenha relação direta 
com o que está sendo 
desenvolvido nas 
outras atividades ou
projetos, ou situações 
de sistematização de 
algum conhecimento 
estudado em outras 
atividades ou projetos.

Características

Funcionam de forma 
parecida com os 
projetos e podem 
integrá-los, mas 
o produto final é 
apenas uma atividade 
de sistematização/ 
fechamento.

A marca principal 
dessas situações 
é a regularidade e, 
por isso, possibilita 
contato intenso com 
um tipo de conteúdo/
assunto.

Ter uma finalidade 
compartilhada por 
todos os envolvidos, 
que se expressa 
na realização de 
um produto final, 
cuja construção 
desencadeou o 
projeto.

Tratam de conteúdos 
significativos, ainda 
que não façam parte 
do currículo da série, 
ou sistematizam 
conhecimentos 
estudados.

Tempo de
duração

Variável.

Repetem-se de 
forma sistemática e 
previsível – semanal, 
quinzenal ou 
mensalmente.

Depende dos objetivos
propostos – podem 
ser dias ou meses. 
Quando de longa 
duração, os 
projetos permitem o 
planejamento de suas 
etapas e a distribuição 
do tempo com os 
alunos.

Variável, mas 
normalmente trata-
se de uma atividade 
única.

Fonte: SÃO PAULO, 2007, p. 121.
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No mesmo documento referido anteriormente, quando da discussão da área de conhe-
cimento Natureza e Sociedade, poderão ser encontrados exemplos de cada um dos três tipos 
de atividades, em especial sobre as atividades sequenciadas (SÃO PAULO, 2007, p. 166-178).

5. Estratégias de ensino e materiais didáticos

No decorrer desse texto, por várias vezes, destacamos a importância de uma aprendi-
zagem com participação ativa do aluno. Também foram mostrados exemplos de situações de 
ensino em que o professor utilizou-se de diferentes estratégias na abordagem dos conteúdos. 
Apenas na descrição e análise das três situações de ensino, fizemos referência a termos como: 
exposição tradicional, exposição dialogada, método de projetos, demonstração, experimento, 
atividades práticas, trabalho em grupo, quadro negro, prancha ou cartaz, livro didático, ob-
jetos de ensino.

Também procuramos relacionar as diferentes estratégias e materiais didáticos aos objeti-
vos do ensino-aprendizagem. Quando escolhemos essa e não aquela técnica, esse ou aquele ma-
terial didático, devemos considerar os conteúdos – conceituais, procedimentais ou atitudinais 
– com que estamos trabalhando e, sobretudo, a aprendizagem que pretendemos como resultado 
final. Como vimos nos exemplos, a técnica expositiva pode servir para uma aprendizagem 
mecânica ou para uma aprendizagem significativa. Igualmente, podemos usar um objeto para 
ilustrar um conceito ou para servir como elemento motivador para a participação ativa do alu-
no. Se o objetivo da aprendizagem é a memorização de fatos ou conceitos, em sua forma final, a 
exposição e uma demonstração ilustrativa poderão ser suficientes. Ao contrário, se o professor 
tem como objetivo uma aprendizagem em que o aluno participa da assimilação do conceito, se 
os conteúdos procedimentais e atitudinais são relevantes, outras estratégias serão mais adequa-
das, inclusive a exposição em determinados momentos.

Assim, no ensino de Ciências Naturais todas as técnicas e materiais didáticos podem ser 
relevantes. Todavia, em determinadas situações, existem algumas técnicas e determinados ma-
teriais didáticos que serão mais adequados. Por exemplo, a observação de um determinado am-
biente natural, feito com o propósito de coleta de dados para levantar ou discutir questões sobre 
a relação homem-ambiente, será mais bem conduzida e com maiores possibilidades de sucesso, 
se forem observados os elementos que constituem o trabalho de campo. Se quisermos envolver 
ativamente o aluno na solução de um problema – por exemplo, como se formam as gotas do lado 
de fora de um copo com água gelada? – o experimento investigativo será mais adequado.

Também não podemos nos esquecer de que as atividades de ciências estão incluídas no 
contexto geral da aprendizagem de outras habilidades importantes para as crianças, como é o 
caso da leitura e do registro, e da organização das informações, com a utilização de diferentes 
meios (relatórios, desenhos, tabelas, gráficos, esquemas). 
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Por mais simples que seja uma atividade, ela poderá ser um rico espaço de desenvolvi-
mento de várias habilidades e competências. O ensino de Ciências é muito favorável a essa 
diversidade de situações de aprendizagem. Reconhecemos a complexidade da tarefa de ensinar 
Ciências nos anos iniciais que pode resultar na possibilidade de um professor se acomodar, 
desenvolvendo um trabalho mais tradicional, apoiado exclusivamente no livro didático. 

 A superação dessa realidade demanda um esforço individual e um trabalho coletivo 
da escola, com ações significativas por parte do poder público na formação profissional e na 
melhoria das condições de trabalho do professor. Fechamos este texto com uma questão central 
para a reflexão: Quando conseguiremos juntar essas três condições?
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Projetos de ensino, 
atividades práticas, 
experimentação e o lúdico 
no ensino de ciências

Qual a melhor estratégia para o professor desper-
tar nos alunos o interesse pelos mistérios da natureza?  
Mostrar que a ciência é uma das atividades mais humanas 
e lúdicas que existem. Pode-se brincar com ciência o tempo 
todo. É fantástico revelar como uma lagarta se transforma 
em borboleta. O aluno fica encantado ao descobrir como as 
coisas acontecem. O mesmo ocorre quando explicamos que o 
Sol é apenas uma estrela entre centenas de bilhões de outras 
estrelas rodeadas por planetas. A criança olha para o céu e 
pensa se existem outros “eus” em outros lugares. Ainda falta 
esse mistério no ensino da disciplina.

Marcelo Gleiser (GIRARDI, 2005, p. 23)

 O texto acima é parte da entrevista que o físico Mar-
celo Gleiser concedeu à Revista Nova Escola1 (GIRARDI, 
2005). Quando você teve aulas de Ciências, o “encantamen-
to” referido pelo cientista fez parte de sua aprendizagem? O 
que seria esse “mistério” que ele diz faltar na disciplina de 
Ciências?

Ao longo da entrevista, Marcelo Gleiser faz referência à importância de todo cidadão 
aprender ciências, à curiosidade e ao interesse das crianças pelos temas científicos, à neces-
sidade de preparação dos professores para desenvolver atividades que permitam aos alunos 
pôr a “mão na massa”. Para isso, além do preparo, o professor deve ter paixão pelo assunto. 
Destaca também que a ciência deve ser relacionada à vida das pessoas e que a realização de 
demonstrações e experiências simples pode significar um pulo gigantesco para melhorar o 
ensino de Ciências. 

1. O texto completo da entrevista do físico 
Marcelo Gleiser também pode ser encontrado 
no site da Revista Nova Escola. Disponível 
em: http://revistaescola.abril.com.br/ciencias/
fundamentos/marcelo-gleiser-ciencia-se-tor-
na-fascinante-quando-voce-nao-fica-so-teo-
ria-425973.shtml. Acesso em: 14 jul. 2012.
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 A entrevista sintetiza alguns dos objetivos e problemas, bem como algumas propos-
tas para o ensino de Ciências que discutimos anteriormente. O papel da escola é ensinar com 
metodologias que contribuam para a curiosidade e o interesse das crianças, com conteúdos 
relacionados à sua vida cotidiana. Acreditamos que o encantamento pela descoberta também 
pode ser do professor. A paixão pelo assunto, tanto por parte do professor como do aluno, 
constrói-se no processo de ensino, se ambos conseguirem descobrir a importância de ensi-
nar e aprender. Metodologias que permitem uma participação ativa (a “mão na massa”) são 
fundamentais nesse processo e sobre algumas delas, faremos referência neste texto.

1. O Encantamento

 Durante vários meses, as pessoas andavam por aquela calçada, como o fazem por 
tantas outras da cidade, todos os dias. Apenas andavam! Talvez nem tivessem percebido que, 
naquela calçada, existiam duas pequenas árvores.

A partir de certa época do ano, 
alguma coisa começou a mudar em 
uma delas. Inicialmente, dava para no-
tar que algo novo estava se formando. 
Até que um dia, surgiu uma, depois ou-
tras e mais outras. Enfim, eram dezenas 
e centenas. E as pessoas já não passa-
vam de forma indiferente por aquela cal-
çada. Paravam ou, no mínimo, dirigiam 
seu olhar com mais atenção. Não havia 
como ser indiferente àquela árvore. Sua 
beleza se transformara. O verde das 
folhas praticamente desapareceu, pas-
sando a ser um belo fundo para novas 
cores. E a mesma transformação aconte-
ceu com a outra, embora um pouco mais 
tarde.

E durante vários meses, muitos 
observaram e se encantaram com aque-
las árvores. Mas, além da beleza das flo-
res, elas tinham alguma coisa diferente 
em relação a muitas outras árvores que 

Foto 1 – Manacá-da-serra anão.

Fonte: Foto do acervo do autor.
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dão flores. Olhando a foto, o que você acha que ela tem de diferente?  Quem passou por ali 
desde o começo da floração observou a transformação. Quem passou poucas vezes, talvez, 
não tenha percebido o que aconteceu. 

Eu era uma das pessoas que quase todos os dias caminhavam por aquela rua. Acom-
panhei as transformações daquela árvore e fiquei interessado em conhecer um pouco mais 
sobre ela.

A pequena árvore é o manacá-da-serra anão. Trata-se de uma variedade do manacá-
da-serra que é nativa da Mata Atlântica e que chega a atingir 12 m de altura. A foto foi tirada 
no dia 4 de junho de 2012, quase no final do período de floração.

2. Da observação ao projeto de ensino: em 
busca de outro encantamento

 Vamos repetir a questão: o que o manacá-da-serra tem de diferente em relação à 
maioria das plantas que dão flores? Se você falar que ela fica “muito carregada” de flores ou 
que ela dá flores durante muito tempo, você não estará errado. Todavia, existe outra caracte-
rística do manacá que chama a atenção. Observe novamente a foto e diga: todas as flores têm 
a mesma cor? Como você explica as diferenças observadas?

 Essas são algumas das questões que podem servir como ponto de partida para o de-
senvolvimento de um projeto de trabalho, como estratégia de ensino2. A partir delas, pode-
mos realizar uma diversificada caminhada pelo conhecimento científico, com possibilidade 
de muita aprendizagem, em função do grau de interesse e envolvimento dos alunos ao longo 
do trabalho. O tema com que vamos trabalhar, como qualquer outro que pode constituir um 
projeto de trabalho com os alunos, tem possibilidades e limitações que precisamos considerar 
antes de transformá-lo em objeto de estudo ao longo 
de seu desenvolvimento. Uma das funções do profes-
sor é avaliar o potencial educativo de se trabalhar um 
tema sob a forma de projeto.

Caminhos do Conhecimento

Buscar informações é parte do processo que leva ao conhecimento. A internet foi o 
primeiro lugar a ser consultado para buscar informações sobre o manacá-da-serra. A escolha 
está associada, principalmente, à rapidez de conseguir informações que não são fáceis de 
serem encontradas em outras fontes. Alguns exemplos das informações obtidas na internet:

2. Como referência para o desenvolvimento de um 
projeto de trabalho para o ensino de Ciências, pode-se 
utilizar o texto de Inforsato e Santos (2001, p. 86-99) do 
Caderno de Formação da disciplina de Didática.
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�� Características físicas e biológicas: tamanho, grupo vegetal a que per-
tence, época de floração e reprodução. 

�� Características ecológicas: distribuição da planta nas diferentes regi-
ões do país, relação como outros grupos vegetais.

�� Aspectos econômicos: uso da planta em jardinagem e como madeira 
para diversas utilidades.

�� Vídeos: abordam características da planta, sua presença na mata e ven-
da de mudas.

�� Outras formas de expressão e comunicação: músicas, poesias, pintu-
ras, dobraduras (origami), fotografias.

A internet como fonte de pesquisa
A facilidade de utilização e a rapidez dos resultados tornam a internet uma 

boa fonte de informações. Mas, é preciso considerar que a grande quantidade 
não significa qualidade. Ao contrário, muitas informações presentes na internet 
são divergentes entre si, incompletas ou erradas. Quem pesquisa está buscando 
informações e nem sempre saberá distinguir o correto do errado. A pesquisa no 
Google por “manacá-da-serra” revela aproximadamente 125 mil resultados. A 
pesquisa por “manacá-da-serra anão” indica aproximadamente 47 mil resulta-
dos. A pesquisa no YouTube indicou a existência de 32 vídeos sobre “manacá-da-
serra”. Essa quantidade de informações leva, quase inevitavelmente, as pessoas 
a pesquisarem apenas os primeiros resultados disponíveis na internet e não os 
mais corretos. É importante preparar o professor para que possa orientar os alu-
nos sobre a melhor utilização da internet como fonte de informações. Em síntese, 
a pesquisa na internet, com as ressalvas feitas, serve para uma visão geral do 
tema e para levantar questões que necessitam de maior investigação bibliográfica 
ou consultas a especialistas.

 Outras fontes de pesquisas, e não necessariamente após a pesquisa na internet, são as 
bibliotecas e os especialistas. No caso de nossa pesquisa sobre manacá-da-serra, inicialmente, 
procuramos por livros que foram citados em algumas das informações obtidas na internet. 
Também falamos com um professor de Botânica. Com isso, foi possível ampliar as informa-
ções iniciais e resolver algumas questões que surgiram ao longo do levantamento de dados para 
a elaboração do planejamento do projeto. É o caso, por exemplo, das causas da mudança de cor 
da flor do manacá e da eventual importância da mesma na reprodução da planta. 
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Diversificando as fontes de informação
A importância de ter diferentes fontes de informação para o desenvolvi-

mento de um projeto já foi salientada anteriormente. O problema é saber onde 
conseguir tais informações e quando usá-las. Certamente, um projeto não poderá 
ser iniciado se o professor não tiver as informações mínimas sobre o tema. Isto 
não significa que ele precise saber tudo antes dos alunos iniciarem o trabalho. É 
importante que o professor e os alunos tenham claro que o sucesso de um projeto 
como atividade de ensino e aprendizagem não está em obter respostas a todas as 
questões. Isso pode ser importante, mas o que realmente deve ser considerado é 
o processo de desenvolvimento do trabalho. Por outro lado, não se deve iniciar 
um projeto quando se têm questões fundamentais sem possibilidade de serem 
respondidas por falta de fontes de informação. 

Antes de iniciar um projeto, é indispensável sabermos que pessoas ou ins-
tituições poderão contribuir de diferentes formas. Que materiais existentes na 
biblioteca estarão acessíveis aos alunos? Quais recursos da comunidade pode-
rão ser utilizados? Elas foram consultadas sobre a possibilidade de colaboração? 
Que tipo de informação estará disponível? 

Por exemplo, um jardineiro experiente ou uma empresa de jardinagem po-
derá informar sobre diversos aspectos do manacá: características da planta, con-
dições ideais do solo, quantidade de água, luz mais adequada ao seu desenvolvi-
mento, como se reproduz, quanto custa uma muda, características da planta etc. 
Também podem ser consultadas as pessoas que plantaram a espécime em suas 
residências: por que escolheram essa planta para seu jardim ou calçada, como 
cuidam dela, em que época do ano surgem as flores, que animais são vistos nas 
flores e outros aspectos que revelam questões ligadas a conhecimentos, procedi-
mentos, atitudes e valores em relação a uma planta.

 

 Na busca das informações, provavelmente, teremos possibilidade de encontrar outros 
caminhos para a abordagem do tema, em uma perspectiva que pode ser até interdisciplinar. Em 
relação ao manacá-da-serra, há uma música antiga que trata da planta. Ao pesquisar a letra da 
música, também encontrei poesias e outras músicas que fazem referência à planta. Um belo 
kusudama (forma de origami) também foi inspirado no manacá-da-serra. Mas um dos aspectos 
mais marcantes da pesquisa foi verificar a quantidade de pessoas que colocam fotos, mensa-
gens e versos expressando a admiração e encantamento com as flores manacá-da-serra. 
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A diversidade de conteúdos que po-
dem ser tratados a partir da pesquisa reco-
menda que, preferencialmente, um projeto 
de trabalho seja desenvolvido pelo coletivo 
de uma escola e não por um único professor. 
No caso das classes de anos iniciais, o pla-
nejamento coletivo permitirá a divisão das 
tarefas de pesquisa entre os professores.

Com todas essas informações, é ne-
cessário fazer uma avaliação sobre as pos-
sibilidades materiais e humanas para o de-
senvolvimento e se estas atendem condições 
básicas para que o aluno aprenda, tais como: 
capacidade sensorial e motora, além de 
operar mentalmente; conhecimento prévio 
relativo ao objeto de conhecimento; acesso ao objeto de conhecimento (informação nova); 
querer conhecer o objeto; agir sobre o objeto; expressar-se sobre o objeto (VASCON-
CELLOS, 2011).

Elaborando um Projeto de Trabalho

 A organização de um projeto de trabalho envolve vários aspectos: escolha do tema; 
organização do trabalho docente e do trabalho do aluno; busca de fontes de informação; ela-
boração de relatórios de projetos (INFORSATO; SANTOS, 2011, p. 97-98). 

 Começamos esse texto com a perspectiva de trabalhar, como problema, uma caracte-
rística que é marcante no manacá-da-serra: a mudança de cor da flor. Transformar essa ques-
tão em tema para um projeto com alunos dos anos iniciais do ensino fundamental é possível, 
até por estar vinculado aos conteúdos sobre ambiente previsto nos parâmetros curriculares. 
Todavia, introduzir esse tema para alunos de anos iniciais, depende de uma avaliação dos 
aspectos referidos anteriormente, considerando também o conhecimento disponível e aquele 
que deve ser buscado sobre o tema. Para isso, podemos fazer uma síntese dos conhecimentos 
e mostrar as relações entre eles. 

 No caso do nosso projeto, podemos observar al-
gumas desses conhecimentos e as interações3 entre eles 
no esquema abaixo:

Pé de manacá
Hervê Cordovil e Mariza Pinto Coelho
La de trais daquele morro tem um pé de manacá
Nóis vão casá, e vão prá lá
Se qué, se qué
Eu quero te leva, eu quero te agradá
Eu quero me casá e levá prá lá
Se vai, se vai
Eu panho toda fro do pé de manacá
Eu faço uma coroa para te enfeitá
Se qué, se qué

Primeira gravação feita em 1950, por 
Isaurinha Garcia e Hervê Cordovil
Fonte: CORDOVIL; COELHO, 1950.

3. As informações sobre o manacá-da-serra e algu-
mas das múltiplas possibilidades de desenvolvim-
ento do tema como projeto de ensino poderão ser 
conhecidas através da plataforma do curso. 
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Figura 1 – Relações entre diferentes conhecimentos 
associados ao tema do projeto manacá-da-serra

Recuperação
Ambiental

Recursos 
Tecnológicos

Jardinagem

Produção de
mudas

Sementes Estaquia

Reprodução

Polinização
(polinizadores)

Frutos e
sementes

Dispersão das
sementesCiclo da vida

Grupo vegetal

Manacá-da-serra

Flores/Cor

Biomas

Ambiente
(biologia e ecologia)

Ser Humano e 
Saúde

Saúde Física e Mental

Fonte: Elaboração própria do autor.

De maneira ideal, a definição do tema de um projeto deve considerar questões pro-
postas pelos alunos a partir de sua realidade cotidiana e de seus interesses, ou a partir de 
questões provocadas por situações apresentadas pelo professor. Desta forma, um projeto, 
tendo como tema o manacá-da-serra, poderia partir diretamente dos alunos ou quando da 
discussão de conteúdos específicos da programação de Ciências. Conteúdos relacionados 
ao tema meio ambiente e às plantas poderiam propiciar oportunidades para a elaboração do 
projeto. Entretanto, dificilmente, um aluno levantaria questões sobre as flores dessa planta. 
Assim, caberia ao professor propor o tema e estabelecer formas de envolvimento dos alunos. 
Isso será muito facilitado se a criança conhecer a planta e, sobretudo, se puder observá-la na 
época de floração. 

 Mas o ponto de partida de um projeto, também, pode ser uma fotografia ou um ví-
deo; visitar um viveiro de plantas ou entrevistar um jardineiro; ter origem nas discussões 
de questões ambientais, como é o caso de tipos de biomas ou arborização urbana. Enfim, a 
criação de situações que propiciem motivar o aluno será, muitas vezes, o ponto de partida 
para projetos ou para investigação de um fenômeno, objeto ou ser da natureza. Uma delas, 
ligada ao cotidiano dos alunos, seria levantar o conhecimento deles sobre a importância das 
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flores na vida das plantas e sobre suas características, entre as quais sobre as cores. A ideia 
mais comum dos alunos é que as flores de uma planta têm sempre a mesma cor. 

 Essa discussão poderia permitir a introdução de uma informação nova. E isto poderia 
ser feito a partir de imagens que serviriam como objeto inicial para a ação.

 Vamos considerar as três fotos apresentadas a seguir, da mesma planta, feitas em três 
dias sucessivos. Diferentes questões poderiam ser propostas para investigação dos alunos, 
tais como: conhecem as plantas das fotos? Existe alguma na cidade? Vocês sabem em que 
época ela dá flor? Qual das três fotos é mais antiga e como justificam sua resposta? Que di-
ferenças observam de uma foto em relação às outras? 

Certamente, durante o diálogo com os alunos, surgirá a questão de existirem flores 
com cor diferente na mesma planta.

Painel 1 – Fotos de manacá-da-serra  
em três dias diferentes  

(10, 11 e 12/06/2012)

Fonte: Fotos do acervo do autor.

 Nesse momento, levantar hipóteses (concepções prévias) sobre o fenômeno é funda-
mental para instalar a dúvida e gerar o interesse dos alunos pela busca de informações. No 
decorrer do levantamento de hipóteses, outras questões da lista apresentada anteriormente 
podem ser abordadas. Em especial, uma delas: desde o momento que surge na planta, até 
cair, a flor permanece com a mesma cor?



122

 Nas fotos abaixo, a mesma flor foi fotografada durante quatro dias seguidos. A partir 
dessas fotos, que questões poderiam ser feitas aos alunos para introduzir a discussão sobre 
as mudanças de cor em uma mesma flor?

Painel 2 - Fotos do manacá-da-serra anão  
(Tibouchina mutabilis)  

As flores isoladas foram fotografadas nos dias 10, 11, 12 e 13 de junho de 2012  
e referem-se à planta que está no centro da folha.

Fonte: Fotos do acervo do autor.

 

A observação cuidadosa do grau de envolvimento dos alunos – através das perguntas 
feitas, das concepções e conhecimentos que possuem sobre o tema – será o indicador do 
potencial do tema para o desenvolvimento do projeto ou para não levá-lo adiante. É evidente 
que o trabalho do professor será decisivo para o envolvimento dos alunos. Estamos falando 
de possibilidades teóricas, mas muito simples em relação às situações que surgem durante o 
diálogo em sala de aula. 
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O conhecimento da realidade, o cotidiano e temas para Projeto
A escolha do temas para projetos é o aspecto mais importante no processo 

de planejamento que o professor deve fazer para utilizar essa estratégia de ensi-
no. Sempre que possível, a definição deve partir das questões dos alunos; mas é 
preciso considerar as  dificuldades de conduzir o ensino e a aprendizagem com 
tal ponto de partida. Além da curiosidade do aluno, o professor deve considerar 
outros critérios para a escolha de temas, entre os quais: relevância social e cien-
tífica; potencial de motivar e permitir a ação efetiva dos alunos; relação com os 
conteúdos curriculares; possibilidade de uma abordagem interdisciplinar e de 
tratar de temas transversais; considerações sobre os aspectos cognitivos; pro-
babilidade de relacionar com os conhecimentos anteriores dos alunos; potencial 
para tratar de conteúdos conceituais, procedimentais e atitudinais; disponibilida-
de de recursos que possam ser fonte de informações para os alunos. 

Outro aspecto importante a considerar na seleção dos temas é a vinculação 
com o cotidiano da criança, com sua realidade próxima, com seu grupo de rela-
ções. Tais aspectos, além do potencial de motivação, são fundamentais para que 
se coloque em prática um dos objetivos mais importantes da educação básica: o 
conhecimento objetivo e crítico da realidade. 

O entorno da escola pode ser o primeiro espaço para estudo das crianças. 
Uma praça, uma oficina, uma fábrica, o sistema de abastecimento de água, são 
espaços com grande potencial de exploração no ensino de ciências dos anos ini-
ciais. As famílias e pessoas que trabalham na região podem colaborar em várias 
etapas do desenvolvimento de um projeto. Uma escola ou um professor que optar 
por essa metodologia de ensino-aprendizagem precisa conhecer o potencial da 
localidade como gerador de temas e como espaço de conhecimento. A escola 
pode ter esse papel de transformar espaços que são potencialmente educativos 
em espaços educadores. 

A escolha de temas e a maior ou menor facilidade em desenvolvê-los também 
se relaciona aos conteúdos curriculares e à forma de abordagem que se pretende.  
Alguns temas permitirão o desenvolvimento de atividades práticas de caráter ex-
perimental; em outros haverá predominância da pesquisa bibliográfica. Alguns 
poderão permitir uma abordagem mais lúdica. 

Por todas essas variáveis que envolvem o trabalho com projetos, é impor-
tante destacar que a escola precisa se preparar para esse tipo de atividade e, se 
possível, fazê-lo coletivamente. Mesmo sendo proposta de um professor, o papel 
da equipe de gestão é fundamental, participando concretamente de sua orienta-
ção e execução, desde a escolha do tema até a avaliação final.
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Se o tema foi definido, é o momento de organizar o trabalho docente e de organizar o 
trabalho do aluno. Logicamente, a organização só se inicia após a definição do tema quando 
a sugestão é feita pelos alunos. Entretanto, mais comumente, os temas são propostos pelo 
professor e discutidos com os alunos. No exemplo que estamos discutindo, o mais correto 
seria falar em continuidade da organização.

 A discussão do tema com os alunos permitirá definir que aspectos serão mais interes-
santes e relevantes para a aprendizagem dos conteúdos relacionados ao projeto. Um aspecto 
fundamental na definição do tema é a abrangência do mesmo. O projeto poderá se limitar a 
discutir a questão específica que foi o ponto de partida – flores de cores diferentes na mesma 
planta – até aspectos mais diversificados e abrangentes: papel das flores na reprodução das 
plantas; papel dos animais na polinização; importância das cores no processo de polinização; 
jardinagem; aspectos econômicos das plantas; importância do manacá-da-serra na recupe-
ração do ambiente; as flores na vida das pessoas; a admiração das pessoas pelas plantas e 
inúmeras outras.

Abrangência e duração de um projeto
Estamos nos referindo a crianças de anos iniciais do ensino fundamental, o 

que exige bastante cuidado em relação à abrangência (diversidade de conteúdos e 
objetivos) e à duração do projeto. Nessa faixa de escolaridade, é mais adequado 
iniciar o trabalho com um tema mais específico ou, pelo menos, com objetivos 
específicos associados ao tema. Uma das características básicas do trabalho com 
projetos é produzir um resultado concreto, a ser apresentado e discutido. Por tal 
motivo, um projeto muito abrangente, com objetivos muito gerais, tende a ser mais 
complexo para os alunos dos anos iniciais e exige um longo tempo de execução. 
Em tais condições, há risco de gerar certo desânimo e, em consequência, ter seus 
resultados comprometidos. 

Se o tema for mais amplo, a melhor estratégia de trabalho é definir objeti-
vos específicos que possam ser alcançados progressivamente e cuidar para que 
as apresentações dos dados ocorram ao longo do projeto.

 Não há uma regra geral para a organização do trabalho do professor em relação a 
um projeto. Certamente, dependerá do tema e da possibilidade de envolvimento dos alunos. 
Cabe ao professor prever os objetivos e conteúdos iniciais do projeto, levantar o material 
necessário para o desenvolvimento e as formas de fazer o seu encerramento. Em relação ao 
projeto que estamos discutindo, podemos observar alguns aspectos sobre tal organização: 
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�� Relação com os diferentes blocos temáticos dos PCNs – Ambiente: re-
lações homem-natureza; interdependência entre seres vivos e destes 
com os demais componentes do ambiente (água, solo, ar, luz); biomas 
terrestres; ciclo de vida dos vegetais. Ser Humano e Saúde: plantas e 
saúde física e mental. Recursos Tecnológicos: equipamentos e técnicas 
de jardinagem; papel de adubos de fertilizantes; produção e utilização 
de adubos químicos e orgânicos; técnicas de produção de mudas.

�� Relações interdisciplinares e de transversalidade: distribuição geo-
gráfica do manacá-da-serra nas regiões do país; relações ecológicas 
no ambiente natural; aspectos históricos e econômicos da introdução 
da planta na arborização urbana e na jardinagem; o manacá-da-serra 
como expressão de arte (música, pinturas, fotografia).

�� Atividades relacionadas com conteúdos de outras disciplinas: contar 
a quantidade de flores de brancas em uma planta em diferentes dias; 
elaborar tabelas e gráficos; fotografar a planta; extrair pigmento das 
flores; medir a altura e o diâmetro da planta; elaborar relatórios, entre 
outras formas de comunicação.

�� Outras atividades: entrevistas; visitas a viveiros de plantas; plantio de 
sementes do manacá e acompanhamento do desenvolvimento de planta; 
identificação de exemplares nas proximidades da escola e localização 
em um mapa.

As características da organização do trabalho do aluno e a busca de fontes de infor-
mação dependem da abrangência do projeto. Como pode envolver atividades fora da sala de 
aula, o professor deverá ter um cuidado especial com tais momentos. Certamente, precisará 
contar com a colaboração da equipe da escola e de pais de alunos. Alguns momentos do 
trabalho (por exemplo, uma entrevista ou o levantamento de espécimes do manacá-da-serra 
em locais próximos à escola), poderão ser feitos em grupo. Pelas dificuldades inerentes às 
atividades fora da sala de aula e em função da idade das crianças, poderá ser privilegiada a 
atividade de sala de aula ou nas regiões mais próximas da escola. Fotos e vídeos existentes 
na internet poderão auxiliar nesse trabalho.

 O desenvolvimento do projeto e seu fechamento dependerão muito do que foi propos-
to para o trabalho dos alunos. Também deverão ser considerados aspectos como a idade das 
crianças, o nível de escolaridade e a duração do projeto. Projetos mais longos necessitam de 
acompanhamento e de relatórios mais frequentes. Nesses momentos, os alunos devem relatar 
o andamento do trabalho e as dúvidas e dificuldades que estão encontrando. Sempre que pos-
sível, o projeto deve resultar em materiais concretos, que possam servir para apresentação a 
toda classe ou ao público externo. 
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Avaliando o uso de projetos em sala de aula
O estudo do manacá-da-serra, como ponto de partida para trabalhar um exemplo das 

possibilidades e dos limites dessa estratégia de ensino nos anos iniciais do ensino fundamen-
tal, pode revelar algumas fragilidades da escolha do tema e também dificuldades para de-
senvolvê-lo. Talvez, valha a pena perguntar se não seria melhor trabalhar com outros temas. 

O motivo da escolha foi evitar temas que estão diretamente vinculados aos conteúdos 
mais usuais no ensino de Ciências ou que têm um caráter mais utilitário. Seria o caso, por 
exemplo, e para ficar nas plantas, de propor como tema: “Importância das plantas para o Ho-
mem” ou “Plantas medicinais”. A nossa opção foi escolher um tema que pudesse ter como 
ponto de partida um aspecto mais próximo de objetivos relacionados a sentimentos, valores 
e atitudes. É a beleza das flores que produz boa parte da grande quantidade de referências 
encontradas na internet. Foi isso que nos motivou a buscar informações sobre a planta e 
analisar possibilidades de transformar nosso interesse em material para esse texto. Trata-se 
de um tema que, embora aparentemente seja limitado e difícil de desenvolver, tem inúmeras 
possibilidades de abranger aspectos importantes para a formação dos alunos. De fato, a difi-
culdade é real. Isso não significa que outro tema seja mais fácil de ser desenvolvido.

Por fim, queremos destacar que não se pode associar a dificuldade de trabalhar com pro-
jetos a uma provável falta de conhecimento do professor. Não é possível e tampouco necessário 
que o professor saiba tudo sobre o assunto que será tema de um projeto. Não saber tudo signi-
fica que é preciso pesquisar, buscar informações e criar soluções para os problemas que surgi-
rão ao longo do trabalho docente. O que é necessário ao professor é ter capacidade de buscar 
informações; saber conduzir uma investigação; orientar o aluno no processo de levantamento 
de dados; e auxiliá-lo na consecução de objetivos relevantes para sua vida em sociedade.

É no ato de buscar caminhos para desenvolver um conteúdo, criar novos arranjos da 
informação e apontar novos caminhos para a busca do conhecimento que o professor se 
transforma em um produtor de conhecimento escolar. 

Ao se propor a trabalhar com projetos, o professor deve mergulhar profundamente no 
ato de aprender. Ensinar é, nesse contexto, um ato de educação permanente, que exige do 
professor uma reflexão sobre o que ensina, como ensina e que objetivos tem atingido. 

3. O ENSINO DE CIÊNCIAS E AS ATIVIDADES 
PRÁTICAS

 Na educação básica, termos como experiência, experimento, investigação, laborató-
rio e atividades práticas estão, quase sempre, relacionados às Ciências Naturais e são, muitas 
vezes, considerados sinônimos. Vamos tratar das atividades práticas, sem entrar na discus-
são das semelhanças e diferenças entre aqueles termos. Eventuais distinções entre eles serão 
feitas ao longo do texto.
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Conceito e tipos de atividades práticas

O referencial para uma atividade ser considerada prática é a linguagem que deve soli-
citar ou provocar, implícita ou explicitamente, uma ação efetiva do aluno. Já apontamos em 
outros textos que a ação do aluno sobre o objeto de estudo é física e também intelectual, tra-
ta-se de uma ação do pensamento a partir do objeto. Como observa Fumagalli (1998, p. 25),

[...] uma proposta de ensino é ativa quando favorece a construção de novos 
significados nos alunos. Se isso não ocorrer, estaremos diante de ações 
físicas, meros movimentos carentes de conteúdos, o que denominamos de 
ativismo.

A ação [...] é, então, a ação cognoscitiva. Para promovê-la, é imprescindível 
trabalhar a partir de conhecimentos prévios dos alunos enquanto marcos 
interpretativos a partir dos quais são construídos os novos significados.

 Considerando o desenvolvimento intelectual das crianças da educação infantil e dos 
anos iniciais do ensino fundamental, a ação direta sobre objetos e fenômenos deve ser favo-
recida. Para tais crianças, o ensino de Ciências precisa enfatizar as atividades práticas nos 
diferentes momentos do ensino e da aprendizagem.

 Entre as atividades práticas mais usuais, no ensino de Ciências – considerando a 
realidade de sala de aula e as propostas dos livros didáticos –, estão: os experimentos e as 
demonstrações; observações diretas de objetos, fenômenos e seres da natureza; ação sobre 
imagens de situações experimentais e de objetos, fenômenos e seres da natureza.

Experimentos e demonstrações

Experimentos são atividades realizadas pelos alunos e as demonstrações, pelo profes-
sor. Ambas podem ter um caráter investigativo ou ilustrativo. 

�� Experimento investigativo – tipo de atividade em que se coletam in-
formações, geralmente, sob condições controladas, com o objetivo de 
relacionar causa e efeito ou determinar a natureza, ou propriedade de 
algum objeto, fenômeno ou ser. É chamado investigativo por estar as-
sociado a um problema, em cuja solução o aluno se envolve a partir 
de hipóteses explicativas. O envolvimento do aluno pode variar em 
função da sua participação nos diferentes momentos do processo in-
vestigativo (problema, hipóteses, plano de trabalho, coleta de dados e 
conclusão).
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Se soltar, cai... 
O professor propõe aos alunos a seguinte questão: o que acontece se dois 

objetos forem soltos ao mesmo tempo, de uma mesma altura? Será que algum 
deles cairá antes? 

Ele divide a classe em grupos e pede que façam uma tabela e registrem o 
que acontecerá quando os seguintes objetos forem testados: uma borracha e um 
apontador; duas pedras de tamanhos e pesos diferentes; uma borracha e uma 
folha de papel; duas folhas de papel iguais e abertas; uma folha de papel aberta 
e uma amassada; uma folha de papel amassada e uma borracha. Após anotarem 
suas hipóteses, cada grupo deve realizar a experiência e registrar os resultados. 
Após a atividade, o professor discute com os alunos sobre os resultados obser-
vados, fazendo com que eles possam chegar a uma conclusão sobre as questões 
inicialmente colocadas.

�� Experimento ilustrativo – situação em que a atividade é realizada pelo 
aluno, mas seu objetivo é comprovar uma afirmação já conhecida por 
ele. Sua função é ilustrar um conceito ou um fenômeno científico. Esse 
tipo de experimento é muito comum nos livros didáticos e corresponde 
à situação em que o autor presta uma informação e apresenta um ro-
teiro de atividade que deve ser realizada pelo aluno para “comprovar” 
a afirmação feita.

Atividade sobre a existência do ar
Amassar um pedaço de papel e colocá-lo dentro de um copo seco. Colocar 

o copo dentro de uma vasilha com água suficiente para cobri-lo. O copo deve ser 
colocado verticalmente e de boca para baixo. Observe como ele ficou dentro da 
vasilha. Retire o copo da vasilha e verifique que o papel continua seco. Com essa 
atividade, você pode comprovar que o ar existente dentro do copo não permitiu 
que o papel ficasse molhado.

�� Demonstração investigativa – realizada pelo professor e observada 
pelo aluno. O caráter investigativo decorre da forma como a atividade é 
conduzida pelo professor, utilizando-se de questões que levam o aluno 
a uma atividade de pesquisa. A diferença em relação ao experimento 
investigativo está no fato de ser o professor que executa a atividade, 
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seja por eventuais riscos que ela poderia trazer se fosse executada pe-
las crianças, seja por uma questão de disponibilidade de material, de 
tempo ou de espaço físico.

Efeitos da corrente elétrica
Material: suporte com duas pilhas de 1,5 Volts, ligadas em série; um peda-

ço de fio cabinho ligado em cada polo do suporte e um pedaço de filamento de 
palha de aço muito fina (bombril, por exemplo) de cerca de 10 cm.

Procedimento: mantendo o filamento esticado, o professor encosta as ex-
tremidades livres dos fios a dois pontos do filamento, bem distanciados entre si. 
Em seguida, aproxima vagarosamente essas extremidades. Durante a execução 
pergunta aos alunos:

�� O que acontece quando aproximamos as duas extremidades dos fios? 
E quando aproximamos mais ainda?

�� Como explicam o que foi observado?

�� Este efeito tem aplicação prática? Onde?

�� Demonstração ilustrativa – é similar aos objetivos do experimento 
ilustrativo. Além disso, é uma técnica de ensino que pode ser utilizada 
para orientar o uso de um equipamento ou de um procedimento de 
laboratório.

O sulfato de alumínio ajuda na limpeza da água suja
Ao explicar como se faz a purificação da água em uma Estação de Trata-

mento de Água, o professor diz que a função do sulfato de alumínio é agregar as 
partículas dissolvidas na água e facilitar a sua limpeza. 

Em seguida, mistura terra em um litro de água e divide igualmente a mis-
tura em dois vidros transparentes. Em um dos vidros coloca uma solução de 
sulfato de alumínio, mistura bem e pede para os alunos observarem que a água 
do vidro em que foi adicionado o sulfato de alumínio fica mais limpa quando 
comparada com o outro vidro.

A utilização de uma ou outra modalidade de experimentação e demonstração será 
feita em função dos objetivos específicos, do tipo de conteúdo que está sendo desenvolvido, 
das características dos alunos, das condições de espaço e de vários outros aspectos que são 
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inerentes à prática pedagógica. É importante saber distinguir uma modalidade da outra, pois, 
muitas vezes, é necessário fazer alterações nas características de uma atividade. É possível 
alterar as características de uma atividade, passando-a de ilustrativa para investigativa e, 
mesmo, ampliar ou diminuir o grau de envolvimento do aluno nos vários momentos de um 
experimento.

Observação de objetos, fenômenos e seres vivos

Em nossa vida cotidiana, estamos constantemente observando: os lugares, as pessoas, 
as condições de tempo, os animais, o carro ao atravessar uma rua e tantas outras situações. 
A observação em nossa vida diária é, muitas vezes, banal e sem rigor. Um dos objetivos do 
ensino de Ciências, no seu papel de contribuir para a formação mais crítica do aluno, é de-
senvolver a capacidade de observar como condição para levantar dados que permitam apro-
fundar o conhecimento dos objetos, fenômenos e seres. Para isso, o professor deve propor 
situações que possibilitem ao aluno o exercício dessa habilidade.

A observação direta, com utilização dos órgãos dos sentidos, é aquela que se faz a par-
tir do contato com os objetos, fenômenos ou seres, tal como eles ocorrem e no próprio local 
de ocorrência. A qualidade da observação pode ser melhorada com a utilização de equipa-
mentos, desde os mais simples (uma régua, uma lupa manual, um termômetro, por exemplo), 
até instrumentos mais sofisticados como é o caso de um telescópio ou de um microscópio.

No ensino de Ciências, a observação quase sempre é proposta para permitir levanta-
mento de dados em processos de investigação. Observar é o ponto de partida para a realiza-
ção de outras habilidades fundamentais em tais processos. Só é possível comunicar, compa-
rar, agrupar, classificar e várias outras operações mentais, a partir da observação.

A observação direta de objetos, fenômenos e seres na natureza é uma importante forma 
de aproximar os alunos das questões ambientais. Técnicas de ensino, como trabalho de campo 
e estudo do meio, apresentam características que diversificam e valorizam a observação direta. 
Por um lado, tais técnicas pressupõem preparação prévia dos alunos para a observação; por ou-
tro, valorizam a autonomia dos alunos na busca de informações. Também valorizam a própria 
observação, pois os dados coletados devem ser discutidos em sala de aula.  

Ação sobre imagens ou ilustrações

Atividades práticas realizadas a partir da ação sobre imagens são fundamentais em 
muitas situações de sala de aula. Imagens podem ser utilizadas para ilustração de objetos, 
fenômenos e seres do ambiente natural ou do ambiente construído pelo homem. Através de 
fotos e imagens em movimento, é possível observar situações distantes no tempo e no es-
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paço. Uma foto de um ambiente atual pode ser comparada com outra do mesmo local e de 
momento anterior. A partir dessa comparação, será possível refletir sobre as duas situações e 
levantar semelhanças e diferenças. 

A partir de fotos feitas em períodos diferentes, podemos comparar a sucessão de eventos, 
como é o caso das fotos que utilizamos para mostrar a mudança de cor do manacá-da-serra.

Figura 2 – Atividade a partir de ilustração:  
“passeio dos bichinhos”

Fonte: FUNBEC, 1989, p. 8. 

As imagens ou ilustrações também podem ser utilizadas para atividades de caráter 
investigativo. A Figura 2 apresenta a locomoção de quatro animais, publicada na revista 
Ciências para Crianças (FUNBEC, 1989, p. 8).

A figura simula o movimento da aranha, da joaninha, do tatuzinho-bola e da lesma, 
fornecendo a posição deles a cada segundo. O objetivo da atividade é permitir às crianças 
que estabeleçam relações entre espaço, tempo e velocidade. 

Para isso, são propostas várias questões, para serem respondidas a partir da observa-
ção e comparação das figuras. Exemplos: Qual fez o caminho mais longo? Algum bichinho 
parou durante o passeio? Que bichinho anda mais devagar? Mais questões podem ser feitas, 
a partir de outras informações sobre os quatro animais.
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Considerando a velocidade dos animais representados na figura e conhecendo algumas 
de suas características (cor e tamanho, estrutura do corpo e forma de locomoção, por exemplo), 
poderiam ser formuladas outras questões: Qual a desvantagem do mais lento no ambiente? Ele 
tem alguma outra característica que compense esta desvantagem? Qual ou quais? 

Inúmeras outras situações podem ser trabalhadas em sala de aula, tanto para ilustração 
de conceitos, como para investigação. Possuir um acervo de imagens fixas e em movimento 
é muito importante para o ensino e aprendizagem de diferentes conteúdos de Ciências.

Ensino de ciências por investigação

 Nos textos anteriores, discutimos vários aspectos sobre a importância de fazer do 
ensino de ciências um espaço para a investigação de questões dos alunos ou propostas pelo 
professor. De forma resumida, o processo investigativo4 inclui: situações que possam gerar 
problemas adequados ao nível cognitivo das crianças; discussão das perguntas e hipóteses 
dos alunos, de forma a estabelecer um direcionamento para a ação; elaboração de projetos 
e experimentos com a participação efetiva dos alunos; coleta de 
informações que, sempre que possível, deve envolver controle ex-
perimental; condições para a discussão coletiva e o registro das 
informações, com utilização de diferentes técnicas.

 Embora seja interessante aproximar o ensino de Ciências do processo de pesquisa 
científica, o valor maior da investigação para as crianças de anos iniciais é a contribuição que 
pode ter nos desenvolvimento de habilidades cognitivas como o levantamento de hipóteses, 
a inferência, explicações causais, organização e classificação, entre outras. 

 As atividades experimentais – que não precisam ser desenvolvidas apenas no labora-
tório e com equipamentos específicos – envolvem uma situação concreta para análise; mas, 
sobretudo, devem ser caracterizadas pelas questões que permitem a reflexão dos alunos e 
pelo diálogo que se estabelece entre eles e o professor. As questões formuladas por professor 
e alunos indicam o tipo de operações ou processos mentais envolvidos. Por exemplo, a per-
gunta sobre “qual é o tamanho” de algo envolve observação e comparação; já a pergunta 
sobre o que “se conclui disto?” refere-se a uma inferência. A afirmação de Aebli (1971, p. 
76) é elucidativa:

[...] uma pergunta ou um problema nada mais constituem senão um projeto 
de ação ou de operação que o sujeito se apresta a aplicar a um novo objeto 
ainda não classificado, situado no espaço, contado, etc. Por conseguinte, 
compreende-se, também, por que se pode dizer que uma pergunta ou um 
problema contem um esquema antecipador: sob forma mais ou menos es-
quemática, antecipam, com efeito, a operação a efetuar.

4. Para maiores informações sobre 
esse processo investigativo, sugeri-
mos a leitura do texto de Gil-Perez 
e Castro (1996, p. 155-163).
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Em uma atividade investigativa elaborada para testar as hipóteses dos alunos sobre um 
determinado problema, algumas ou várias habilidades intelectuais podem estar envolvidas. Ao 
se trabalhar com crianças, é importante uma avaliação mais cuidadosa para saber quais delas 
deverão ser propostas. Partindo da observação e representando uma sequência, embora não 
absoluta, a investigação deve favorecer as seguintes habilidades: comparação, estabelecendo 
semelhanças e diferenças entre objetos e organismos em termos qualitativos e quantitativos; 
organização, quando o aluno deve seriar e classificar objetos, fenômenos e seres, bem como 
estabelecer critérios para seriação e agrupamentos; experimentação, referindo-se a um proce-
dimento em que causa e efeito, natureza ou propriedade de algum objeto, fenômeno ou ser, é 
determinada pelo aluno, sob condições controladas; inferência, que representa a operação em 
que o aluno é solicitado a fornecer a razão de uma ocorrência, providenciar uma conclusão 
ou formular um modelo teórico; e aplicação, que corresponde à situação em que o aluno deve 
utilizar seus conhecimentos e habilidades na resolução de um problema novo.

Uma questão que é muito usual na abordagem dos conteúdos científicos com as crian-
ças é saber até onde o professor pode chegar com a discussão dos conceitos. Em outras pa-
lavras, qual é o limite para a compreensão dos alunos, além de qual o conhecimento passa 
a ser questão de acreditar ou não no professor? A atividade experimental consegue romper 
alguns dos limites de compreensão quando possibilita estabelecer relações de causa e efeito 
ou quando permite tornar compreensível algumas coisas ou fenômenos não observáveis com 
os órgãos dos sentidos. 

A Revista de Ensino de Ciências publicou um texto com o título “Ver o grande, pensar 
o pequeno”. O autor (TONIN, 1985) descreve uma situação de sala de aula em que se procura 
mostrar a dificuldade e as possibilidades de entender conceitos que precisam de uma dose de 
abstração. No texto, é descrito um procedimento didático (uma demonstração investigativa) 
em que a professora enche um copo com feijão e pergunta aos alunos o que mais poderia ser 
colocado no copo. Sucessivamente, a partir do diálogo como os alunos, coloca areia fina e 
depois água. Depois, em um copo cheio de água, dissolve uma quantidade razoável de sal. 
Com esse relato o autor procura mostrar que não é fácil abstrair o invisível, mas que modelos 
didáticos podem contribuir para esse trabalho do professor, utilizando-se do conhecimento 
dos alunos para introduzir informações novas. É uma situação em que se procura trabalhar 
com o aluno a habilidade da inferência.

O que queremos ressaltar é que nem sempre podemos trabalhar com situações con-
cretas e que será necessário abordar conceitos ou ideias mais abstratas. Sabemos que uma 
parte significativa dos conceitos científicos são abstrações. Qual é o limite para tratar desses 
conceitos?  Ao conduzir uma investigação com crianças, o professor deve realizar avaliação 
permanente do processo, para definir novas estratégias de tratar de tais conceitos ou realizar 



134

o encerramento da atividade. Vamos trabalhar uma situação de investigação que permite 
pensar um pouco mais sobre o ensino, através da investigação e dos limites teóricos da for-
mação de conceitos. Dizemos teóricos, pois o limite real só pode ocorrer durante a prática 
pedagógica e a partir daquilo que os alunos demonstram dificuldade para entender.

Investigando as cores do manacá-da-serra

 Durante o desenvolvimento do projeto de trabalho que discutimos no início do tex-
to, provavelmente os alunos levantarão questões como: o que faz com que as flores tenham 
cores diferentes? Por que as folhas são verdes e as flores de outras cores?  Como uma flor 
branca pode ficar rosa escuro em poucos dias? 

Em relação a essa última questão é provável que os alunos façam as seguintes expli-
cações: tem algum produto na terra que faz a flor mudar de cor; foi colocada uma tinta no 
solo; a planta nasce assim (é da “natureza” dessa planta); existe algum produto no ar que 
provoca a mudança da cor. Eventualmente, alguns alunos poderão indicar que a cor é de-
terminada por corantes (pigmentos) que as plantas possuem.

Na discussão dessas questões e considerando os objetivos do ensino de Ciências nos 
anos iniciais, algumas só poderão ser respondidas a partir da realização de pesquisa biblio-
gráfica. Em algumas situações, o professor poderá conduzir a discussão para uma investi-
gação sobre os pigmentos que dão cor às folhas e flores. Para isso, poderá usar a técnica da 
cromatografia em papel, muito conhecida nas escolas.

Vamos considerar alguns dos possíveis problemas a serem levantados: Que pigmentos 
são encontrados nas flores do manacá-da-serra? A flor branca tem pigmento?A flor escura 
tem mais pigmento corante que a flor clara? Uma flor branca fica colorida se for retirada da 
planta? A flor de cor rosa claro vai ficar mais escura? De onde vem o pigmento das flores 
do manacá-da-serra? 

Quais dessas questões, considerando as características dos alunos, podem ser investi-
gadas experimentalmente? Como desenvolver o processo de investigação, tendo como obje-
tivo a participação das crianças?

 Para conduzir o processo, com o caráter de investigação, é importante: delimitar o 
problema; levantar e discutir as hipóteses das crianças; verificar a possibilidade de uma abor-
dagem experimental; elaborar procedimentos; e discutir os dados em relação às hipóteses 
formuladas. Vamos apresentar duas possibilidades de atividades experimentais em relação 
às possíveis questões dos alunos:
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Experimento 1 – Identificar os pigmentos da flor de manacá-da-serra

O experimento tem relação com as três primeiras questões: 
��Que corantes são encontrados nas flores do manacá-da-serra? 

��A flor branca tem corante?

��A flor mais escura tem mais corante que a flor clara?

A partir das discussões das hipóteses das crianças, planeje com elas uma 
forma de extrair os pigmentos. A técnica é simples e talvez seja conhecida 
dos alunos, se não for, o professor fornecerá as orientações necessárias para 
sua realização. O mais importante dessa discussão não é conhecer a técnica, 
mas discutir os procedimentos experimentais. Na montagem do experimento, 
alguns cuidados devem ser tomados: não misturar extrato de flores com cores 
diferentes; usar quantidade semelhante de flores de cada cor; observar cada 
extrato que será produzido; garantir para que o tempo de cromatografia de 
cada flor seja semelhante. Esses procedimentos são relevantes no processo de 
investigação e devem ser discutidos com os alunos. 

As fotos do Painel 3 que estão colocadas a seguir são resultantes do processo de extra-
ção de pigmentos de flores branca, rosa claro e rosa escuro. Também foi extraído o pigmento 
de folha do manacá-da-serra, para que o aluno possa ter elementos para analisar a primeira 
questão. A cromatografia foi feita em um pedaço de papel de filtro. Considerando as fotos, o 
que se pode concluir em relação às três questões? Há necessidade de mais informação para 
se responder às perguntas? Que tipo de informação e sobre qual questão? Os alunos seriam 
capazes de chegar a uma resposta adequada para as questões investigadas?

Painel 3 – Resultados da cromatografia de flores e folhas 
de Manacá-da-serra (duração do processo: 70 minutos)

 

flor rosa claroflor branca flor rosa escuro

Fonte: fotos do acervo do autor.

folha
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Experimento 2 - A flor branca fica colorida se for retirada da planta

O experimento tem relação com duas questões:
��Uma flor branca fica colorida se for retirada da planta? 

��A flor de cor rosa claro vai ficar mais escura?

Como se observa, a pergunta indica uma parte do procedimento: retirar a flor da 
planta. A condução da investigação deve ser feita no sentido de levantar as hipóteses dos 
alunos e da forma de montagem do experimento. Na discussão, certamente, os alunos fa-
rão a sugestão de colocar a flor na água e verificar o que acontece com o passar do tempo. 
Embora seja um procedimento simples, ele introduz algumas questões que exigirão uma 
discussão mais cuidadosa, entre elas: o que mudou nas condições da flor que estava na 
planta e quando ela foi colocada na água? Todavia, para a resposta das duas questões, o 
procedimento de colocar na água é suficiente. 

Nas fotos apresentadas a seguir ilustra-se o resultado do experimento em três dias 
sucessivos. O que foi observado com o passar dos dias? O que se pode concluir em relação 
às duas questões referidas no experimento? Que outras questões podem surgir em relação à 
mudança de cor observada?

Painel 4 – Mudança de cor de flores de  
manacá-da-serra em três dias sucessivos.

Fonte: Fotos do acervo do autor.

Existe outra questão que não foi especificamente considerada nos dois experimentos: 
De onde vem o pigmento das flores do manacá-da-serra? O segundo experimento realizado 
permite responder a essa questão? Suponha que uma das hipóteses sobre essa pergunta fosse: 
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existe alguma coisa no solo que é levada para a flor a partir do momento que o botão se 
abre? Nesse caso, o segundo experimento dá uma indicação para a discussão da hipótese?

O que estamos colocando em discussão não é apenas a resposta a essas questões. Mas, 
sobretudo, para os limites que encontraremos na escola para avançar na construção do co-
nhecimento com a utilização do procedimento experimental. Esses limites relacionam-se às 
condições materiais para a montagem de experimentos mais complexos e, em especial, às 
características cognitivas das crianças. Todavia, se analisarmos o conjunto das atividades 
realizadas, provavelmente a vontade de saber o que determina a mudança da cor será ainda 
maior. Nesse caso, o que fazer? Como conduzir a aprendizagem para que o aluno não tenha 
resposta pronta, mas também não fique sem resposta?

5. O lúdico no ensino de ciencias

Na educação brasileira é muito forte a ideia de que, ao mudar da educação infantil para 
o ano inicial, a criança deixa de ser criança e passa a ser estudante. Antes, era criança e, na 
educação infantil, podia brincar, mas no ensino fundamental, ela deve estudar. Essa perspec-
tiva tem sido muito discutida nos últimos anos, quando o ensino fundamental passou a aten-
der crianças de seis anos. Um dos aspectos mais enfatizados, quando se implantou o ensino 
fundamental de nove anos, foi a necessidade de adequar o espaço escolar para as crianças 
de seis anos. Essa adequação, na maioria das vezes, era entendida com a implantação de 
brinquedos que são comuns nas áreas externas das escolas de educação infantil: gangorra, 
balanço, escorregador, entre outros. O que queremos destacar é que essa mudança revelou 
claramente a ideia generalizada do papel da escola: na educação infantil, a brincadeira, o 
lúdico é parte do projeto pedagógico e dos planos de ensino; no ensino fundamental, o jogo 
só pode estar presente, como atividade complementar, mas quase nunca, como estratégia de 
ensino. Também é característico do ensino fundamental o progressivo desaparecimento das 
atividades lúdicas ao longo dos anos escolares.

Como parte do mesmo problema (a restrição do lúdico no ensino fundamental), temos 
a discussão sobre o uso de atividades experimentais como forma de “brincadeira” nas aulas 
de Ciências. A questão aqui é a relação que se faz entre as atividades experimentais na escola 
e as atividades feitas com caráter de entretenimento, como acontece em inúmeros programas 
de televisão, hoje e em épocas anteriores. Embora se possa realizar a mesma atividade na 
escola e na televisão, seus objetivos e público são diferentes. Se, na televisão, o objetivo é 
envolver as pessoas através do mistério e da magia, na escola, seu objetivo é a aprendizagem. 
O que se deve questionar é se a escola também não pode associar o ensino de ciências ao 
lúdico, à brincadeira.
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Nesse ponto, é importante retomar a afirmação do físico Marcelo Gleiser, na intro-
dução desse texto: “a ciência é uma das atividades mais humanas e lúdicas que existem. 
Pode-se brincar com ciência o tempo todo” (GIRARDI, 2005, p. 23). O brincar não exclui o 
aprender. Brincar é uma forma de tornar o ensino de Ciências mais atraente, não impedindo 
seu objetivo principal: dar condições para a aprendizagem de conhecimentos científicos re-
levantes para a formação geral dos alunos.

As atividades lúdicas podem ser vistas por diferentes perspectivas na educação esco-
lar. Em texto que analisa o emprego de atividades lúdicas no processo ensino-aprendizagem, 
Santos (1998) faz referência a quatro correntes sobre tal emprego:

�� Reacionária: o processo educativo é algo “sério”, não podendo ser ma-
culado ou ridicularizado com atividades destituídas de “valor acadê-
mico”.

�� Utilitarista: vê as atividades lúdicas na escola como mais uma técnica 
de ensino, mas não aprofundam no estudo do lúdico enquanto fenôme-
no cultural e sobre suas bases e implicações pedagógicas, psicológicas 
e epistemológicas.

�� Mediadora: defende o lúdico como elemento catalisador da aprendi-
zagem. O jogo contribuiria para desenvolver habilidades (cognitivas, 
psicomotoras e afetivas) capazes de dar suporte e embasamento aos 
conhecimentos formais e à construção de atitudes necessárias ao exer-
cício da cidadania.

�� Essencialista: defende o lúdico enquanto lúdico, dissociado de objeti-
vos instrucionais. Enfatiza o resgate do prazer, do lazer, e vê no jogo 
a possibilidade de transformação e construção de novos saberes e de 
uma nova realidade social.

 No livro O jogo e a educação infantil, Kishimoto (1994) se refere a duas funções do 
jogo na educação: lúdica, quando o jogo é diversão, prazer e até desprazer; educativa, quan-
do auxilia o indivíduo em seu saber. A autora destaca a necessidade de se estabelecer um 
equilíbrio entre as duas funções, evitando que se jogue apenas pelo prazer de jogar ou que se 
ignore o lado lúdico do jogo.

Nos anos iniciais do ensino fundamental, os jogos pedagógicos ou didáticos apresen-
tam duas características básicas: resultam da adaptação de jogos já conhecidos e tradicional-
mente produzidos por indústrias; são produzidos por professores para atender necessidades 
específicas de suas classes ou por grupos vinculados às Universidades, como parte de pro-
jetos de pesquisa.
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A valorização do papel dos jogos na escola passa pela conscientização do professor 
e dos alunos sobre o potencial de aprendizagem e socialização que esta forma de atividade 
pode propiciar. Novamente a questão da seleção do material está posta: que jogos permitem 
mais a socialização e a colaboração, que a competição? Que jogos conseguem conciliar o 
lúdico com a informação? 

A associação dos jogos com a informática permitiu a produção dos chamados jogos 
eletrônicos. Alguns também se constituem em adaptação de jogos tradicionais (forca, cruza-
dinha, caça-palavras, jogo da memória, quebra-cabeças).

A presença do lúdico no ensino de Ciências dos anos iniciais ainda é pouco expressiva 
e merece uma atenção especial das instituições de pesquisa e dos professores que atuam nes-
sa faixa de escolaridade. É importante que faça dessa modalidade de ensino, uma ferramenta 
significativa para a aprendizagem. 
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Material didático no 
ensino de ciências

Biologia é o “estudo da vida”, conforme ensinam os livros didáticos. A “vida” tem sido 
mostrada através de animais conservados, modelos, pranchas, livros didáticos e esqueletos 
humanos. Esses são alguns dos recursos que os professores têm utilizado para o ensino de 
Ciências Naturais. Por outro lado, na tela de um computador, o aluno pode observar o corpo 
humano como se estivesse dentro dele. O que mudou no ensino de Ciências quando se pensa 
na diversidade e qualidade dos materiais didáticos que foram introduzidos nas escolas? 

A face mais visível dessa modificação é a presença mais significativa de novos mate-
riais didáticos nas escolas, ao lado daqueles mais tradicionais, como é o livro didático. Dois 
motivos principais determinaram tais modificações: o avanço tecnológico, possibilitando, 
por exemplo, que o CD-ROM e DVD sejam apresentados como “substitutos modernos” dos 
livros, ao armazenarem grande volume de textos, imagens em movimento e sons; e o gran-
de volume de recursos financeiros envolvidos na produção e comercialização desses novos 
materiais. Em todo mundo, só em relação às novas tecnologias, são dezenas de bilhões de 
dólares por ano envolvidos na produção e comercialização de computadores e softwares 
voltados para ensino. 

No Brasil, mesmo que essa cifra não seja muito expressiva, certamente, já é significa-
tiva e tende a crescer. No ano de 2000, apenas 6 milhões de pessoas tinham acesso à internet 
em nosso país; hoje, ela está acessível a 82 milhões de pessoas no Brasil (43% da população). 
Isso representa uma profunda modificação na possibilidade de acesso às informações, com 
reflexos na escola. 

Mesmo quando pensamos em meios mais tradicionais para o ensino, como é o caso do 
livro didático, os números são expressivos: o PNLD – Programa Nacional do Livro Didático 
adquiriu, para distribuição aos alunos da rede pública, 
cerca de162 milhões de livros didáticos em 20121. Cabe, 
então, diante desses dados, indagar: E a quantidade de 
paradidáticos produzidos? E a quantidade de aparelhos 
de DVD e televisão que já foram adquiridos pelas esco-
las? E o investimento em acesso à internet?

1. Em 2012 o PNLD adquiriu 163 milhões de li-
vros, para alunos do ensino fundamental, ensino 
médio (regular) e ensino médio (EJA). No total 
foram atendidos 37.422.460 alunos e investido 
aproximadamente 1,3 bilhão de reais. Os dados 
constam do site do FNDE: http://www.fnde.gov.br/
index.php/pnld-dados-estatisticos.
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Acreditamos que os dados apresentados servem para destacar a importância de discu-
tir várias questões sobre o material didático: que contribuições ele pode trazer para o ensino 
e a aprendizagem dos conteúdos de Ciências Naturais nos anos iniciais do ensino funda-
mental? E para a formação docente? Como o professor tem se “apropriado” do material 
didático para uso em suas aulas, e como produz conhecimentos nessa apropriação? Como 
transforma o material e se modifica nesse processo? 

Nesse texto, discutiremos algumas dessas questões, a partir de considerações sobre 
a seleção, produção, adequação, utilização e avaliação de material didático sobre Ciências 
Naturais que, normalmente, estão disponíveis ao trabalho do professor dos anos iniciais do 
ensino fundamental.

1. O que entendemos por material didático.

Se perguntarmos a um professor que materiais didáticos utiliza em suas aulas de Ci-
ências, as respostas, em sua maioria, farão referência a poucos itens: livro didático, quadro 
negro, vídeos e alguns outros textos, bem como objetos de ensino. Se a pergunta solicitar que 
ele explicite o objetivo do uso de determinado material, as respostas oscilarão em torno de algo 
como: “facilitar ou melhorar a aprendizagem do aluno”. Um conceito deve não apenas servir 
para identificar um material, mas conter elementos que se associem às suas funções básicas.

O primeiro aspecto que percebemos nessa busca de um conceito é a diversidade de 
expressões que, normalmente, estão associadas ao que chamamos aqui de material didático. 
Além desse termo, encontra-se também material de ensino, recursos ou meios de ensino, 
recursos didáticos, material ou recurso pedagógico. Em síntese, as palavras meio, recur-
so, material, auxiliar, combinadas com ensino, didático, instrucional, ensino-aprendizagem, 
educacional e outros termos, são expressões frequentemente encontradas na literatura edu-
cacional. 

Essa terminologia está, quase sempre, associada aos recursos mais tradicionais: textos, 
material de laboratório, objetos etc. Recursos que existem e são utilizados há muito tempo 
no ensino.

A partir da década de 1970 no Brasil, a introdução de novos materiais no ensino, como 
é o caso do vídeo e do computador, gerou inúmeros outros termos: recurso audiovisual, 
tecnologia educacional, comunicação educacional, engenharia audiovisual, multimeios ou 
meios multissensoriais. Especificamente em relação aos recursos com tecnologias mais so-
fisticadas, é comum falar-se, hoje, em “novas tecnologias” ou “tecnologias da informação e 
comunicação” (TIC).
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Essa diversidade de termos não expressa, evidentemente, as mesmas coisas. Alguns se 
caracterizam pela tecnologia envolvida; outros pelos órgãos dos sentidos que “sensibilizam”. 
Outros, ainda, pelas funções que podem desempenhar em relação à aprendizagem. Dessa ideia 
emerge um conceito tradicional para material didático: o de auxiliar nas atividades de ensino.

Embora determinados materiais tenham efetivamente um papel de auxiliar, outros 
expressam, implícita ou explicitamente, determinadas concepções de ciência, sociedade e 
educação. Por exemplo, a figura de uma planta, um animal vivo ou um cartaz com a figura 
do corpo humano, poderá ter sentido no processo ensino-aprendizagem apenas com a ação 
que o professor lhe atribui; já um vídeo, um livro didático ou um site da internet expressam 
concepções que podem até conflitar com as dos professores e dos alunos.

Assumir a ideia do material didático como expressão de concepções de ensino e apren-
dizagem, significa um avanço em relação à concepção de material auxiliar. O material di-
dático não é um mero auxiliar; ele pode interferir de forma intensa e intencional na relação 
professor/aluno/conhecimento. O conhecimento é expressão de uma realidade – histórico-
social, cultural e física. É ele que articula o diálogo entre professores e alunos 

Muitas vezes, no espaço da sala de aula, esse diálogo não pode se limitar apenas à 
linguagem oral. A imagem, o texto, o objeto, são indispensáveis para o complexo trabalho 
de ensinar e aprender. A impossibilidade de um trabalho individualizado em sala de aula; a 
dificuldade de referir-se a uma realidade, muitas vezes distante no tempo ou no espaço, sem 
o uso de apoio sensorial; a própria necessidade de permitir ao aluno o processo de seleção e/
ou construção do conhecimento que lhe interessa, são fatores que indicam a importância do 
material didático para o enriquecimento do diálogo.

As características do material didático, as complexas e nem sempre claras relações que 
ele estabelece entre produtores de um lado e professores e alunos de outro, e a realidade da 
educação brasileira indicam a impossibilidade de pensá-lo apenas como auxiliar do profes-
sor. O seu papel seria, na verdade, de mediador na relação professor, aluno e conhecimento. 
O material didático tanto recebe como sofre influência daquilo que ocorre (ou não ocorre) 
na sala de aula, sendo perfeitamente plausível a existência de influência recíproca entre a 
qualidade do material didático e a do ensino que ocorre em sala de aula.

A nossa concepção de material didático parte de uma definição de educação entendida 
como uma atividade mediadora da prática social. Libâneo (1985, p. 143), ao referir-se aos 
fundamentos do trabalho docente na perspectiva da referida pedagogia, afirma:
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O essencial no trabalho docente é, portanto, o encontro direto do aluno 
com o material formativo, com a mediação do professor. Os múltiplos con-
dicionamentos subjetivos e socioculturais que medeiam o ato pedagógico 
colocam três aspectos que têm efeitos significativos sobre o processo di-
dático: os meios didáticos de estímulo ao aluno face a essas mediações; a 
diferenciação do trabalho docente face às diferenças culturais; a flexibili-
dade metodológica do professor que lhe permitirá tomar decisões de cunho 
pedagógico-didático face a situações pedagógicas concretas e específicas 
da sala de aula.

Nessa citação, destaca-se o papel do professor como mediador do “encontro direto do 
aluno com o material formativo”. Isto coloca um valor ainda maior no papel do material didá-
tico (parte do referido material formativo), mas não significa, evidentemente, que o professor 
é apenas um elo entre aluno e conteúdo. Na sala de aula, o papel do professor é o de favorecer 
a ruptura com os conceitos prévios dos alunos e a aproximação de seus conhecimentos àque-
les produzidos pela Ciência. Nesse contexto de mediação, nem o material é todo poderoso, 
nem o professor é tão somente um facilitador da aproximação do aluno aos conhecimentos. 

Em outras palavras, assumimos neste trabalho que o material didático é indispensável 
no processo educativo e que seu papel fundamental é contribuir para uma apropriação crítica 
do conhecimento por parte dos alunos. Nesse processo, ele pode atuar diretamente como 
mediador da relação entre o aluno e os conhecimentos, ou através do sentido que o professor 
lhe atribui. Na segunda possibilidade, o professor atua como mediador e o material didático, 
mais do que auxiliar, é parte do todo que se constitui o processo mediação.

Assumimos também que o material didático – através da maneira como é selecionado 
e utilizado em aula – determina certa direção ao processo educativo, até porque a própria 
educação escolar deve ter um sentido ou uma direção. O que deve ser discutido em relação 
à educação escolar e ao material didático é qual a direção desejada e com que objetivo ela é 
feita. Alguns materiais, pelo conteúdo que apresentam, determinarão um sentido à atividade 
docente; outros terão seu sentido atribuído pelo professor. O papel que o material didático 
tem no processo ensino-aprendizagem do conhecimento científico, torna extremamente rele-
vante a função mediadora do professor. Estará ele preparado para realizar, de forma crítica, 
o papel de selecionar o material didático mais adequado para suas concepções de ciência, 
sociedade e educação? Será capaz de utilizar o material de forma a contribuir para a apren-
dizagem mais significativa do aluno?
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2. Materiais didáticos para o ensino de ciências

Há hoje uma ampla gama de materiais que podem ser utilizados nas aulas de Ciências dos 
anos iniciais do ensino fundamental. A lista inclui desde materiais muitos simples, até equipa-
mentos de alta tecnologia. No primeiro caso, temos materiais que existem há muito tempo nas 
escolas: os cartazes, mapas, modelos, livros didáticos, livros de literatura infantil, revistas e, em 
alguns casos, equipamentos improvisados ou equipamentos que fazem parte de conjuntos comer-
cializados por várias empresas. No caso de equipamentos mais recentemente introduzidos nas 
escolas, temos os projetores multimídia, os softwares educativos e a lousa digital.

Há, entretanto, uma infinidade de materiais que o professor pode produzir ou improvi-
sar para suas aulas de ciências. Mesmo aqueles objetos usuais no dia a dia do professor e do 
aluno podem se constituir em material didático para um determinado conteúdo de Ciências. 

O giz ao ser utilizado deixa um traço na lousa e se transforma em pó. Se 
você passar a unha ele é riscado. Traço e risco são conceitos de Geociências, 
que permitem caracterizar os minerais. É possível propor uma pesquisa sobre a 
composição do giz ou sobre o que significa ser antialérgico. Costumo perguntar 
aos alunos, para ilustrar a possibilidade de trabalhar conceitos com materiais 
simples: se eu soltar, da mesma altura, ao mesmo tempo, um giz e um apagador, 
qual chegará primeiro ao chão? E se soltar um apagador e uma folha de caderno? 
E se a folha de caderno estiver amassada? Esses exemplos, talvez, sejam simplis-
tas, mas servem para mostrar que há, de fato, infinitas possibilidades de trans-
formar um objeto em material didático.

 

Nesse texto, faremos referência a alguns materiais didáticos que estão disponíveis em 
um número significativo de escolas públicas, abordando alguns aspectos sobre as caracterís-
ticas dos mesmos.

Entretanto, é importante ter claro que o uso do material didático depende de, pelo menos, 
três fatores: estar disponível, no sentido de existir no espaço de trabalho do professor; ser aces-
sível, no sentido do professor conhecer os pressupostos teóricos e aspectos técnicos de seu uso; 
ser adequado aos objetivos pretendidos. É comum, por exemplo, a escola possuir um tocador 
de DVD, mas o professor não sabe usá-lo ou ligá-lo à televisão; portanto, trata-se de um mate-
rial disponível, mas não acessível. Ser adequado aos objetivos do ensino é um pressuposto para 
a utilização de um material. Todavia, é fundamental que se faça uma avaliação do uso para 
saber da real adequação e da necessidade de modificações para usos posteriores. 
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Apesar das limitações apontadas, é importante dispor de diversos materiais de ensino 
quando se pensa em enriquecer a aprendizagem dos alunos. Essa disponibilidade e diversidade 
não significam a solução dos problemas de educação. As bibliotecas não serão frequentadas 
pelos alunos apenas por estarem repletas de livros, nem um computador não será utilizado 
apenas por estar disponível. Evidentemente, a existência é imprescindível. Contudo, o aluno 
tem que ser desafiado e orientado para fazer da utilização um momento de conhecimento. 
Cabe ao professor problematizar esse uso e orientar o aluno para a busca de informações.

As considerações anteriores servem para ilustrar que é fundamental ao professor co-
nhecer tanto a disponibilidade de vários tipos de materiais, como os conteúdos que podem 
veicular e as formas utilizadas para codificar a mensagem. Todavia, muito frequentemente, 
conforme temos observado em nossos trabalhos de formação continuada, os professores 
desconhecem não apenas as melhores formas de utilizar materiais, como, também, a exis-
tência de muitos deles – alguns dos quais estão disponíveis nas suas escolas. Não há, entre 
os professores, uma “memória” do material didático produzido nos últimos anos. Pouco se 
conhece além daquilo que é mais recente e dos livros didáticos mais comuns. 

Além do mais, é importante destacar que, na educação brasileira, continua muito co-
mum a ideia de que a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem será atingida pela 
inovação nos recursos de ensino. Há cerca de dez anos, ter um projetor multimídia passou 
a ser sonho de consumo de muitos professores. Na mesma época, começou-se a “vender” a 
ideia de que os sistemas de ensino ou sistemas apostilados seriam a solução para a melhoria 
da qualidade de ensino – mais precisamente, a melhoria no desempenho da Prova Brasil. 
Hoje, a lousa digital aparece como a solução para a substituição de recursos antigos, como o 
quadro negro, as figuras, o vídeo, o caderno do aluno, a biblioteca ou a visita a um museu. E 
o professor, como se posiciona frente a tais situações?

3. Livro didático de ciências

No ensino de Ciências – assim como em outras matérias e na estrutura educacional 
brasileira – pode-se detectar duas situações típicas: a primeira caracteriza-se por proposições 
teóricas, ideais; a segunda representa o que ocorre em sala de aula e caracteriza-se pela tra-
dução da proposta teórica no tipo de ensino que chega até aos alunos.

Neste contexto, o livro didático pode ser visto não apenas como elo entre o professor e 
o aluno em sala de aula, mas, também, entre o que se chama de propósito e fato, na medida 
em que ele é uma tentativa de traduzir os objetivos gerais do ensino de Ciências em tópicos 
que possam ser entendidos e assimilados pelos alunos.
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Essa característica de elo não se limita ao aspecto pedagógico. O livro didático tam-
bém é uma das instâncias de ligação entre o conhecimento científico, o professor e os alunos. 
Antes de se constituir em material de ensino, através do livro didático, o conhecimento cien-
tífico foi publicado na forma de artigos especializados, transformado em livros para ensino 
universitário e, algumas vezes, apresentado sob a forma de artigo de divulgação. Uma par-
cela desse conhecimento é escolhida, a partir de concepções de ensino-aprendizagem, para 
constituir as propostas curriculares. Tendo como referência as diretrizes oficiais, o autor do 
livro didático utiliza-se de uma ou mais daquelas publicações sobre o conhecimento cientí-
fico e também de outros livros didáticos, para produzir o seu. Considerando esse percurso, 
deve-se perguntar: que concepções de ciência, de cientista e de produção de conhecimento 
chegam até os alunos? 

Em artigo que analisa alguns problemas do livro didático de Ciências, Megid e Fraca-
lanza (2003, p. 154) afirmam que tal conhecimento “[...] situa-se entre uma versão adaptada 
do produto final da atividade científica e uma versão livre dos métodos de produção do co-
nhecimento científico”.

Apesar desses problemas, a importância deste material didático no ensino atual é ex-
traordinariamente ampliada quando se sabe que o professor, por condições de trabalho e 
formação, apóia-se em pelo menos um livro, seja indicando-o para utilização do aluno, seja 
usando-o como fonte primária de consulta no preparo das aulas. Assim, o livro tem sido 
usado para simplificar e normalizar o trabalho docente, muito embora, o professor nunca 
deixe de controlar e transformar a informação que deve chegar aos alunos, seja no momento 
em que escolhe o livro didático (controle), seja no momento em que o usa (transformação). 
Na realidade, não apenas controla e transforma como, indiretamente, estabelece padrões de 
aceitação que irão influenciar os autores na elaboração e revisão de livros didáticos. Por le-
varem em consideração os interesses de quem seleciona o livro, esses padrões podem não ser 
os mais compatíveis às reais finalidades do ensino de Ciências nos anos iniciais da educação 
básica. Portanto, é perfeitamente plausível a tese de existência de influência recíproca entre 
a qualidade do livro e a qualidade do ensino que ocorre em sala de aula.

Por tudo isto, as importantes funções do livro didático em sala de aula e suas limita-
ções intrínsecas e extrínsecas precisam ser devidamente consideradas na medida em que ele, 
não sendo neutro, divulga determinadas concepções de conhecimentos e de ensino. Analisar 
o livro didático não é, portanto, apenas uma forma de levantar pontos positivos e negativos 
que auxiliarão quem deve selecioná-lo para uso em sala de aula, mas, também, uma maneira 
de evidenciar tendências do ensino que estão chegando até o aluno e compará-las aos objeti-
vos visados por este mesmo ensino.
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Também é no livro didático que o professor vai buscar auxílio para o planejamento de 
sua disciplina; para “ganhar tempo” tanto na preparação, como na regência de aulas; para 
direcionar as atividades dos alunos etc. Por todos esses aspectos, não raras vezes, ele é con-
siderado como a “muleta” do professor. Sem o caráter pejorativo, e com significado político 
e pedagógico mais adequado, Fracalanza, Amaral e Gouveia (1987, p. 18) referem-se ao livro 
didático da seguinte forma: 

O livro didático, que muito eficazmente padronizou propostas curricula-
res de ciências, acabou por subjugar o ensino de ciências, tornando-o seu 
orientador exclusivo, e transformou-se de auxiliar didático em ditador do 
planejamento.

A dependência dos educadores de ciências em relação às leis, aos progra-
mas prontos e ao livro didático tem de ser discutida e repensada. Padrões 
sempre teremos, mas precisamos conhecê-los e trabalhar para diminuir a 
sua influência e, se for o caso, até eliminar aqueles que se tornaram “pa-
trões” do ensino de ciências.

Vinte e cinco anos após o texto acima, a relação entre o professor e o livro didático me-
lhorou em alguns aspectos, piorou em outros. O aspecto positivo a ser destacado é o fato de 
ter ocorrido uma significativa melhoria nas características desse material didático, incorpo-
rando novas tendências da educação científica – em termos de organização dos conteúdos e 
na perspectiva de maior participação dos alunos. Essa mudança decorreu das pesquisas edu-
cacionais, das demandas dos professores e de uma forte atuação do Ministério da Educação 
através da avaliação do livro didático, como parte do Programa Nacional do Livro Didático 
(PNLD). Por outro lado, parece-nos que a crescente tendência de utilização dos “sistemas 
apostilados” pode diminuir o papel medidor do professor em relação ao material didático, 
aumentando a possibilidade de novos “patrões” para o ensino.

O quadro de relativa dependência dos professores em relação ao livro didático é agra-
vado quando se trata de conteúdos e metodologia de ensino pouco presentes na formação 
dos professores dos anos iniciais, como é o caso do conhecimento científico. Tal dependên-
cia não nos permite colocar no livro didático a “culpa” pela qualidade de ensino. Não basta 
melhorar a qualidade do material didático para que, como consequência direta, se melhore 
a qualidade do ensino. Conhecer o livro, identificando suas características mais relevantes, 
tanto em termos de conteúdos como de proposta metodológica, é indispensável e deve ser 
um trabalho em que o professor tem papel fundamental, porém mais importante é a forma e 
o contexto de sua utilização.
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Características dos livros  
didáticos de Ciências – PNLD 2013

Uma rápida observação dos livros didáticos de Ciências nos últimos cinquenta anos 
revela as várias modificações que ocorreram no aspecto físico, no conteúdo e na proposta 
de ensino que procuram expressar. Parte dessas modificações, como já afirmamos, foi de-
terminada pelas avaliações às quais os livros didáticos foram submetidos quando o Governo 
Federal passou a ser o principal comprador para distribuição gratuita às escolas públicas.

Os professores, isoladamente, não teriam pos-
sibilidade de uma avaliação tão profunda, de dezenas 
de coleções, como a que é feita pela equipe de espe-
cialistas. Tal avaliação permite a elaboração do Guia 
de Livros Didáticos2, documento básico para que o 
professor possa dar início à escolha do livro que irá 
usar em sala de aula. 

Esse Guia apresenta informações sobre 23 coleções, com quatro livros cada, aprovadas 
para uso de alunos de 2º ao 5º ano do ensino fundamental. A avaliação feita pelos especialis-
tas revela várias diferenças entre os livros. A análise foi realizada com base em 40 questões, 
distribuídas em sete categorias: adequação à legislação educacional; ética e cidadania; 
proposta pedagógica; conteúdo; ciência, experimentação e pesquisa; manual do professor; 
projeto editorial. 

Além da avaliação de cada coleção, o Guia apresenta um quadro comparativo, com 
informações sobre as cinco últimas categorias. No Quadro 1 apresentamos um resumo da 
situação das coleções aprovadas, resguardando o critério de classificação do Guia: quanto 
mais intensa a cor roxa mais a coleção atende aos critérios de avaliação.

Quadro 1 - Síntese da avaliação de  
coleções de Ciências – PNLD 2013

Categorias de Análise
Número de coleções avaliadas em cada nível

Proposta Pedagógica 12 7 4
Conteúdo 2 17 4

Ciência, Experimentação e Pesquisa 7 11 5
Manual do Professor 11 10 2

Projeto Editorial 8 12 3
Total 23 23 23

Fonte: Elaboração própria do autor, a partir de dados do MEC (BRASIL, 2012).

2. O Guia de Livros Didáticos de Ciências – PNLD 2013 
apresenta informações sobre os princípios e critérios de 
avaliação utilizados, uma resenha de cada uma das 23 
coleções aprovadas e o modelo de ficha de avaliação 
que foi utilizado para o trabalho dos especialistas. O Guia 
foi enviado para todas as escolas públicas e poderá ser 
consultado através do portal do Ministério da Educação 
ou diretamente pelo site do FNDE: http://www.fnde.gov.
br/index.php/pnld-guia-do-livro-didatico.
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 Pelos dados resumidos no quadro, percebe-se que ainda há um razoável caminho 
a ser trilhado para que tenhamos uma maior quantidade de livros com as características 
desejáveis para o ensino de Ciências. Aspectos relacionados aos conteúdos e à ciência, expe-
rimentação e pesquisa precisam ser melhorados de forma significativa. Mesmo em relação à 
prática pedagógica, apenas 52% das coleções são classificadas no melhor nível.

Considerando as avaliações dos especialistas, resumidas na apresentação do Guia, nas 
coleções aprovadas, destacam-se as seguintes características:

�� boa qualidade das informações;

�� incorporação gradativa da ideia de “ensinar ciência fazendo ciência”, 
com experimentos investigativos;

�� presença de experimentos que apenas ilustram conceito (tipo “receita”) 
ou que servem para o desenvolvimento de alguma técnica ou procedi-
mento experimental;

�� valorização da observação cuidadosa, da experimentação, do registro 
preciso, da comunicação, da troca e dos demais procedimentos carac-
terísticos utilizados na produção científica;

�� emprego de muitas ilustrações, mas nem todas suficientemente preci-
sas e claras;

�� falta de maior estímulo às atividades complementares: visitas a mu-
seus, fábricas, universidades e outros locais que permitam enriquecer 
a formação em Ciências;

�� somente alguns aspectos sobre produção do conhecimento científi-
co, história da ciência e aplicações do conhecimento científico são 
contemplados.

A seleção de livros didáticos de Ciências

 A utilização ou não dos livros didáticos do PNLD nas escolas publicas, depende de 
cada município ou do Governo do Estado. Vários municípios do Estado de São Paulo utili-
zam o “sistema apostilado” de diferentes empresas. Nas escolas estaduais de São Paulo, é 
utilizado um material próprio (Programa São Paulo Faz Escola). Nessas duas situações, a 
seleção do livro didático não é de competência do professor; a ele cabe a utilização do livro 
didático e, muitas vezes, de acordo com as orientações do produtor do material.



151

C
O

N
T

EÚ
D

O
S E D

ID
Á

T
IC

A
 D

E C
IÊN

C
IA

S E SA
Ú

D
E

 No caso das escolas que se utilizam dos livros do PNLD, a seleção é feita pelo profes-
sor ou equipe da escola, algumas vezes, a partir de orientações gerais da equipe pedagógica 
dos órgãos centrais do município ou do Estado. De qualquer forma, há uma orientação inicial 
decorrente da avaliação feita pela equipe do Ministério da Educação. Os critérios para essa 
avaliação e a identificação das características de cada coleção analisada pela equipe, cons-
tam de dois documentos que ficam à disposição dos professores em cada escola:

�� Guia de livros didáticos: PNLD 2013: apresentação. – Brasília: Minis-
tério da Educação, Secretaria de Educação Básica, 2012;

�� Guia de livros didáticos: PNLD 2013: ciências. – Brasília: Ministério 
da Educação, Secretaria de Educação Básica, 2012.

 O primeiro é geral a todas as áreas do currículo e trata de critérios para avaliação por 
parte do professor e de aspectos administrativos do Programa. O segundo é específico para 
a área de Ciências dos anos iniciais do ensino fundamental e contém informações sobre os 
critérios de avaliação dos livros didáticos: características comuns a todos os livros didáticos 
e características específicas aos livros de Ciências dos anos iniciais. Entre as características 
gerais, encontramos aspectos como: respeito à legislação, observação de princípios éticos 
necessários à construção da cidadania, correção e atualização dos conceitos. As caracterís-
ticas específicas incluem aspectos como: conteúdos relacionados às diferentes áreas das Ci-
ências Naturais e articulados com outras áreas de conhecimento; atividades que favoreçam a 
aprendizagem através da investigação científica e da participação ativa do aluno; linguagem 
e terminologia adequadas ao desenvolvimento cognitivo do aluno; considerações sobre as 
características da produção do conhecimento científico.

Analisando o conjunto das características específicas, podemos inferir a dificuldade 
que um professor teria para analisar, de maneira mais aprofundada, alguns poucos livros. 
Entretanto, é ele que deve fazer a escolha final. Nesse sentido, o Guia do PNLD permite uma 
primeira aproximação do professor aos livros disponíveis. É indispensável que tal avaliação 
considere o projeto político pedagógico da escola e a realidade dos alunos da classe. Funda-
mental também, é que o professor não se limite às informações do Guia. Os livros, que con-
sidera mais próximos de seus objetivos, devem ser consultados e analisados. Por tais razões, 
o trabalho de escolha do livro poderá ser mais adequado se envolver o coletivo da escola ou 
mesmo os professores de uma rede de ensino. 
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O professor e a utilização de  
livros didáticos de Ciências

 Sabemos que o livro didático não é apenas o material para uso direto com os alunos. 
Em pesquisa com professores de Ciências, Megid e Fracalanza (2003) identificaram três 
grupos de usos: para elaborar o planejamento anual e a preparação das aulas; como apoio 
às atividades em sala de aula ou em atividades extraescolares; como fonte bibliográfica para 
completar seus conhecimentos e para aprendizagem dos alunos. 

Em relação aos professores dos anos iniciais, também podemos observar as três pos-
sibilidades de utilização. Todavia, a principal delas refere-se ao uso em sala de aula. Essa 
utilização inclui a leitura do livro, antecedida ou não por uma explicação da professora, e 
a realização de exercícios e algumas das atividades propostas. Quase sempre é ignorada a 
proposta metodológica e a parte prática do livro. Com tal forma de utilização, mesmo quando 
o livro tem uma proposta de caráter mais investigativo – o que é extremamente difícil de ser 
viabilizado –, a aprendizagem pode se reduzir aos conteúdos conceituais e ter um caráter 
mecânico. Em síntese, a prática de sala de aula revela um uso tradicional do livro.

Quando se trata de livros organizados de acordo com uma proposta pedagógica mais 
inovadora, os professores revelam diferentes graus de aceitação ou resistência em relação ao 
material. Em função da formação do professor e de suas concepções de ensino e aprendiza-
gem, muitas vezes, percebe-se uma aceitação teórica da proposta, mas há certa dificuldade 
em implementá-la. 

Ao longo da história do ensino de Ciências Naturais, nos diferentes níveis de escolari-
dade, são inúmeros os casos de materiais didáticos com características inovadoras, que têm 
qualidade reconhecida pelos professores, mas que não são utilizados. Ou, quando o são, o 
uso é feito sem que sejam observados seus princípios metodológicos.

Em trabalho realizado com professores de Química, durante utilização de material 
com características inovadoras, Carneiro, Santos e Mól (2005) identificam que em tal situa-
ção, o professor vive uma tensão entre a vontade de adotar as inovações e as dificuldades de 
desenvolver práticas não convencionais.

Embora não tenhamos informações sobre o grau de aceitação ou não de propostas 
inovadoras nos anos iniciais do ensino fundamental, é certo que essa “tensão” também deve 
estar presente no momento em que o professor passa a utilizar um novo livro didático.

As pesquisas sobre utilização do livro didático revelam que, independentemente de 
quanto ele se aproxima ou não daquilo que é desejado para o trabalho em sala de aula, o 
professor faz inúmeras adequações no material. A rigor, tais modificações são praticamente 
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inevitáveis, quando se sabe que os livros didáticos são produzidos pensando-se em atingir a 
maior vendagem possível. Por tal motivo, atenderão os objetivos de alguns professores e não 
de outros. Consequentemente, alguns professores escolhem um livro já sabendo que preci-
sarão fazer supressões e complementações nos conteúdos e atividades, para que ele possa se 
aproximar daquilo que consideram mais adequado à utilização com seus alunos.

A utilização do livro é, portanto, uma questão fundamental para o trabalho docente. 
Em alguns casos, o Manual do Professor traz orientações que são extremamente relevantes 
para se obter resultados mais significativos na aprendizagem. Mas, em última instância, a 
forma de utilizar o livro em sala de aula será definida pelo professor.

Para além do livro didático

Se o livro é um recurso de ensino muito relevante nos anos iniciais do ensino funda-
mental, também é certo que muitos propõem a sua eliminação da sala de aula. Porém, mais 
usualmente, se reconhece a necessidade de professor e aluno utilizarem outros materiais 
didáticos que complementem o livro didático.

Referindo-se ao contexto da época em que os PCNs foram divulgados e na dificuldade 
de produzir livro didático com características adequadas aos princípios dos parâmetros cur-
riculares, Megid e Fracalanza (2003, p. 155) propõem uma mudança mais radical – embora 
gradativa – nas características do livro e de sua produção. Uma das propostas seria, a médio 
prazo, a produção de livros paradidáticos; outra, seria a reedição e a distribuição de projetos 
alternativos produzidos em escolas de educação básica e em universidades ao longo das últi-
mas décadas. Como justificativa para os paradidáticos, apresentam os seguintes argumentos:

Tais paradidáticos poderiam se constituir em livros didáticos “modula-
res”, de maneira que o professor pudesse compor seu compêndio escolar 
ao longo do ano letivo, a partir: da realidade das escolas onde atua; da sua 
experiência profissional; das vivências e do contexto sociocultural de seus 
alunos; e das ocorrências do processo de ensino-aprendizagem que permi-
tam avaliar os resultados parciais de seu trabalho docente e implementar 
as mudanças necessárias e adequadas.

 Outro aspecto importante para atenuar os problemas do livro didático e da forma 
como são utilizados, é a diversificação dos materiais didáticos, tirando do livro o papel de 
único recurso para o ensino. Já é possível, hoje, dispor de uma significativa variedade de 
recursos que podem cumprir a função de diversificar o acesso dos alunos e da população em 
geral ao conhecimento científico. São textos de diferentes fontes (jornais, revistas, livros pa-
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radidáticos e de literatura), vídeos, banco de imagens, jogos, programas educativos gerencia-
dos pelo computador e vários outros recursos. A questão que, novamente, deve ser colocada 
é sobre a real possibilidade de tais materiais servirem ao propósito de melhoria do ensino e 
aprendizagem de Ciências. A resposta, todos sabemos: é necessária, também, a modificação 
mais profunda no sistema educacional, com foco principal na melhoria das condições de 
formação e trabalho dos professores.

4. Outros textos que estão ou deveriam 
estar presentes na sala de aula

 As críticas aos livros didáticos, principalmente com as pesquisas realizadas a partir 
da década de 1980; a ampliação do reconhecimento da importância da ciência na vida das 
pessoas; a necessidade de diversificar o material de ensino e de divulgação científica para uma 
formação mais integral do cidadão foram fatores importantes para a diversificação e melhoria 
da qualidade de textos que tratam de temas científicos. Hoje, as informações sobre ciência 
estão presentes em diferentes formas de publicação: jornais e revistas de caráter geral; revistas 
especializadas; livros paradidáticos e de literatura infantil e juvenil; e quadrinhos.

Livros de apoio didático  
ou livros paradidáticos

Próximos do livro didático pelos seus objetivos escolares, mas com um olhar no texto 
literário, os paradidáticos foram introduzidos de forma mais intensa nas atividades de sala 
de aula a partir da década de 1990, e procuram ocupar o espaço aberto pelo mau uso e má 
qualidade dos livros didáticos. Quase todas as editoras que produziam livros didáticos pas-
saram também a editar livros paradidáticos. A julgar pelos catálogos das editoras, existem 
alguns milhares de títulos à disposição do público. Esse número decorre, em parte, pelo fato 
de haver uma preocupação em associar os livros que não são didáticos aos conteúdos escola-
res. Também refletem a introdução dos temas transversais nos currículos da educação básica. 
Vários livros foram produzidos para servirem de material de apoio ao desenvolvimento de 
temas do Meio Ambiente, Saúde e Orientação Sexual de forma articulada com os conteúdos 
de Ciências Naturais.

A utilização desses materiais em sala de aula deve ser feita com alguns cuidados. 
Não se pode atribuir ao livro paradidático a mesma função que o texto literário deve ter 
na formação do leitor. Livros como: Aventuras de uma gota d’água, de Samuel Murgel 
Branco, ou Chapeuzinho Vermelho e o Lobo-Guará, de Angelo Machado, apesar da forma 
como foram escritos, têm a função pedagógica como predominante. Livros como esses são 
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interessantes para complementar as informações sobre determinados temas das Ciências 
Naturais e devem, com tal perspectiva, serem utilizados. Todavia, não podem substituir ou 
concorrer com o texto literário.

No caderno de Língua Portuguesa e Literatura”3, organizado por Juvenal Zanchet-
ta Júnior, vários textos abordam as possibilidades e os riscos das orientações escolares na 
formação do leitor. Zanchetta Júnior e Ferreira (2011, p. 153) falam dessa dupla perspectiva, 
referindo-se às possíveis reações dos leitores, quando a leitura ocorre por insistência do 
professor ou pela ação individual dos alunos: 
uma aproximação pouco fértil com a litera-
tura ou os primeiros passos de um percurso 
de amadurecimento do leitor. Destacam, tam-
bém, o papel do professor na valorização das 
descobertas do jovem leitor.

Acredito que o papel do professor dos anos iniciais em relação a textos literários deva 
ser mais no sentido de favorecer o contato do aluno com o livro e de estimular a leitura. O 
grande risco é querer transformar o texto literário em material paradidático. Para exemplifi-
car, o livro Ciranda dos Insetos, de Ciça e Zélio, não tem preocupação com os aspectos cien-
tíficos de cada um dos animais referidos no texto. Um professor poderia sugerir aproxima-
ções entre os textos literários e os conteúdos científicos sobre os animais. Poderia perguntar, 
por exemplo, o que é o “casaco vermelho” da joaninha; ou se o carrapato é um inseto ou um 
aracnídeo. São exemplos do uso inadequado de um texto que foi produzido sem a finalidade 
didática ou científica. Todavia, essa possibilidade de ação do professor pode ser até compre-
endida, quando se lê as informações que a editora disponibiliza em seu catálogo4 sobre esse 
livro. Nele consta as seguintes informações: Disciplina: Litera-
tura; Nível: Ensino Fundamental; A partir de: 1ª série/2ºano; Re-
comendado: Público Infantil; Temas abordados: Insetos; Temas 
transversais: Ética/Meio ambiente; Gênero Literário: Poesia.

Além dos livros, existem várias outras fontes textuais que podem ser utilizadas nas 
aulas de Ciências, como é indicado no documento produzido pela Secretaria Municipal de 
Educação (SÃO PAULO, 2007, p. 20). O referido documento faz referência a fôlderes, carta-
zes, jornais, revistas, peças publicitárias e Internet.

A utilização de outros textos em sala de aula

Além dos livros (didáticos, paradidáticos e de literatura), outros materiais estão dispo-
níveis, em maior ou menor escala, para uso dos professores nas aulas de Ciências. Dezenas 

3. O Caderno de Formação “Conteúdos e Didática da Língua Por-
tuguesa e Literatura”, apresenta múltiplos aspectos da literatura, 
com foco nos textos literários. Aborda questões relevantes para 
o trabalho do professor dos anos iniciais do ensino fundamental. 
O acesso ao material pode ser através do seguinte endereço: 
http://www.acervodigital.unesp.br/bitstream/123456789/40365/6/
Caderno_bloco_2_v_3.pdf. Acesso em 20 jul. 2012.

4. Editora FTD: http://www.ftd.com.
br/editora-ftd-didaticos/d72/?li-
vro=3200. Acesso em: 20 jul. 2012.
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de títulos de jornais e revistas, algumas, inclusive, especializadas na área de ciências, são 
publicadas periodicamente. Atendem a diferentes níveis de escolaridade, permitem uma atu-
alização das informações científicas disponíveis nos livros e aproximam alunos e professores 
de temas do cotidiano, da relação entre ciência e tecnologia, da produção do conhecimento e 
de outros aspectos fundamentais no ensino daquelas disciplinas. 

 Entre as revistas, algumas são específicas para alunos de anos iniciais, como é o 
caso da revista Ciência Hoje das Crianças. Publicada desde 1986, ela é distribuída a todas 
as escolas brasileiras. Sua utilização em sala de aula pode ser interessante como material 
complementar às aulas, como material de pesquisa para os alunos. Os temas abordados são 
diversificados, abrangendo as várias áreas das Ciências Naturais e da literatura, história, 
geografia, saúde, entre outras. A revista tem informações sobre a produção do conhecimento 
científico, as profissões ligadas às ciências, a tecnologia e também a relação que se estabelece 
entre ciência, tecnologia e sociedade. 

 Os jornais também podem ser utilizados como material pedagógico para as aulas de 
Ciências. Além de matérias quase diárias sobre ciência e tecnologia, alguns jornais apresen-
tam suplementos para crianças, nos quais é possível encontrar textos e imagens que tratam 
de temas científicos. Esses dois materiais, em função do público que querem atingir, ge-
ralmente, são escritos em linguagem mais simples. Também são importantes por trazerem 
assuntos atualizados que estão ausentes dos livros ou que só vão chegar a eles muito tempo 
depois. Todavia, até por essa simplificação e pelo caráter de divulgação científica que apre-
sentam, os artigos e as reportagens de jornais e de revistas necessitam de uma abordagem 
cuidadosa para a utilização em sala de aula.

 Outros tipos de textos podem ser aproveitados para a discussão de vários temas de 
Ciências. Na discussão da temática ambiental, é importante que as crianças percebam a mu-
dança de valores no julgamento das ações do homem em relação ao ambiente. Os dois textos 
a seguir tratam do mesmo tema – caça de animais:

Texto 1 – Obrigatório matar pássaros
DONATO, H. Achegas para a história de Botucatu. 3.ed. Botucatu, SP: 

Banco Sudameris Brasil; Prefeitura Municipal de Botucatu, 1985.

Obrigatório matar certa quantidade de pássaros, no mínimo. Nada mais 
nada menos impunha a câmara aos munícipes, terminada a sessão de 11 de ou-
tubro de 1860. Tão grande a quantidade de aves, na vila, que foi preciso abrir 
guerra contra elas a fim de preservar sementeiras, hortas, jardins, pomares.
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Os vereadores Francisco de Paula Vieira, presidente; João Francisco de 
Freitas, Manoel de Almeida, Joaquim Celestino Pimentel, Claudino Antônio 
Ferreira aprovaram a lei que determinava:

“Artigo único

Fica sogeito cada Chefe de familia a apresentar no mez de Março de cada 
anno, vinte e cinco bicos de paçaros, sendo de bico redondo, jurutiz, sarracuras 
e paçaros pretos, cujos bicos serão entregues ao Fiscal respectivo, que passara 
Recibo. Findo o mez de Abril, o Fiscal imporá aos que faltarem com este dever 
a multa de mil réis”.

Na Botucatu de 1860 era dever cívico matar no mínimo 25 pássaros, de 
preferência juritis e saracuras. Estimativa conservadora estabelece para a vila 
a população de 2.800 a 3.200 habitantes. Entre 70 a 90 mil bicos de pássaros, 
na hipótese mais branda, seriam levados ao fiscal, entre março e abril. O que o 
zeloso funcionário faria com eles?

Texto 2 – Proibido matar pássaros
Folha do Meio Ambiente, ano V, n.38, fevereiro de 1994, p.11.

Uma sentença rara no país: o juiz federal [...], condenou a um ano de re-
clusão, em regime aberto, três pessoas que caçavam ilegalmente. Os condenados 
foram beneficiados com a suspensão da pena, por dois anos, mediante a condi-
ção de, mensalmente, comparecerem ao juízo de sua residência, para informar e 
justificar suas atividades, proibida, durante esse prazo, a freqüência a locais de 
pescaria ou caça.

Os três[...] foram presos por policiais militares quando caçavam [...]. Eles 
portavam espingardas calibre 20 e o filho de [...], de 16 anos, que acompanhava 
o grupo, conduzia três aves abatidas, conhecidas como “maçarico”, cuja caça é 
proibida.

Na discussão desses dois textos, há inúmeras possibilidades de abordagem, quando se 
consideram os objetivos do ensino de Ciências. Conteúdos conceituais e atitudinais podem 
ser trabalhados. As mudanças de concepções em relação ao ambiente, as relações entre am-
biente e sociedade em função do contexto de época, a mudança na legislação em decorrên-
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cia de novos conhecimentos científicos, são algumas daquelas possibilidades. Que outros 
aspectos podem ser trabalhados com alunos dos anos iniciais do ensino fundamental? Que 
conhecimentos e condições são necessárias aos professores para abordagem de atividade 
como essa?

5. Novas tecnologias de ensino

Percebe-se, cada vez mais, a aproximação das pessoas ao computador. Por curiosidade, 
opção refletiva ou cooptação decorrente de modismos ou interesses econômicos, as pessoas 
desejam e usam cada vez mais as novas tecnologias como fonte de informação, sobretudo a 
internet. Moran (1999), em artigo que analisa o significado do uso dessa forma de comunica-
ção no ensino, aponta suas possibilidades e limites e indica algumas condições para que ela 
se torne uma forma eficaz de mediação pedagógica. Uma das condições referidas pelo autor 
é a necessidade de mudanças no papel tradicional exercido pelo professor:

Ensinar utilizando a Internet pressupõe uma atitude do professor diferente 
do convencional. O professor não é o informador, aquele que centraliza a 
informação. A informação está nos bancos de dados, em revistas, livros, 
textos, endereços de todo mundo. O professor é o coordenador do pro-
cesso, o responsável na sala de aula. Sua primeira tarefa é sensibilizar os 
alunos, motivá-los para a importância da matéria, mostrando o entusias-
mo, ligação da matéria com os interesses dos alunos, com a totalidade da 
habilitação escolhida. (Moran, 1999, p. 20)

 O potencial dessa ferramenta não deve ser ignorado pelos professores, mesmo atuan-
do nos anos iniciais. Se até esse momento os materiais didáticos não colocaram em questão 
o papel tradicional do professor, o mesmo talvez não se possa dizer da internet. É provável 
que o confronto entre o tradicional discurso do professor e a modernidade da internet não 
seja favorável ao professor. É evidente que nesse “embate” pode acontecer com a internet o 
que aconteceu com outros materiais de ensino: passem a reforçar o ensino tradicional. Nova-
mente, cabe ao professor assumir o sentido que pretende atribuir a essa nova ferramenta. A 
sua utilização como aliada na construção de outra qualidade de ensino exigirá mudanças nos 
paradigmas educacionais atualmente vigentes. O que implica, necessariamente, em estarmos 
atentos para uma observação que Paulo Freire fazia, no início da década de 1980, a respeito 
da introdução dos computadores nas escolas:

O meu receio, inclusive, é que a introdução desses meios mais sofisticados 
no campo educacional, uma vez mais, vá trabalhar em favor dos que podem 
e contra os que menos podem. Por isso é que digo que a crítica a isso não 
é uma crítica técnica, mas política. (FREIRE; GUIMARÃES, 1984, p. 83)
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 Quase trinta anos depois é preciso ter sempre presente a possibilidade de essas novas 
tecnologias serem aliadas dos professores que atuam no sentido de transformar o sistema 
social. Não se trata, portanto, de negar a possibilidade aberta com as novas tecnologias. Ao 
contrário, de usá-las de forma adequada a partir do conhecimento de suas possibilidades e 
limites, tal como acontece com outros materiais didáticos. Em certas situações, o livro pode 
mostrar-se mais adequado para o trabalho em sala de aula; em outras, um vídeo ou um DVD. 
Quando usar cada um deles, se estiverem disponíveis? Quais princípios devem direcionar a 
escolha? Qual conteúdo de cada um deles e de que maneira a relação conteúdo/forma contri-
buirão para a qualidade do ensino-aprendizagem?

No ensino de Ciências, sempre que possível, o contato direto com a realidade é a me-
lhor forma de conhecê-la. Na impossibilidade ou dificuldade desse contato, a representação 
da realidade é importante como mecanismo facilitador do ensino e da aprendizagem. Em-
bora não se deva descartar o texto como elemento de conhecimento – ao contrário, deve-se 
valorizar esse material, até pela intensidade de seu uso – a imagem, a simulação e o jogo são 
relevantes para o ensino das crianças.

A imagem, sobretudo em movimento, serve como divisor de tipos de materiais di-
dáticos, em relação a formas e conteúdos. Não a imagem que nega o texto ou que procura 
substituí-lo. Estamos nos referindo à imagem que acrescenta significados ao leitor, que ajuda 
a esclarecer um conceito, contribui para o desenvolvimento de habilidades intelectuais, mas 
que, também, provoca, instiga, faz pensar. 

No ensino de Ciências, a imagem é fundamental. Constitui-se em elemento indispen-
sável para o pensamento e para a ação. Ela pode permitir a aproximação a uma realidade 
distante no tempo ou no espaço. Pode ajudar a esclarecer uma ideia ou um conceito. Mas 
também pode ser mera ilustração de textos, sem qualquer articulação explícita com o con-
teúdo. Uma parte expressiva das imagens de livros didáticos parece “apenas preencher um 
espaço”: a leitura do texto pode ser feita sem o auxílio da imagem; e esta, isolada do texto, 
não expressa maiores significados. 

Tradicionalmente quando se fala em imagens para o ensino de Ciências, sempre se 
pensa naquelas que estão diretamente vinculadas ao texto, que servem para esclarecê-lo ou 
torná-lo mais compreensível. Aquelas imagens que permitem ao aluno visualizar ou identifi-
car e comparar objetos, fenômenos ou seres. Imagens que devem permitir uma única leitura.

Todavia, a maior parte das imagens que, diariamente faz parte da vida das pessoas, 
permite várias leituras. Basta pensarmos nas imagens publicitárias. Assumir a educação 
como um espaço de mediação com essa realidade cotidiana, significa educá-lo para uma 
decodificação crítica dessas imagens. 
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No ensino de Ciências, também, é possível criar situações que permitam essa leitura 
crítica. Inúmeros conteúdos facilitariam tal perspectiva. Para tanto, poderiam ser trabalha-
dos por meio de imagens que permitem comparações, inferências; estabelecem relações de 
causa e efeito; solicitam opiniões ou atribuição de valores; relacionam-se mais com o contex-
to do que com o texto; permitem múltiplas leituras; e adquirem diferentes sentidos, a partir 
dos valores das pessoas. Essas imagens precisam ser selecionadas a partir das concepções 
ou dos objetivos dos professores. 

O vídeo é um dos materiais mais utilizado na escola durante a abordagem dos conte-
údos científicos, especialmente em relação aos temas ambientais. A intensidade de seu uso 
está associada ao grande volume de material disponível, como à facilidade de ser utilizado. 
O vídeo expressa, de forma significativa e quase paradigmática, a importância da imagem 
no ensino dos conteúdos biológicos.

A escola não pode se fechar à possibilidade de utilização de diferentes materiais para 
o ensino. As novas tecnologias, o vídeo e os textos, embora distintos em sua origem e com 
diferentes possibilidades de uso na educação, devem ter espaço em todas as escolas, já que 
meio e mensagem, forma e linguagem complementam-se. Entretanto, em termos de apren-
dizagem, é o potencial educativo de cada material e o sentido que o professor dará ao uso do 
mesmo em sala de aula que poderá estabelecer um diferencial entre os materiais didáticos. 

6. Material didático: uma síntese provisória

A valorização do indivíduo no processo de aprendizagem não permite que se dê mais 
ênfase ao conteúdo que aos processos e meios utilizados para a construção do conhecimento. 
Com o enorme crescimento da informação, aprender a aprender passou a ser mais importan-
te do que os fatos ou conceitos adquiridos pelo aluno. Assim como o surgimento da imprensa 
revolucionou as bases de ensino, a era da informação exige nova dimensão a seus métodos. 
Preparar melhor o estudante, hoje, é dar a ele a habilidade para renovar continuamente a sua 
compreensão de um mundo em mudança. Para isso, é necessário torná-lo capaz de descobrir 
e sistematizar conhecimentos.

Nesse contexto, é importante dispor de diversos materiais de ensino, quando se pensa 
em enriquecer a aprendizagem dos alunos. Essa disponibilidade e diversidade não significam 
a solução dos problemas de educação. Reiteramos que as bibliotecas não serão frequentadas 
pelos alunos, apenas, por estarem repletas de livros ou um computador não será utilizado 
somente por estar disponível. Evidentemente, a existência é imprescindível, todavia, o aluno 
tem que ser desafiado e orientado para fazer da utilização um momento de conhecimento. 
Cabe ao professor problematizar esse uso e orientar o aluno para a busca das informações.
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Igualmente importante, é saber se o material concorrerá para a formação de um aluno 
que também seja capaz de aprender a aprender. Por toda essa importância, questões rela-
tivas aos materiais para o ensino precisam ser discutidas, de maneira a situá-las no devido 
contexto. Material nenhum será mais importante que o professor, se ele não se omitir de suas 
funções, entre as quais, a de conhecer e selecionar o material. É evidente que a diversidade 
de materiais torna quase impossível esse processo de conhecimento. Esse também é um 
trabalho coletivo. Por outro lado, essa diversidade agrava-se com a questão da disponibilida-
de e acessibilidade e, sobretudo, com as condições de trabalho: quantos professores dispõem, 
por exemplo, de biblioteca em suas escolas ou de computadores para uso pessoal? Quantos 
sabem usar um computador ou um vídeo? 

Nada disso é desconhecido na história da educação brasileira mais recente. O que não 
se pode ignorar é a necessidade de uma forte ação no sentido de educar para os meios, ou 
seja, de propiciar condições para que os professores possam fazer a leitura e utilização crítica 
dos materiais didáticos.
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Perspectivas para o 
ensino de ciências

Como o futuro jamais é um só, é isso que nos pode unir na 
tarefa de pensar os futuros e escolher um.

(Milton Santos, 1998, p. 20)

Acontece, porém, que a toda compreensão de algo correspon-
de, cedo ou tarde, uma ação. A natureza da ação corresponde 
à natureza da compreensão.

(Paulo Freire, 1975, p. 106)

 Iniciamos o Caderno com um texto da década de 1950, no qual se afirmava que ensi-
nar Ciências não é tarefa fácil, mas pode ser interessante, pois geralmente as crianças gostam 
de aprender Ciências. Nos outros textos, apontamos algumas possibilidades que podem ser 
utilizadas pelo professor no seu trabalho com os conteúdos de Ciências nos anos iniciais. 
Também apresentamos várias limitações na prática pedagógica atual e apontamos a necessi-
dade de melhorá-la em vários aspectos. Muitos anos depois das inovações propostas para o 
ensino de Ciências no Brasil, na década de 1960, certamente, não atingimos o que se espera-
va para tal ensino. Diante desse quadro, cabe indagar: Em que aspectos devemos avançar no 
ensino de Ciências? Que futuro precisa ser construído para esse ensino?

É possível discutir propostas para o ensino de Ciências nos anos iniciais, mas é in-
dispensável considerar que há necessidade de mudanças em toda educação básica. Um dos 
grandes problemas de tais mudanças está no fato de que essa educação não é um todo ar-
ticulado. Na prática, de forma quase generalizada, vivemos ainda a antiga separação entre 
primário, ginasial e colegial. Cada segmento com seus objetivos específicos, mas pouco 
articulados entre si. Além disso, há a tradicional falta de interação entre os conteúdos espe-
cíficos de cada área de conhecimento. É a partir desse quadro complexo que devemos pensar 
o papel do ensino de Ciências no contexto das necessárias modificações na educação básica.

1. Propostas realizadas e ações ainda 
necessárias

 Na década de 1980, no livro O ensino de Ciências no primeiro grau, Fracalanza, Ama-
ral e Gouveia (1987) fizeram uma síntese da situação de sete aspectos importantes sobre o 
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ensino de Ciências e apresentaram sugestões para a superação dos problemas observados em 
cada um deles. Os autores apontavam a necessidade de avançar em relação aos seguintes as-
pectos: ensino mais prático; ciência como processo e produto; valorização do conhecimento 
científico, da ciência e do cientista; ênfase na questão ecológica; valorização do cotidiano do 
aluno; interdisciplinaridade curricular; guias e outras formas de padronização e controle.

No livro Prática de Ensino de Biologia, também com uma visão prognóstica, Krasilchik 
(1983, p. 192) sugere alguns aspectos que deveriam ser buscados para o ensino de Biologia (no 
1º e 2º graus) nos anos futuros: conhecimento inserido em um contexto histórico, político e 
social; currículo participativo com maior influência de professores e dos usuários; currículo 
envolvendo atividades na comunidade em um fluxo reversível; currículo para o cidadão; sele-
ção de informações; metodologias interativas; recursos produzidos regionalmente.

Nos dois livros, são destacados aspectos extremamente relevantes para a qualidade do 
ensino. Ao considerarmos as análises e propostas feitas nos textos anteriores desse Cader-
no, percebemos avanços em alguns dos aspectos levantados naqueles dois livros e também 
a necessidade de continuarmos a trabalhar para a melhoria de outros. De forma resumida, 
entendemos que é possível falar em melhorias nos seguintes aspectos:

�� A concepção de ensino como investigação constitui-se em nova perspec-
tiva para o ensino prático, embora tenha avançado mais nos fundamen-
tos teóricos do que na realidade da sala de aula.

�� As propostas sobre ensino de ciências enfatizam a relação entre ciência, 
sociedade e tecnologia. Isso é mais evidente nos programas dos anos 
finais do ensino fundamental e do ensino médio. Entretanto, a escola 
ainda não é uma instituição totalmente sintonizada com a realidade da 
produção do conhecimento científico e tecnológico.

�� As propostas curriculares, de maneira geral, expressam tendências mo-
dernas para o ensino de Ciências. Todavia, a participação dos profes-
sores em sua elaboração,  ainda, é muito pequena. Os livros didáticos, 
em função dos critérios de avaliação estabelecidos pelo MEC, procuram 
traduzir aquelas tendências. 

�� As propostas de programas escolares e de material didático para o ensino 
de ciências dos anos iniciais refletem mais ênfase na questão ecológica, 
valorizam o cotidiano dos alunos e os aspectos de interdisciplinaridade.
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Percebe-se, hoje, em relação ao momento em que foram elaboradas as propostas dos 
dois livros, que houve um aumento significativo na quantidade e variedade de pesquisas 
sobre o ensino de Ciências – mais no que se refere aos anos finais do ensino fundamental 
e ao ensino médio – graças ao trabalho das Universidades. Também foi significativa a am-
pliação de grupos de pesquisa sobre ensino de Ciências, de cursos de pós-graduação e de 
publicações acadêmicas. Entretanto, as inovações pesquisadas não se refletem, com a mesma 
intensidade, nos programas de formação inicial e continuada, em publicações dirigidas aos 
professores de anos iniciais e nas ações dos órgãos públicos responsáveis pela coordenação 
da educação básica. 

O balanço do que ocorreu nos últimos anos no ensino de ciências é limitado, mas nos 
permite dizer que todos os aspectos apontados nos dois livros necessitam de mais ações. São 
prognósticos que continuam a valer para os próximos anos, com as devidas adequações à re-
alidade atual da escola brasileira. Vale lembrar que nos últimos 25 anos, proporcionalmente 
ao universo de habitantes do país, houve um aumento significativo do número de alunos e 
professores nas escolas brasileiras. Também ocorreram profundas modificações na realidade 
social, científica e tecnológica, com reflexos nas escolas. Há uma pressão para que a escola 
mude do quadro negro para a lousa digital, do livro de papel para o livro eletrônico, da aula 
expositiva para o professor eletrônico. Acreditamos que é importante para a escola incorpo-
rar as inovações tecnológicas. Mas, como afirma Paulo Freire na citação que inicia esse capí-
tulo, precisamos compreender a natureza das mudanças necessárias para uma ação compa-
tível com o propósito de melhorar o ensino. A ação futura não deve descartar a contribuição 
da tecnologia como recurso de ensino. Entretanto, o aspecto fundamental da mudança está 
onde sempre esteve: no papel dos educadores, nos vários níveis em que ocorre a educação. 

Em texto organizado por Werthein e Cunha (2009), vários cientistas e educadores bra-
sileiros analisam a situação da educação científica e seu papel na relação entre ciência e de-
senvolvimento. No texto publicado pela Organização das Nações Unidas para a Educação, a 
Ciência e a Cultura (UNESCO), os autores apontam os aspectos que devem merecer atenção 
para uma melhoria efetiva da qualidade da educação, entre os quais: mais investimento em 
educação, programas governamentais de longo prazo para a educação científica e melhoria 
em todas as áreas da educação básica; amplo e diversificado programa de formação inicial 
e continuada dos professores; maior ênfase no ensino experimental; melhoria na infraes-
trutura das escolas, incluindo a implantação de laboratório; tratar as ciências da natureza 
em associação com as ciências sociais, relacionando as atividades com a vida e com os 
problemas sociais; papel mais ativo das Universidades na melhoria da educação científica; 
maior incentivo aos professores, sobretudo em relação à remuneração; programas de disse-
minação de ciência a toda população. 
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 A partir da análise dos resultados dos alunos brasileiros no Programa Internacional 
de Avaliação de Alunos (PISA), a UNESCO (2005, p. 5) analisa alguns aspectos da educação 
científica e tecnológica e defende a necessidade de uma política para a área, considerando as 
seguintes diretrizes:

�� fortalecer a escola como espaço para adequadamente organizado 
para a aprendizagem em ciência e tecnologia;

�� oferecer aos docentes de Ciências um plano sistêmico de forma-
ção em serviço, com atividades de reflexão permanente, troca de 
experiências sobre a prática pedagógica;

�� promover o trabalho conjunto da equipe escolar, favorecendo a 
construção coletiva do conhecimento científico;

�� disponibilizar para os alunos materiais diversos que estimulem a 
curiosidade científica e promovam a aprendizagem com base na 
busca, indagação e investigação;

�� incentivar a popularização da ciência, com uso de novas tecnolo-
gias da informação e da comunicação.

Nos dois documentos publicados pela UNESCO, os aspectos levantados reiteram de-
mandas historicamente colocadas para a melhoria da educação científica e que precisam ser 
articuladas em torno de uma política educacional consistente, duradoura e que, efetivamente, 
valorize os profissionais da educação. Também fica evidente que o principal foco de atenção 
dos programas de melhoria da educação científica está nos profissionais da educação.

Paralelamente às questões de caráter geral que precisam ser discutidas e equacionadas 
no âmbito da educação brasileira, acreditamos que as ações para a melhoria do ensino de 
ciências devem abranger pelo menos três diretrizes gerais de trabalho, quando se considera 
o espaço escolar: interação entre a escola e a comunidade; diversificação das metodologias 
de ensino; valorização dos profissionais e do trabalho coletivo da escola.

Essas três diretrizes podem contribuir para o trabalho de uma escola. Mesmo isolada-
mente, cada uma delas pode ter um papel na mudança do panorama da educação científica. 
Contudo, não há como ignorar que um programa de melhoria deveria ser implantado com 
ações abrangendo todas as diretrizes, articuladas através de uma política de educação cien-
tífica e tecnológica.
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2. A escola, a comunidade e o ensino de 
ciências

Muitas vezes, a escola não está sintonizada com a realidade daquilo que acontece fora 
de suas paredes. Igualmente, a comunidade tem se mostrado muito ausente das questões 
escolares. Não por acaso, é usual a “escola” acusar a comunidade (entenda-se a família dos 
alunos) como responsável pelos problemas que enfrenta no ensino dos alunos, e a “família” 
reclamar que a escola (entenda-se professores) não ensina, nem prepara adequadamente seus 
alunos. Essas relações ficam ainda mais tensas quando se refere às agressões físicas que, 
quase diariamente, são apresentadas nos noticiários das televisões. 

Evidentemente que este quadro não é generalizado e tampouco é a regra das relações 
entre a escola e a comunidade. De qualquer forma, é fato a existência de uma grande distân-
cia entre a escola e a comunidade, independente de qual seja o lado que mais se afastou do 
outro e os motivos do afastamento.

As questões, que a sociedade como um todo tem que discutir na relação escola-comu-
nidade, devem contribuir para a construção de uma efetiva parceria na busca de uma melhor 
qualidade de ensino e aprendizagem. Essa melhoria, como regra geral, só ocorrerá se a es-
cola der o primeiro passo no sentido de buscar novas formas de construí-la. Pontualmente, e 
estamos falando da escola pública, alguma entidade – a Universidade, por exemplo – poderá 
auxiliar nesse papel. Todavia, esse auxílio só será efetivo se houver “vontade” e adesão re-
fletida dos profissionais que atuam na escola. O mesmo vale para os programas governamen-
tais: a mudança de uma situação para outra melhor só ocorre com o envolvimento da escola.

É importante destacar que a possibilidade da escola ser o ponto de partida para a 
melhoria da qualidade de ensino resulta da avaliação de escolas consideradas de bom de-
sempenho. Em todas elas, em determinado momento de suas histórias, ocorreu um processo 
em que o coletivo dos profissionais da educação, em conjunto com alunos e pais, assumiu a 
importância de atuar para a melhoria da qualidade. Em outras palavras, parece relevante que 
cabe à comunidade escolar, em sinergia com as instâncias governamentais, um papel funda-
mental na busca e manutenção pela qualidade da escola.

O documento conhecido por “Indicadores da Qualidade na Educação” (AÇÃO EDU-
CATIVA et al., 2004, p. 5) explicita de forma bastante clara a questão temporal do conceito 
de qualidade e a importância da participação da comunidade:

Como todos vivemos num mesmo país, num mesmo tempo histórico, é 
provável que compartilhemos muitas noções sobre o que é uma escola de 
qualidade. A maioria das pessoas certamente concorda com o fato de que 
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uma escola boa é aquela em que os alunos aprendem coisas essenciais para 
sua vida, como ler e escrever, resolver problemas matemáticos, conviver 
com os colegas, respeitar regras, trabalhar em grupo. Mas quem pode de-
finir bem e dar vida às orientações gerais sobre qualidade na escola, de 
acordo com os contextos socioculturais locais, é a própria comunidade 
escolar. Não existe um padrão ou uma receita única para uma escola de 
qualidade. Qualidade é um conceito dinâmico, reconstruído constante-
mente. Cada escola tem autonomia para refletir, propor e agir na busca da 
qualidade da educação.

 A história do ensino de Ciências que apresentamos em outro texto do Caderno mos-
tra que não se muda a prática pedagógica de uma escola por determinação oficial. Também 
não se implanta uma proposta apenas distribuindo cópias dela para os envolvidos no trabalho 
escolar. Nem a imposição e tampouco o voluntarismo resultam em trabalho duradouro e de 
qualidade. Fazer da escola um espaço de trabalho coletivo, demanda tempo e envolvimento. 
É um processo que precisa ser construído. Também é dessa forma que se conseguirá implan-
tar uma nova forma de relacionamento entre a escola e a comunidade. 

O primeiro passo para a mudança é a construção de um projeto pedagógico participati-
vo. Isso significa que a comunidade não será apenas fonte de informações para o diagnóstico, 
mas participante ativa do processo de construção. 

É a partir do diagnóstico dessa realidade que devem nascer possibilidades de desen-
volvimento de projetos educacionais voltados para a melhoria da qualidade do ensino. Cabe, 
então, indagarmos: Que aspectos da realidade podem ser vivenciados pelos alunos durante 
o desenvolvimento de um tema ligado à questão ambiental ou de saúde da população? Que 
aspectos dessa realidade podem ser analisados a partir do conhecimento científico? Que lo-
cais podem ser utilizados como ambientes educativos para o desenvolvimento de conteúdos 
conceituais, procedimentais e atitudinais? Que pessoas da comunidade podem contribuir 
com informações e recursos materiais para o ensino de Ciências?

As possibilidades de trabalhar conteúdos e habilidades no ensino de Ciências, com uso 
dos recursos do entorno da escola, é uma estratégia de ensino muito bem desenvolvida ao 
longo da história da educação e do ensino de Ciências no Brasil, como é o caso do estudo do 
meio e o método de projetos.

Em outros textos desse Caderno, fizemos referência a algumas possibilidades de arti-
culação entre a escola e a comunidade, através do ensino de Ciências. De forma mais abran-
gente, tratamos dessa questão quando da discussão de projeto de ensino. Com certeza, inú-
meras atividades ainda mais abrangentes poderão ser realizadas a partir de outros temas dos 
conteúdos das Ciências Naturais.
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Durante o período em que trabalhei na secretaria municipal, pude acompanhar inú-
meros projetos de escolas de educação infantil e anos iniciais de ensino fundamental, que 
tiveram a participação da família dos alunos e de pessoas da comunidade em geral. Faço 
breve referência a dois deles, para ilustrar as possibilidades de um trabalho com conteúdos 
de Ciências, com grande envolvimento de pessoas externas à escola. O primeiro foi elabora-
do pela professora Selma Bernardo (2005) e o outro pela professora Claudete Torres (2005).

Projeto “Água” 
Desenvolvido durante um ano, com alunos da escola de educação especial. 

Foi um projeto envolvendo toda equipe escolar e solicitando a participação dos 
pais em várias atividades. Durante o ano letivo, o tema foi desenvolvido com o 
uso de vídeos, livros, gravuras, atividades práticas. Também foram realizadas 
atividades extraclasses: na biblioteca municipal, nascentes de rios da cidade, Es-
tação de Tratamento de Água, Fazenda Lageado. A festa de encerramento do 
ano letivo da escola resultou na apresentação do projeto temático desenvolvido 
durante o ano que, nesse caso, foi sobre a água. 

Projeto “Verde vida”
O projeto aconteceu em uma classe de crianças de cinco anos e o ponto de 

partida foi o questionamento dos alunos sobre o fato de não haver plantas (flo-
res) na escola. O trabalho foi realizado por uma professora e durou dois meses. 
Durante o desenvolvimento, houve participação dos pais e da comunidade em 
diferentes atividades: realização de plantio de árvores ao redor da escola, produ-
ção de mudas de ipê amarelo, elaboração de uma horta comunitária, elaboração 
de panfletos para distribuir na comunidade.

Fazendo referência a essas atividades, estamos também procurando ilustrar as diferen-
tes possibilidades de ações em dois sentidos: participação da comunidade na escola e tam-
bém da escola na comunidade. Sabemos que, na educação infantil e nos anos iniciais do en-
sino fundamental, a presença e participação da família na escola é bastante significativa. Por 
que não aproveitar esse interesse para ampliar as possibilidades de ensino e aprendizagem?

Inegavelmente, não estamos propondo uma tarefa fácil. Estamos falando de desafios e 
de correr riscos. E o primeiro desses desafios consiste em superar o trabalho docente como 
um ato individual e buscar um trabalho de equipe. Nesse processo, a gestão escolar tem pa-
pel fundamental. Não desconhecemos as dificuldades dessa busca e tampouco a importância 
de contar com o apoio das instâncias superiores da administração educacional. 
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Acreditamos no trabalho de um professor ou de uma escola como ponto de partida para 
a melhoria da qualidade da escola pública. Sabemos da necessidade da ação governamental, 
entre as quais: melhorar a formação inicial e continuada dos professores, repensar a prática 
pedagógica das escolas, melhorar as condições de remuneração e trabalho dos profissionais 
da educação, qualificar a comunidade para acompanhamento das atividades das escolas, 
melhorar o material didático, ampliar a permanência diária dos alunos em projetos educacio-
nais. Apesar de algumas dessas medidas dependerem de fatores externos à própria estrutura 
da escola, é também no interior da mesma que se construirão as condições para esse salto 
de qualidade. 

3. Diversificar as metodologias de ensino na 
sala de aula.

Através de nossa vivência diária como professores, sabemos que, apesar das propostas 
de novos enfoques na educação científica com crianças, o ensino continua a ser conduzido 
em sala de aula de maneira tradicional. As pesquisas realizadas nas últimas décadas propi-
ciaram conhecimentos novos sobre a aprendizagem do conhecimento científico. De forma 
concomitante, foram produzidos materiais para ensino e aprendizagem que buscam colocar 
em prática as propostas decorrentes daquelas pesquisas. Também sabemos que, muito pouco 
desse conhecimento, tem sido utilizado em sala de aula. 

Considerando a história do ensino de Ciências nas últimas décadas, a diversificação 
da metodologia de ensino para o trabalho em sala de aula poderia significar medida equivo-
cada. Certamente, será se não for entendido o contexto em que se pensa essa diversificação.
Devemos, então, em primeiro lugar, pensarmos sobre o que entendemos por metodologia 
de ensino.

Ao preparar uma aula ou elaborar seu plano de ensino, o professor articula objetivos, 
conteúdos, técnicas e recursos de ensino, de maneira a conseguir melhores resultados na 
aprendizagem. Essa articulação é feita a partir de suas concepções sobre educação e ciência. 
Nessa produção, é importante a sua prática pedagógica, os “modelos” do que é ensinar, as 
condições materiais e, dependendo de como foi o processo de elaboração, também o projeto 
pedagógico da escola. É essa interação entre os elementos que constituem o processo peda-
gógico que estamos considerando como metodologia de ensino. 

 Na maioria das vezes, a metodologia é uma escolha não refletida. O professor traba-
lha dessa ou daquela forma em função de seus interesses, de sua formação, dos modelos de 
professor e aluno que possui. Ou mesmo, em função do livro didático definido para a escola. 
É a partir dessa realidade que devemos pensar a diversificação das metodologias. 
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Diversificar é fazer variar. É estabelecer diferença. Também pode significar divergir 
(afastar-se cada vez mais do ponto de partida). Assim, diversificar as metodologias é utilizar-
se de diferentes possibilidades de ensinar. Nesse processo, pode-se chegar a possibilidades 
novas de trabalhar em sala de aula. 

Embora seja possível que o professor se utilize de uma metodologia de ensino de forma 
não refletida, a busca de alternativas a uma determinada realidade da sala de aula só acon-
tece a partir de uma reflexão sobre um problema de aprendizagem que deve ser resolvido, 
uma inovação que se pretende introduzir ou uma questão levantada por um aluno. Esses e 
inúmeros outros motivos podem desencadear a reflexão e a ação do professor. 

Na abordagem reflexiva, o professor amplia a consciência de sua ação docente no exer-
cício da própria prática. Em outras palavras, é a partir da reflexão realizada na ação docente 
que o professor constrói saberes. O termo constrói deve ser visto, evidentemente, como um 
momento de síntese de saberes anteriores, agora analisados a partir da situação concreta vivida.

Propiciar ao professor esse movimento de ação-reflexão-ação, a partir de questões 
metodológicas do ensino de Ciências, é fundamental para se introduzir mudanças na prática 
pedagógica. Se esse processo acontecer no contexto de um programa de formação continua-
da em serviço, com orientação de outros profissionais e com espaços para trocas de experi-
ências, a possibilidade daquela mudança se consolidar será maior.

Para que se possam diversificar as metodologias de ensino, há necessidade de algumas 
condições, além de conhecimento e de “vontade” do professor em buscar novos caminhos. 

Especificamente em relação ao ensino de Ciências, o documento da UNESCO (2005, 
p. 5) referido anteriormente, refere-se a três diretrizes que são fundamentais na diversifica-
ção das metodologias:

�� fortalecer a escola como espaço adequadamente organizado para a 
aprendizagem em ciência e tecnologia;

�� disponibilizar para os alunos materiais diversos que estimulem a curio-
sidade científica e promovam a aprendizagem com base na busca, in-
dagação e investigação;

�� incentivar a popularização da ciência, com uso de novas tecnologias da 
informação e da comunicação.

Todas elas podem convergir para a necessidade de criar novos ambientes educativos, 
aproveitando melhor o espaço escolar e a comunidade em que ele se insere. Estamos falando, 
evidentemente, daqueles prédios escolares minimamente adequados para criação desses es-
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paços. Utilizar outros espaços e materiais de ensino, além da sala de aula e do livro didático, 
representa uma das formas de diversificar as possibilidades de ensinar e aprender. 

O termo ambiente educativo pode ser novo, mas sua ideia não é. Ela, apenas, se perdeu 
nos meandros das políticas educacionais, nas multiplicidades das tendências pedagógicas, 
na (des)qualificação dos professores, na visão autoritária e restritiva de alguns dirigentes 
educacionais, na acomodação – consciente ou não – dos professores e nos novos valores que 
a sociedade incutiu nos escolares. É importante recuperar o valor das atividades no espaço 
extraclasse ou extraescolar, articulando-as de forma realista com as atividades de sala de 
aula. Uma visita a uma indústria, um trabalho de campo, ou um estudo do meio, assim como 
o material didático em geral, devem ser “ferramentas” do professor no processo de media-
ção pedagógica. Essas possibilidades possuem, todavia, características distintas do material 
didático, à medida que favorecem o contato do aluno com objetos, seres vivos e fenômenos 
reais, enquanto em sala de aula elas permitem trabalhar com suas representações – através 
de textos, imagens e sons.

Ambientes educativos no espaço escolar

Talvez, o mais tradicional espaço educativo associado ao ensino de Ciências seja o la-
boratório. Este espaço, que já foi considerado como prioritário pelos professores de Ciências 
Naturais, aparece ora como a grande solução para a educação científica, ora como desne-
cessário e inútil. Nos anos iniciais do ensino fundamental, o laboratório não aparece como 
demanda significativa por parte dos professores, a não ser em situações muito especiais. 
Raras são as escolas com espaço físico e material que possam caracterizar um laboratório de 
ensino de Ciências.

As inúmeras situações observadas ao longo da história do ensino de Ciências sobre 
o valor educacional do laboratório são mais de fracasso que de sucesso. Nem por isso, este 
espaço deixa de ser importante para a melhoria da qualidade de formação de nossos alunos. 
O fato de o ensino investigativo existir mesmo sem dispor obrigatoriamente de um espaço 
específico não pode servir como justificativa para sua inexistência. O valor de um traba-
lho experimental não está no laboratório, mas pode ser ampliado se ele for uma realidade. 
Muitas atividades, em especial aquelas que demandam um tempo maior de observação, só 
poderão ser realizadas se o professor tiver possibilidade desse ambiente. Como manter um 
terrário, um aquário, certos experimentos que precisam de montagens por um ou mais dias? 
O problema do não uso ou do mau uso do espaço físico está, essencialmente, na formação do 
professor e na valorização do ensino experimental no projeto pedagógico da escola. Ambos 
aspectos exigem ações por parte da equipe escolar e, particularmente, da gestão.
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 Na impossibilidade de se implantar o laboratório, uma alternativa pedagogicamente 
interessante para a educação infantil e anos iniciais do ensino fundamental é a criação de 
uma sala ambiente. Os princípios pedagógicos que fundamentam tal proposta estão asso-
ciados à Didática Montessoriana. Para Maria Montessori, o exercício da liberdade exigia a 
transformação do ambiente: ao invés de carteiras fixas, mesas e cadeiras que permitissem 
mobilidade, adequando o ambiente aos interesses naturais da criança (LOURENÇO FILHO, 
1974). Embora não seja uma proposta nova, é importante recuperar e ampliar seu valor edu-
cativo, situando-o no contexto de um projeto pedagógico mais abrangente. A sala ambiente 
deve ser pensada como um efetivo espaço de construção coletiva do conhecimento. 

Acreditamos que a maior ou menor contribuição dos ambientes diversificados ao en-
sino-aprendizagem depende dos princípios ou propósitos que levaram à sua concepção ou 
utilização. Esse valor é medido por aquilo que acrescenta ao aluno, em termos de conheci-
mentos, atitudes, vivência e participação. 

Mais que laboratório, sala ambiente, biblioteca, sala de informática, a escola precisa se 
transformar efetivamente, e como um todo, em ambiente educativo. Transformar o espaço 
da escola não é, evidentemente, apenas tornar a sala mais agradável, mais alegre, mais con-
vidativa para o estudo. É buscar novas dimensões para o projeto pedagógico e ter condições 
materiais e humanas de sua implantação.

Ambientes Externos à Escola

A utilização de ambientes externos à escola constitui-se em possibilidade significativa 
para diversificar as alternativas metodológicas para o ensino, ao mesmo tempo em que pode 
favorecer a interação com a comunidade. Além disso, pela riqueza que pode trazer à apren-
dizagem dos alunos em várias áreas de conhecimento, merece uma abordagem envolvendo 
toda a equipe escolar. Já fizemos referência a essa questão quando tratamos da articulação 
entre escola e comunidade.

 Temos que considerar, todavia, que desenvolver atividades fora da escola não é uma 
tarefa fácil. Ela acarreta, pelo menos, duas preocupações ao professor: os “riscos” de sair 
da escola com os alunos e o temor de “não saber explicar” alguns aspectos. Em um Jardim 
Botânico ou em uma praça próxima à escola, a possibilidade da pergunta “que planta é 
essa” faz muitos professores desistirem desse tipo de atividade. A superação desse temor é 
possível com estudo. Além disso, é cada vez mais usual a existência de espaços organizados 
para receber e orientar os alunos, ainda que seja necessário se avançar muito nos programas 
educacionais desenvolvidos em tais locais.
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 Durante o planejamento anual das atividades didáticas de uma escola, é importante 
que os professores procurem informações sobre o potencial da realidade local e regional em 
termos de realização de atividades extraclasse. A partir disso, podem integrá-las com as 
demais atividades curriculares de uma determinada classe. O conhecimento dessa realida-
de é, sem dúvida, uma tarefa difícil, mas que também poderá contar com os alunos e com 
pessoas da comunidade. Destaque-se, nesse sentido, um dos significados mais profundos da 
experiência de sair da sala de aula, mesmo que seja para um espaço próximo e “conhecido” 
dos alunos: fazer uma (re)leitura desse local (des)conhecido e, assim, superar a visão geral 
ou sincrética que se possua dessa realidade, buscando uma síntese. Conhecer e analisar a 
realidade – uma das funções mais importantes da escola – é fundamental para futuras ações. 
Embora uma visita a uma fábrica tenha objetivos diferentes de uma atividade em museu, am-
bas devem representar um desafio a ser enfrentado pelos alunos em direção à compreensão 
mais crítica do mundo.

Ambientes Virtuais de Aprendizagem de Ciências

A partir da década de 1960, há uma significativa ampliação dos espaços de visitação 
pública com atividades de Ciências. No Brasil, em 1987, foi criada a Estação Ciências, em 
São Paulo, que é um centro em que há possibilidade de interação do público.  

Levar “ciência para todos”, que foi proposta feita pela UNESCO na década de 1980, 
assume nova perspectiva com a utilização de tecnologias de informação e comunicação. 
Espaços naturais e centros de divulgação da ciência, de locais próximos ou distantes, estão 
disponíveis para acesso na sala de aula ou no computador da casa do aluno. É possível, por 
exemplo, acessar a exposição do Museu de História Natural de Taubaté-SP (http://www.
museuhistorianatural.com/) ou as atrações do Museu Nacional de História Nacional Smith-
sonian (www.mnh.si.edu/panoramas) e sua coleção de espécimes.

Sempre que possível, o contato direto com o objeto é uma experiência mais interessan-
te e rica. Esse tipo de contato permite que as pessoas vejam seu objeto de estudo e interajam 
concretamente com ele, o que não é possível através de ambientes virtuais. A vantagem de 
tais ambientes é a possibilidade de acessar informações distantes no tempo e no espaço.

Todas essas possibilidades de abordagem do conhecimento, ou seja, o uso pedagógico 
das informações disponíveis no mundo virtual determina a necessidade de programas de 
formação inicial e continuada dos profissionais da educação que levem em consideração essa 
nova realidade de aprendizagem.
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4. Valorização dos profissionais e do 
trabalho coletivo da escola

O termo valorização, quando se refere aos profissionais do magistério, quase sempre é 
entendido ou está associado a salário. Valorizar o magistério seria pagar de forma adequada os 
professores e demais profissionais que atuam na educação. O Plano Nacional de Educação re-
ferente ao período 2011-2020, em discussão no Congresso Nacional, também faz essa relação.

Pagamento adequado, compatível com a importância social da profissão, é condição 
indispensável para se avançar na melhoria da qualidade da educação. É uma condição que 
demanda, no caso da escola pública e em última instância, de ação governamental. Pelo que 
se percebe, a sociedade como um todo pouco “pressiona” os governantes em relação a essa 
forma de valorização. Essa constatação poderia ter relação com o valor que a sociedade atri-
bui à educação e ao professor?

Valorização não se resume a valor de salário. Professores esperam da sociedade outras 
formas de reconhecimento, como a valorização social dos pais e dos alunos e o apoio da 
coordenação. A pesquisa “As emoções e os valores dos professores brasileiros” (SOARES, 
2007) foi realizada com mais de 3.500 docentes de diversas regiões de pais. Transcrevemos 
alguns resultados que fazem referência ao tema valores:

�� Quase 80% do professorado considera que não é valorizado pela socie-
dade nem pelos órgãos responsáveis pela educação; 51% também não 
se sentem valorizados pelos pais dos alunos.

�� Os professores consideram, em geral, que o que os alunos mais valo-
rizam neles são aspectos sociais e afetivos, mais do que científicos. A 
pergunta respondida pelos professores foi “O que você acha que os 
alunos mais valorizam em você? O detalhamento das respostas indi-
ca os seguintes resultados: valorização que manifesto a eles (29,1%); 
dinâmica agradável das aulas (22,8%); afeto que manifesto (18,7%); 
capacidade de motivá-los (16,4%); meus conhecimentos (13,1%).

�� O sentimento que mais satisfaz os professores em seu trabalho é ser 
reconhecidos como bons professores e como pessoas íntegras. O mais 
insatisfatório é a falta de reconhecimento profissional.

 Outras questões dessa mesma pesquisa fazem referência às relações entre professo-
res, em especial, ao trabalho em equipe. A autora da pesquisa (SOARES, 2007, p. 32) afirma 
que, ao analisar a “[...] atividade docente, aparece generalizada a ideia de que existe um 
eminente individualismo no trabalho que professor faz dentro da sala de aula e com seus alu-
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nos.” O resumo dos resultados da pesquisa em relação ao trabalho em equipe está transcrito 
a seguir:

�� Quase 85% dos professores avaliam positivamente as relações que se 
estabelecem em sua escola.

�� 64,2% dos docentes consideram que o trabalho em equipe é necessário, 
embora nem sempre seja possível.

�� Menos de 40% do professorado indica que, habitualmente, realiza seu 
trabalho em equipe. A preferência por essa forma de trabalhar é maior 
entre os professores com mais tempo de magistério.

�� 52,1% dos entrevistados brasileiros manifesta que, muito habitualmen-
te, comentam com os outros professores as dificuldades que surgem 
no ensino.

 A análise conjunta dos resultados da pesquisa em relação à valorização profissional 
e ao trabalho em equipe indica a necessidade de um grande esforço dos profissionais da 
educação para romper o que, de certa forma, se constitui como uma relação circular que liga 
o trabalho em equipe à valorização do magistério, inclusive, no aspecto salário. Embora o 
trabalho individual possa ser ponto de partida para transformação na qualidade de ensino, as 
pesquisas sobre o trabalho escolar indicam a importância do trabalho coletivo. A qualidade 
de ensino é componente fundamental na valorização dos professores por parte da sociedade. 

 Os elementos e situações que articulam a prática pedagógica no interior de escola – 
que, por si só, é um sistema complexo – ao contexto social, podem ser representadas por uma 
teia ou rede de interações. As tramas que compõem essa rede são: relação que se estabelece 
no trabalho em equipe, qualidade de ensino, sucesso do aluno e valorização da escola, e do 
professor. Essa simplificação das relações serve apenas para ressaltar tanto a valorização 
profissional, como o trabalho em equipe, como elementos relacionados e importantes para a 
qualidade do ensino.

 O conhecimento científico, o valor que a sociedade atribui à ciência, ao cientista e 
à tecnologia também é parte daquela rede. No caso da educação infantil e do ensino funda-
mental, embora sem identidade própria no contexto da grade curricular, a forma de aborda-
gem do conhecimento científico é elemento importante a ser considerado, quando se sabe do 
interesse das crianças pelas questões relativas aos conteúdos das Ciências Naturais. 
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5. E o futuro do ensino de ciências?

A julgar pela história do ensino de Ciências nos últimos 50 anos, haverá necessidade 
de muito trabalho e de muitas pessoas para que possamos melhorar de forma significativa a 
qualidade desse ensino. E isto não é restrito apenas aos anos iniciais do ensino fundamental. 
Em todos os níveis de escolaridade, o ensino de Ciências precisa de propostas e, sobretudo, 
de ações que possam torná-lo mais efetivo na formação dos alunos. 

Nos textos anteriores, procuramos apontar algumas alternativas para o trabalho em 
sala de aula. Por inúmeras vezes, destacamos as possibilidades e limites das alternativas 
propostas. Transformar propostas em ações não é tarefa fácil. Falamos dos riscos que o 
professor enfrenta em sua atividade docente. Destacamos que o trabalho do professor pre-
cisa ser reconhecido e valorizado. Apontamos a necessidade de melhoria nas condições de 
trabalho e de formação dos profissionais da educação. Todos esses aspectos, comuns a todas 
as disciplinas e a todos os professores, expressam o desafio de se construir os caminhos que 
conduzirão à realidade do ensino de Ciências nos próximos anos.

Não há, portanto, certeza sobre o futuro do ensino de Ciências. Cada um de nós, pro-
fessores que atuamos na formação de pessoas, através da escola e da especificidade de nos-
sas áreas de atuação, devemos fazer essa reflexão: que futuro desejamos construir? Como 
posso contribuir para esse projeto?

Talvez ajude a diminuir a ansiedade, embora não reduza o desafio, o texto que trans-
crevemos abaixo:

O essencial é saber que, entre as possibilidades que o mundo oferece em 
cada momento, muitas ainda não foram realizadas. Uma análise que pre-
tenda ajudar a enfrentar o futuro deve partir desse fato muito simples: não 
se pode analisar uma situação apenas a partir do que existe. A análise de 
uma situação exige que consideremos também o que não existe, mas que 
pode existir. Não basta nos fixarmos apenas no que não existe, sob o risco 
de sermos voluntaristas. É indispensável tomar como referência aqueles 
elementos de construção do novo oferecidos pela história do presente e 
ainda não utilizados. (MILTON SANTOS, 1998, p. 20)
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AGENDA DA PRIMEIRA SEMANA
 01/10/2012 a 07/10/2012

Caros alunos!

 Iniciamos, hoje, a D23 – Conteúdos e Didática de Ciências e Saúde. Os textos do 
Caderno estão centrados na orientação para o planejamento e desenvolvimento de 
atividades de ensino, com foco na questão metodológica, enquanto os conteúdos das 
áreas de Ciências e Saúde serão abordados, principalmente, através do desenvolvi-
mento de um Projeto de Ensino voltado aos alunos da educação infantil ou aos anos 
iniciais do ensino fundamental. O projeto será desenvolvido ao longo da disciplina e 
apresentado no dia da avaliação final, correspondendo à prova.

 A forma de desenvolvimento da disciplina pressupõe o trabalho individual, rea-
lizado previamente, para que as atividades do grupo (nas aulas presenciais) sejam 
mais produtivas. Por tal motivo, será considerada na avaliação final do trabalho, a 
contribuição de cada aluno para o trabalho em grupo. Recomenda-se que a posta-
gem das atividades virtuais seja feita antes de cada aula presencial.

 Durante a primeira semana da D23 – Conteúdos e Didática de Ciências da Saú-
de, as atividades das aulas estarão voltadas à discussão sobre o ensino de Ciências 
na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, em uma perspectiva 
histórica. Também será iniciada a organização do projeto de ensino.  

 As atividades entregues, fora do prazo estabelecido, entrarão no período de re-
cuperação de prazos que termina no dia 31 de outubro de 2012, às 23h55, e terão 
suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno).

Atenção: Todas as atividades presenciais deverão ser publicadas até o final da aula 
e poderão ser aprimoradas posteriormente. As avaliativas, entretanto, deverão ser 
aprimoradas até o domingo, às 23h55, quando serão avaliadas. Após essa avaliação, 
vocês poderão continuar aperfeiçoando seus trabalhos, com vistas ao Projeto de 
Ensino final.

 Vejam a seguir as atividades programadas para a semana:

1ª Aula Presencial – 01/10/2012 – 2ª feira

Atividade 01 – Introdução à disciplina.

Atividade 02 – Assistir à entrevista de apresentação da disciplina D23, com o Pro-
fessor Dr. Gilberto Luiz de Azevedo Borges.

Atividade 03 – Orientação inicial para o desenvolvimento do Projeto de Ensino.

Didática dos Conteúdos
Bloco 2 Disciplina 23

Conteúdos e Didática de Ciências e Saúde

Saiba Mais

Saiba Mais
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1º Período Virtual – 02 e 03/10/2012 – 3ª e 4ª feira

Atividade 04 – Estudo do texto 01 – “Ciências nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental: fundamentos, história e realidade em sala de aula”.

Atividade 05 – Leitura de texto complementar 01 – “Orientações gerais para o de-
senvolvimento do projeto de ensino”.

2ª Aula Presencial – 04/10/2012 – 5ª feira

Atividade 06 – Discutir o texto 01 - “Ciências nos anos iniciais do Ensino Funda-
mental: fundamentos, história e realidade em sala de aula” e assistir ao vídeo 01 
– “Ensino de Ciências: história e situação atual”.

Atividades 07 – Projeto de ensino: definição do tema e elaboração da justificativa.

2º Período Virtual – 05, 06 e 07/10/2012 – 6ª feira, sábado e domingo.

Atividade 08 – Estudo do texto 02 – “O que devemos esperar do ensino de Ciências 
e o que observamos em sala de aula: objetivos em questão”.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais
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1ª SEMANA DE ATIVIDADES

1ª Aula Presencial – 01/10/2012 

Atividade 01 – Introdução à disciplina

A introdução à disciplina será desenvolvida de acordo com a sequência definida 
pelos Orientadores de Disciplina, incluindo os seguintes aspectos:

1. Leitura do texto “Visão Geral da Disciplina”, disponível em seu Caderno de 
Formação.

2. Apresentação dos principais aspectos da disciplina e discussão de eventuais 
dúvidas com seus Orientadores de Disciplina.

3. Discussão das concepções dos alunos sobre o ensino de ciências, decor-
rentes da experiência profissional, das observações que fizeram durante o 
estágio ou da forma como aprenderam ciências quando frequentaram os anos 
iniciais do ensino fundamental.

Atividade 02 - Assistir à entrevista de apresentação da disciplina D23, com o 
Professor Dr. Gilberto Luiz de Azevedo Borges.

Assistam, às 21h em sua TV digital, à entrevista de apresentação da disciplina D23 
– Conteúdos e Didática de Ciências da Saúde, com o Professor Dr. Gilberto Luiz de 
Azevedo Borges.

Tirem eventuais dúvidas sobre a apresentação geral da disciplina com seus Orien-
tadores e, caso considerem necessário, enviem questões ao apresentador da disci-
plina. Posteriormente, a apresentação e as respostas enviadas pelo Professor Autor 
estarão no Acervo Digital. O link será disponibilizado por seu Orientador.

Atividade 03 – Orientação inicial para o desenvolvimento do Projeto de Ensino

Seu Orientador de Disciplina apresentará, agora, os principais aspectos dessa pro-
posta e fará a organização dos grupos de trabalho. As informações básicas sobre 
esse trabalho constam do texto complementar 01 – “Orientações gerais para o de-
senvolvimento do projeto de ensino”. Esse texto está disponível no link – textos com-
plementares –, na Ferramenta Leituras.

Para fundamentar teoricamente os trabalhos, vocês poderão contar com o auxílio do “Ban-
co de Informações” – link disponibilizado na Ferramenta Material de Apoio –, que apresentará 
sugestões de textos, atividades práticas, vídeos, sites, livros paradidáticos e de literatura, jo-
gos etc., a respeito dos principais temas que podem ser desenvolvidos nos Projetos.
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Vocês deverão elaborar os Projetos em grupos de quatro ou cinco alunos e traba-
lharão, individualmente, nas atividades virtuais; e em grupo, durante parte das aulas 
presenciais. 

Importante ressaltar que, para os registros de suas contribuições em algumas ati-
vidades, vocês contarão com roteiros específicos que se encontram disponibilizados 
na Ferramenta Material de Apoio.

A apresentação final do Projeto será feita no dia 01 de novembro de 2012. A forma 
de apresentação do projeto será esclarecida pelos Orientadores de Disciplina. 

1° Período Virtual – 02 e 03/10/2012

Atividade 04 – Estudo do texto 01 – “Ciências nos anos iniciais do ensino 
fundamental: fundamentos, história e realidade em sala de aula”

Leiam o texto 01 – “Ciências nos anos iniciais do ensino fundamental: fundamentos, 
história e realidade em sala de aula” – Ferramenta Leituras ou diretamente em seu 
Caderno de Formação –, seguindo o “roteiro de leitura do texto 01”, disponível na 
Ferramenta Material de Apoio. 

Postem os resultados de seus estudos no Portfólio Individual, com o título D23_Ati-
vidade04, para consulta durante o desenvolvimento das aulas presenciais. Procurem, 
na medida do possível, fazer essa publicação antes da próxima aula presencial.

Atividade 05 - Leitura do texto complementar 01 – “Orientações gerais para o 
desenvolvimento do projeto de ensino”

Retomem o texto complementar 01, apresentado por seu Orientador de Disciplina 
na aula passada e façam uma leitura cuidadosa. Esse texto apresenta informações 
gerais sobre o Projeto de Ensino, bem como as sugestões de temas, formas de de-
senvolvimento do trabalho e o exemplo de um projeto sobre o tema água.

Anotem eventuais dúvidas sobre a proposta do Projeto de Ensino e sobre a dinâ-
mica de seu desenvolvimento. Levantem, também, os temas com que gostariam de 
trabalhar e justifiquem os motivos de sua escolha. Assim, na próxima aula presencial 
e com seus colegas de grupo, vocês poderão refletir acerca da viabilidade de desen-
volvimento desses temas. 

Texto disponibilizado no link – textos complementares –, na Ferramenta Leituras.

Saiba Mais

Saiba Mais
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2ª Aula Presencial – 04/10/2012

Atividade 06 – Discutir o texto 01 – “Ciências nos anos iniciais do ensino 
fundamental: fundamentos, história e realidade em sala de aula” e assistir ao 
vídeo 01 – “Ensino de Ciências: história e situação atual”

 O texto “Ciências nos anos iniciais do ensino fundamental: fundamentos, histó-
ria e realidade em sala de aula”, bem como o vídeo “Ensino de Ciências: história e 
situação atual” abordam vários aspectos da história e da realidade atual do ensino 
de ciências e serão discutidos em conjunto, de acordo com a proposta definida pelos 
Orientadores de Disciplina. Para a discussão, utilizem as anotações que fizeram du-
rante a leitura do texto no período virtual. 

O vídeo pode ser assistido às 20h ou 21h15, em sua TV digital. Também, pode ser 
acessado por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Acadêmico, link 
Vídeos.

O objetivo dessa atividade é traçar um panorama geral do ensino de Ciências e 
Saúde nos primeiros anos da educação básica e levantar possíveis alternativas para 
a superação dos problemas que os caracterizam.

Atividade 07 – Projeto de ensino: definição do tema e elaboração da justificativa

Trabalhando em grupo, definam o tema do Projeto e elaborem sua justificativa, 
tomando como referência as discussões sobre a importância e limitações do ensino 
de ciências.

Acessem o roteiro “Apontamentos para elaboração do Projeto de Ensino - Grupo”, 
na Ferramenta Material de Apoio, e façam seus registros.

Postem seus trabalhos no Portfólio de Grupo, com o título D23_Atividade07.

Atenção: Vocês trabalharão, simultaneamente, ao longo da disciplina, com dois ti-
pos arquivos, para atender as solicitações do roteiro “Apontamentos para elaboração 
do Projeto de Ensino”. Ou seja, um arquivo será coletivo, neste o grupo deverá regis-
trar os avanços do Projeto de Ensino durante as aulas presenciais; e outro, individual, 
no qual cada integrante do grupo fará suas contribuições durante os períodos virtuais.

Saiba Mais

Saiba Mais
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2° Período Virtual – 05, 06 e 07/10/2012

Atividade 08 – Estudo do texto 02 – “O que devemos esperar do ensino de 
Ciências e o que observamos em sala de aula: objetivos em questão”

Leiam o texto 02 – “O que devemos esperar do ensino de Ciências e o que obser-
vamos em sala de aula: objetivos em questão”, disponível na Ferramenta Leitura e no 
seu Caderno de Formação. 

Durante a leitura, anotem os seguintes aspectos: ideias principais do texto; dúvi-
das de entendimento, que precisam de esclarecimento por parte dos Orientadores; 
questões sobre as quais gostariam de discutir na aula presencial; comentários com-
plementares que vocês teriam em relação ao tema abordado no texto. Se quiserem, 
podem utilizar o “roteiro de leitura do texto 02”, disponível na Ferramenta Material de 
Apoio. Levem suas anotações para as aulas presencias. Elas serão importantes para 
a discussão do tema e para a realização das atividades em grupo. 

Considerando o texto e outros estudos sobre o ensino de Ciências e o tema do Pro-
jeto de Ensino de seu grupo, preparem sua contribuição para o trabalho da próxima 
aula presencial, em relação aos seguintes aspectos: problemas a serem discutidos; 
objetivos gerais e específicos. Em caso de dúvida, consultem o texto complementar 
01 – “Orientações gerais para o desenvolvimento do Projeto de Ensino” – Ferramenta 
Leituras.

A sua contribuição deve ser registrada no roteiro “Apontamentos para elaboração 
de Projeto de Ensino – Individual”, disponibilizado na Ferramenta Material de Apoio. 
Esse roteiro será utilizado até o final da disciplina. É importante que vocês o tenham 
em mãos durante as atividades presenciais. Para isso, publiquem-no em Portfólio In-
dividual, com o título D23_Atividade08. Vocês poderão consultá-lo durante o desen-
volvimento do trabalho em grupo. Procurem fazer essa publicação antes da próxima 
aula presencial.

Saiba Mais

Saiba Mais
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Didática dos Conteúdos
Bloco 2 Disciplina 23

Conteúdos e Didática de Ciências e Saúde

Saiba Mais

Saiba Mais

AGENDA DA SEGUNDA SEMANA
De 08/10/2012 a 14/10/2012

Caros alunos!

 Na segunda semana as discussões da disciplina serão centradas, principalmente, 
nos objetivos e conteúdos que têm sido propostos para o ensino de Ciências pelos 
documentos oficiais, e no que se observa em sala de aula de nossas escolas. As-
sim, precisamos refletir sobre: Como superar algumas das limitações discutidas na 
semana anterior? Que caminhos estão à disposição dos professores que desejam 
melhorar o seu trabalho? 

Os vídeos trarão experiências desenvolvidas em escolas públicas de educação 
infantil e ensino fundamental, exemplificando algumas possibilidades de um trabalho 
mais inovador no ensino de Ciências, sem deixar de apontar as limitações enfrenta-
das pelos professores dessas escolas. 

 A forma de desenvolvimento da disciplina pressupõe o trabalho individual, rea-
lizado previamente, para que as atividades do grupo (nas aulas presenciais) sejam 
produtivas. Por tal motivo, será considerada, na avaliação final do trabalho, a contri-
buição de cada aluno para o trabalho em grupo. Recomenda-se que a postagem das 
atividades virtuais seja feita antes de cada aula presencial.

Durante a segunda semana de atividades, vocês poderão entregar suas atividades, 
sem descontos em nota, até domingo, dia 14 de outubro de 2012, às 23h55.  As ati-
vidades entregues, fora do prazo estabelecido, entrarão no período de recuperação 
de prazos que termina no dia 31 de outubro de 2012, às 23h55, e terão suas notas 
avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno).

Atenção: Todas as atividades presenciais deverão ser publicadas até o final da aula 
e poderão ser aprimoradas posteriormente. 

Vejam a seguir as atividades programadas para a semana:

3ª Aula Presencial – 08/10/2012 – 2ª feira

Atividade 09 – Discutir o texto 02 – “O que devemos esperar do ensino de Ciências 
e o que observamos em sala de aula: objetivos em questão”, e assistir ao vídeo 02 
– “Ensino de Ciências: objetivos e conteúdos”.

Atividade 10 – Projeto de ensino: definição dos objetivos e problematização.
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3º Período Virtual – 09 e 10/10/2012 – 3ª e 4ª feira

Atividade 11 – Leitura do texto 03 – “Conteúdos para o ensino de Ciências: critérios 
de seleção e ordenação”.

4ª Aula Presencial – 11/10/2012 – 5ª feira

Atividade 12 – Discutir o texto 03 – “Conteúdos para o ensino de Ciências: critérios 
de seleção e ordenação”, e assistir ao vídeo 03 – “Ensino de Ciências: interdiscipli-
naridade e temas transversais”.

Atividade 13 – Projeto de ensino: seleção e ordenação dos conteúdos. Elaboração 
de rede de interações..

4º Período Virtual – 12, 13 e 14/10/2012 – 6ª feira, sábado e domingo.

Atividade 14 – Leitura do texto 04 – “O professor e o aluno em sala de aula: proce-
dimentos de ensino e materiais didáticos”

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Atividade Avaliativa
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2ª SEMANA DE ATIVIDADES

3ª Aula Presencial – 08/10/2012 

Atividade 09 – Discutir o texto 02 – “O que devemos esperar do ensino de 
Ciências e o que observamos em sala de aula: objetivos em questão”, e 
assistir ao vídeo 02 – “Ensino de Ciências: objetivos e conteúdos”

O texto “O que devemos esperar do ensino de Ciências e o que observamos em 
sala de aula: objetivos em questão” discute o planejamento de ensino. Ele, também, 
apresenta os objetivos gerais do ensino de Ciências e os objetivos mais diretamen-
te relacionados à educação infantil e anos iniciais do ensino fundamental, tomando 
como referência os parâmetros curriculares nacionais e as propostas curriculares do 
Estado e do município de São Paulo. O vídeo “Ensino de Ciências: objetivos e con-
teúdos” mostra algumas experiências relativas à seleção e ao desenvolvimento de 
objetivos e conteúdos de Ciências em escolas públicas.

Os dois materiais serão discutidos em conjunto, de acordo com a dinâmica definida 
pelos Orientadores de Disciplina. Para a discussão, utilizem as anotações que fize-
ram durante a leitura do texto no período virtual.

O vídeo pode ser assistido às 20h ou 21h15, em sua TV digital. Também, pode ser 
acessado por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Acadêmico, link 
Vídeos.

Atividade 10 – Projeto de ensino: definição dos objetivos e problematização

Trabalhando em grupo, retomem o roteiro “Apontamentos para elaboração do Pro-
jeto de Ensino – Grupo”, publicado na atividade 07 e, considerando as contribuições 
individuais, definam os objetivos gerais e específicos para o Projeto de Ensino. Le-
vantem, também, problemas relacionados ao tema e que sejam adequados aos inte-
resses e ao nível de desenvolvimento cognitivo dos alunos. 

O trabalho deve ser desenvolvido no Laboratório de Informática, para que o grupo 
possa consultar o material disponível no Banco de Informações, bem como as contri-
buições individuais publicadas na atividade 08. Se necessário, retomem e refaçam a 
justificativa, de maneira a garantir coerência com os objetivos.

Postem seus trabalhos no Portfólio de Grupo, com o título D23_Atividade10.
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3° Período Virtual – 09 e 10/10/2012

Atividade 11 – Leitura do texto 03 – “Conteúdos para o ensino de Ciências: 
critérios de seleção e ordenação”

Leiam o texto 03 - “Conteúdos para o ensino de Ciências: critérios de seleção e 
ordenação”, disponível na Ferramenta Leitura e no seu Caderno de Formação. 

Durante a leitura, anotem os seguintes aspectos: ideias principais do texto; dúvi-
das de entendimento, que precisam de esclarecimento por parte dos Orientadores; 
questões sobre as quais gostariam de discutir na aula presencial; comentários com-
plementares que vocês teriam em relação ao tema abordado no texto. Se quiserem, 
podem utilizar o “roteiro de leitura do texto 03”, disponível na Ferramenta Material de 
Apoio. Levem suas anotações para as aulas presencias. Elas serão importantes para 
a discussão do tema e para a realização das atividades em grupo.

Considerando o texto e outros estudos sobre o ensino de Ciências e o tema do 
Projeto de Ensino de seu grupo, preparem sua contribuição para o trabalho da pró-
xima aula presencial, em relação aos seguintes aspectos: seleção e ordenação dos 
conteúdos. Nessa etapa, vocês deverão especificar os tópicos do conteúdo e a se-
quência proposta para o Projeto de Ensino. Além disso, vocês devem elaborar uma 
rede de interações entre os conceitos principais que serão abordados nesse projeto. 
Em caso de dúvida, consultem o texto complementar 01 – “Orientações gerais para 
o desenvolvimento do Projeto de Ensino” – Ferramenta Leituras.

Retomem, então, o arquivo publicado na atividade 08 – “Apontamentos para elabora-
ção de Projeto de Ensino – Individual”, e o aprimorem, registrando suas contribuições.

È importante que vocês tenham esse arquivo em mãos durante as atividades pre-
senciais. Para isso, publiquem-no no Portfólio Individual, com o título D23_Ativida-
de11, para consulta durante o desenvolvimento do trabalho em grupo. Procurem fazer 
essa publicação antes da próxima aula presencial.

4ª Aula Presencial – 11/10/2012

Atividade 12 – Discutir o texto 03 - “Conteúdos para o ensino de Ciências: 
critérios de seleção e ordenação”, e assistir ao vídeo 03 – “Ensino de Ciências: 
interdisciplinaridade e temas transversais”

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais
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 A definição dos conteúdos que devem ser incluídos em um plano de ensino, 
normalmente é uma das principais preocupações dos professores. Que critérios con-
siderar na seleção e ordenação dos conteúdos de cada ano escolar? O livro didático 
é determinante nesse processo? Como articular os interesses dos alunos por deter-
minados temas e a necessidade de garantir a aprendizagem de conceitos científicos 
fundamentais para a formação do cidadão? Como ordenar os conteúdos de forma 
a evitar ou diminuir a fragmentação dos conhecimentos? Essas são algumas das 
questões discutidas no texto e no vídeo que servem de ponto de partida para o tema 
“seleção e ordenação de conteúdos”. No vídeo são apresentadas situações de ensi-
no em que se discute diferentes aspectos da interdisciplinaridade e transversalidade 
em sala de aula.   

A discussão desses dois materiais de ensino será feita de acordo com a dinâmica 
definida pelos Orientadores de Disciplina. Para a discussão, utilizem as anotações 
que fizeram durante a leitura do texto no período virtual.

O vídeo pode ser assistido às 20h ou 21h15, em sua TV digital. Também pode ser aces-
sado por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Acadêmico, link Vídeos.

Atividades 13 – Projeto de ensino: seleção e ordenação dos conteúdos. 
Elaboração de rede de interações

Trabalhando em grupo, retomem o roteiro “Apontamentos para elaboração do Pro-
jeto de Ensino – Grupo”, publicado na atividade 10 e, considerando as contribuições 
individuais, definam os conteúdos que devem ser abordados no tema do Projeto de 
Ensino. Nessa etapa, vocês deverão especificar os tópicos de conteúdos e a ordena-
ção proposta para estes. Além disso, o grupo deve elaborar uma rede de interações 
entre os conceitos principais que serão abordados no projeto. O trabalho deve ser 
desenvolvido no Laboratório de Informática, para que o grupo consulte o material 
disponível no Banco de Informações e as contribuições individuais publicadas na 
atividade 11. Nessa etapa do desenvolvimento do projeto, o grupo deverá iniciar a 
seleção ou elaboração de um texto adequado às características dos alunos definidos 
para o processo ensino-aprendizagem.

Se necessário, retomem o que já foi elaborado por vocês (justificativa, problema-
tização e objetivos) e façam eventuais adequações no projeto em desenvolvimento. 
Postem seus trabalhos no Portfólio de Grupo, com o título D23_Atividade13.

4° Período Virtual – 12, 13 e 14/10/2012.

Atividade 14 – Leitura do texto 04 – “O professor e o aluno em sala de aula: 
procedimentos de ensino e materiais didáticos”

Saiba Mais

Saiba Mais
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Leiam o texto 04 - “O professor e o aluno em sala de aula: procedimentos de ensino e 
materiais didáticos”, disponível na Ferramenta Leitura e no seu Caderno de Formação. 

Durante a leitura, anotem os seguintes aspectos: ideias principais do texto; dúvi-
das de entendimento, que precisam de esclarecimento por parte dos Orientadores; 
questões sobre as quais gostariam de discutir na aula presencial; comentários com-
plementares que vocês teriam em relação ao tema abordado no texto. Se quiserem, 
podem utilizar o “roteiro de leitura do texto 04”, disponível na Ferramenta Material de 
Apoio. Levem suas anotações para as aulas presencias. Elas serão importantes para 
a discussão do tema e para a realização das atividades em grupo.

Considerando o texto e outros estudos sobre o ensino de Ciências, e o tema do 
Projeto de Ensino de seu grupo, preparem sua contribuição para o trabalho da próxi-
ma aula presencial, em relação aos seguintes aspectos: princípios metodológicos e 
temas transversais. Em relação a esses dois aspectos da organização dos conteú-
dos, vocês deverão indicar quais dos princípios metodológicos poderão estar presen-
tes no Projeto e quais temas transversais deverão ser abordados. Em especial, façam 
essa análise em relação a dois temas: meio ambiente e saúde. Em caso de dúvida, 
consultem o texto complementar 01 – “Orientações gerais para o desenvolvimento do 
Projeto de Ensino” – Ferramenta Leituras.

 Retomem o arquivo “Apontamentos para elaboração de Projeto de Ensino – Indi-
vidual”, publicado na atividade 11, e o aprimorem. Até o momento, o registro de suas 
atividades deve incluir os seguintes aspectos: tema ou assunto, ano escolar, duração, 
justificativa, problemas, objetivos e conteúdos. Façam uma revisão desse trabalho e 
publiquem-no em Portfólio Individual, com o título D23_Atividade14.

Atividade avaliativa – Associar à avaliação – Compartilhar com formadores

Valor: 10 Peso: 3
Tipo de atividade: Individual.
Objetivos: 
• Realizar uma avaliação parcial da contribuição de cada aluno para o trabalho do grupo.
• Identificar eventuais dúvidas sobre os conceitos discutidos e organizar uma 

orientação para a continuidade do trabalho.
Critérios de avaliação:
• Qualidade do trabalho produzido, considerando o atendimento às orientações 

para o desenvolvimento do projeto e o quanto esta contribuição pode auxiliar no 
trabalho do grupo.

• Entrega no prazo determinado.
Prazo de entrega:
• até 14/10/2012 – sem desconto de nota.
• de 15 a 31/10/2012 – com desconto de nota. 



190

Didática dos Conteúdos
Bloco 2 Disciplina 23

Conteúdos e Didática de Ciências e Saúde
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AGENDA DA TERCEIRA SEMANA
De 15/10/2012 a 21/10/2012

Caros alunos!

 As leituras e atividades desta semana referem-se aos procedimentos e mate-
riais didáticos mais usuais para o ensino de Ciências. Se há um aspecto que carac-
teriza tal ensino, além do conteúdo, é a diversidade de situações que o professor 
pode utilizar em suas aulas para que os alunos aprendam conceitos e desenvolvam 
habilidades, e atitudes relativas à Ciência e Tecnologia. É, por exemplo, o caso da 
experimentação, do trabalho de campo, dos materiais de laboratório, que nos últimos 
sessenta anos tiveram diferentes graus de influência na formação dos professores e 
na aprendizagem dos alunos. Algumas dessas alternativas serão discutidas a partir 
dos textos e dos vídeos previstos para as aulas presenciais e virtuais da semana. 
Também continuaremos com o desenvolvimento do projeto de ensino.

A forma de desenvolvimento da disciplina pressupõe o trabalho individual, realizado 
previamente, para que as atividades do grupo (nas aulas presenciais) sejam mais 
produtivas. Por isso, na medida do possível, procurem cumprir as propostas dos pe-
ríodos virtuais, antes das aulas presenciais que os sucedem. 

Durante a terceira semana de atividades, vocês poderão entregar suas atividades, 
sem descontos em nota, até domingo, dia 21 de outubro de 2012, às 23h55.  As ati-
vidades entregues, fora do prazo estabelecido, entrarão no período de recuperação 
de prazos que termina no dia 31 de outubro de 2012, às 23h55, e terão suas notas 
avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno).

Atenção: Todas as atividades presenciais deverão ser publicadas até o final da aula 
e poderão ser aprimoradas posteriormente. 

 Vejam a seguir as atividades programadas para a semana:

5ª Aula Presencial – 15/10/2012 – 2ª feira

Atividade 15 – Discutir o texto 04 – “O professor e o aluno em sala de aula: pro-
cedimentos de ensino e materiais didáticos”, e assistir ao vídeo 04 – “Ensino de 
Ciências: métodos e técnicas”.

Atividade 16 – Projeto de ensino: princípios metodológicos e temas transversais. 

5º Período Virtual – 16 e 17/10/2012 – 3ª e 4ª feira

Atividade 17 – Leitura do texto 05 – “Projetos de ensino, atividades práticas, expe-
rimentação e o lúdico no ensino de ciências”.

Atividade Avaliativa
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6ª Aula Presencial – 18/10/2012 – 5ª feira

Atividade 18 – Discutir o texto 05 – “Projetos de ensino, atividades práticas, expe-
rimentação e o lúdico no ensino de ciências”, e assistir ao vídeo 05 – “Ensino de 
Ciências: experimentação e o lúdico”.

Atividade 19 – Projeto de ensino: metodologia (procedimentos de ensino e materiais 
didáticos).

6º Período Virtual – 19, 20 e 21/10/2012 – 6ª feira, sábado e domingo 

Atividade 20 – Leitura do texto 06 – “Material didático no ensino de Ciências”.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais
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3ª SEMANA DE ATIVIDADES

5ª Aula Presencial – 15/10/2012 

Atividade 15 – Discutir o texto 04 – “O professor e o aluno em sala de aula: 
procedimentos de ensino e materiais didáticos”, e assistir ao vídeo 04 – 
“Ensino de Ciências: métodos e técnicas”

Partindo de três situações de sala de aula, o texto aborda a utilização de diferen-
tes técnicas e recursos no ensino de Ciências. Apresenta, também, a proposta de 
utilização de “princípios metodológicos” na abordagem dos conteúdos de Ciências 
Naturais. Três grupos de princípios metodológicos são apresentados: relativos à ciên-
cia; referentes à relação ciência, tecnologia e sociedade; relacionados ao desenvol-
vimento cognitivo. O papel do professor, na definição dos procedimentos didáticos, 
particularmente quando trabalha em uma perspectiva construtivista, é outro aspecto 
abordado no texto. 

O vídeo apresenta situações concretas de um ensino em que os alunos são parti-
cipantes ativos da construção do conhecimento. A palavra dos especialistas entre-
vistados e dos professores desses alunos revela, mais uma vez, que é possível uma 
aprendizagem significativa, embora não seja um trabalho comum, nem fácil para os 
professores.

A discussão do vídeo e do texto será feita de acordo com a dinâmica definida pelos 
Orientadores de Disciplina. Para a discussão, utilizem as anotações que fizeram du-
rante a leitura do texto no período virtual.

O vídeo pode ser assistido às 20h ou 21h15, em sua TV digital. Também pode ser aces-
sado por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Acadêmico, link Vídeos.

Atividade 16  – Projeto de ensino: princípios metodológicos e temas transversais

Trabalhando em grupo, retomem o roteiro “Apontamentos para elaboração do Pro-
jeto de Ensino – Grupo”, publicado na atividade 13 e, considerando as contribuições 
individuais, iniciem o processo de indicação dos princípios metodológicos que podem 
ser utilizados na abordagem dos conteúdos do projeto. Também é o momento de 
pensar sobre os temas transversais que podem ser abordados. Em especial, façam 
essa análise em relação a dois temas: meio ambiente e saúde. Em caso de dúvida, 
consultem o texto complementar 01 – “Orientações gerais para o desenvolvimento do 
Projeto de Ensino” – Ferramenta Leituras.
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 O trabalho deve ser desenvolvido no Laboratório de Informática, para que o gru-
po consulte o material disponível no Banco de Informações, bem como as contribui-
ções individuais, publicadas na atividade 14. Se necessário, retomem e refaçam os 
aspectos já definidos anteriormente no projeto do grupo. Nessa fase do trabalho, 
também é importante uma avaliação geral da proposta em elaboração. Coloquem-se 
no lugar de um coordenador de escola, de um diretor, de outro professor da escola, 
ou de um pai de aluno. Tentem, então, a partir dessas perspectivas, avaliar quais são 
os aspectos positivos e negativos que percebem ao utilizar o projeto em sala de aula. 

O trabalho produzido até o momento, incluindo o de hoje, deverá ser publicado no 
Portfólio de Grupo, com o título D23_Atividade16, e será considerado para efeito de 
avaliação do grupo. 

Atividade avaliativa – Associar à avaliação – Compartilhar com 
formadores – Formar grupos na Plataforma

Valor: 10 Peso: 3
Tipo de atividade: Grupo
Objetivos:
• Realizar uma avaliação parcial do trabalho do grupo, em relação ao desenvolvi-

mento do Projeto de Ensino.
• Identificar eventuais dúvidas sobre os conceitos discutidos e organizar uma 

orientação para a continuidade do trabalho.
Critérios de avaliação:
• Qualidade do trabalho produzido, considerando o atendimento às orientações 

para o desenvolvimento do projeto e a capacidade do grupo de incorporar as-
pectos inovadores na proposta.

• Entrega no prazo determinado.
Prazo de entrega:
• até 21/10/2012 – sem desconto de nota.
• de 22 a 31/10/2012 – com desconto de nota.

5° Período Virtual – 16 e 17/10/2012

Atividade 17 – Leitura do texto 05 – “Projetos de ensino, atividades práticas, 
experimentação e o lúdico no ensino de Ciências”

Leiam o texto 05 – “Projetos de ensino, atividades práticas, experimentação e o 
lúdico no ensino de Ciências”, disponível na Ferramenta Leitura e no seu Caderno de 
Formação. 

Saiba Mais

Saiba Mais



194

Durante a leitura, anotem os seguintes aspectos: ideias principais do texto; dúvi-
das de entendimento, que precisam de esclarecimento por parte dos Orientadores; 
questões sobre as quais gostariam de discutir na aula presencial; comentários com-
plementares que vocês teriam em relação ao tema abordado no texto. Se quiserem, 
podem utilizar o “roteiro de leitura do texto 05”, disponível na Ferramenta Material de 
Apoio. Levem suas anotações para as aulas presencias. Elas serão importantes para 
a discussão do tema e para a realização das atividades em grupo.

Considerando o texto e outros estudos sobre o ensino de Ciências e o tema do Pro-
jeto de Ensino de seu grupo, preparem sua contribuição para o trabalho da próxima 
aula presencial, em relação aos seguintes aspectos: metodologia, procedimentos de 
ensino e materiais didáticos. Que procedimentos são mais adequados para o ensi-
no-aprendizagem do tema do projeto? Que experimentos, atividades práticas, jogos 
e outros recursos poderiam ser utilizados?  Em caso de dúvida, consultem o texto 
complementar 01 – “Orientações gerais para o desenvolvimento do Projeto de Ensi-
no” – Ferramenta Leituras.

Retomem o arquivo “Apontamentos para elaboração de Projeto de Ensino – Indivi-
dual”, publicado na atividade 14, e o aprimorem com suas contribuições. É importante 
que vocês o tenham em mãos durante as atividades presenciais. Para isso, publi-
quem-no em Portfólio Individual, com o título D23_Atividade17, para consulta durante 
o desenvolvimento do trabalho em grupo. Procurem fazer essa publicação antes da 
próxima aula presencial.

6ª Aula Presencial – 18/10/2012

Atividade 18 – Discutir o texto 05 – “Projetos de ensino, atividades práticas, 
experimentação e o lúdico no ensino de ciências”, e assistir ao vídeo 05 – 
“Ensino de Ciências: experimentação e o lúdico”

Na agenda da semana, enfatizamos que a metodologia do ensino de Ciências tem 
especificidades que decorrem das características do conhecimento científico. Em 
outros textos, já fizemos referência, por exemplo, à proposta de ensinar Ciências 
estabelecendo uma relação entre método de ensino e o “método científico”. Essa 
proposta é o que se chamou de “redescoberta”.

 Também, já apontamos a importância do ensino como investigação. Alguns pro-
cedimentos e recursos de ensino contribuem com essa possibilidade. No texto em 
discussão nesta aula, faremos referência a quatro situações que podem contribuir 

Saiba Mais

Saiba Mais
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para que o ensino de Ciências seja mais dinâmico e a aprendizagem mais significa-
tiva: projeto de ensino, atividades práticas, experimentação e atividades lúdicas.  

No vídeo a ser discutido na aula de hoje, são apresentadas situações de ensino de-
senvolvidas através de experimentos e atividades práticas, em que o aspecto lúdico 
é muito significativo. São experiências de duas escolas públicas: uma de educação 
infantil e outra dos anos iniciais do ensino fundamental. Procurem observar e refletir 
sobre o papel dos professores e dos alunos no desenvolvimento das duas experiên-
cias que são mostradas no vídeo.

A discussão desses dois materiais de ensino será feita de acordo com a dinâmica 
definida pelos Orientadores de Disciplina. Para a discussão, utilizem as anotações 
que fizeram durante a leitura do texto no período virtual.

O vídeo pode ser assistido às 20h ou 21h15, em sua TV digital. Também, pode ser 
acessado por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Acadêmico, link 
Vídeos.

Atividade 19 – Projeto de ensino: metodologia (procedimentos de ensino e 
materiais de ensino)

Trabalhando em grupo e considerando as contribuições individuais, retomem o ro-
teiro “Apontamentos para elaboração do Projeto de Ensino – Grupo”, publicado na ati-
vidade 16, e iniciem a elaboração da metodologia do Projeto de Ensino. É importante 
destacar que não se trata apenas de definir quais técnicas e recursos são propostos, 
mas de descrever os procedimentos de ensino em termos de ações do professor e do 
aluno. Pesquisem, também, os experimentos, as atividades práticas, os jogos, entre 
outros recursos, que possam contribuir para o desenvolvimento do tema.

O trabalho deve ser desenvolvido no Laboratório de Informática, para que o grupo 
consulte o material disponível no Banco de Informações e as contribuições indivi-
duais, publicadas na atividade 17. Caso tenham dúvida sobre esta ou outra parte do 
projeto, busquem informações do texto complementar 01 - “Orientações gerais para 
o desenvolvimento do projeto de ensino” – Ferramenta Leituras.

Se necessário, façam eventuais adequações no projeto em desenvolvimento. Pos-
tem seus trabalhos no Portfólio de Grupo, com o título D23_Atividade19.
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6° Período Virtual – 19, 20 e 21/10/2012.

Atividade 20 – Leitura do texto 06 – “Material didático no ensino de Ciências”

Leiam o texto 06 – “Material didático no ensino de Ciências”, disponível na Ferra-
menta Leitura e no seu Caderno de Formação. 

Durante a leitura, anotem os seguintes aspectos: ideias principais do texto; dúvi-
das de entendimento, que precisam de esclarecimento por parte dos Orientadores; 
questões sobre as quais gostariam de discutir na aula presencial; comentários com-
plementares que vocês teriam em relação ao tema abordado no texto. Se quiserem, 
podem utilizar o “roteiro de leitura do texto 06”, disponível na Ferramenta Material de 
Apoio. Levem suas anotações para as aulas presencias. Elas serão importantes para 
a discussão do tema e para a realização das atividades em grupo.

Considerando o texto e outros estudos sobre o ensino de Ciências e o tema do 
Projeto de Ensino de seu grupo, continuem a desenvolver o item sobre metodologia. 
Consultem o Banco de Informações e outros materiais, e levantem textos, vídeos, 
sites e outros recursos que sejam adequados para desenvolver o tema do projeto de 
seu grupo. Em caso de dúvida, consultem o texto complementar 01 – “Orientações 
gerais para o desenvolvimento do Projeto de Ensino” – Ferramenta Leituras.

Retomem o arquivo “Roteiro - Apontamentos para elaboração de Projeto de Ensi-
no – Individual”, publicado na atividade 17, e o aprimorem registrando suas contri-
buições. Esse roteiro será utilizado até o final da disciplina. É importante que vocês 
o tenham em mãos durante as atividades presenciais. Para isso, publiquem-no em 
Portfólio Individual, com o título D23_Atividade20, para consulta durante o desen-
volvimento do trabalho em grupo. Procurem fazer essa publicação antes da próxima 
aula presencial.

Saiba Mais

Saiba Mais
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Didática dos Conteúdos
Bloco 2 Disciplina 23

Conteúdos e Didática de Ciências e Saúde
AGENDA DA QUARTA SEMANA

De 22/10/2012 a 28/10/2012

Caros alunos!

Nesta semana, continuaremos a discutir os recursos didáticos que estão à dispo-
sição dos professores para as aulas de Ciências. Livro didático, textos de jornais e 
revistas, imagens, computadores e outros materiais podem contribuir para melhorar 
a aprendizagem dos alunos. Mas como selecionar tais materiais e quando estão 
acessíveis ao professor? Qual é a possibilidade de realizar atividades em outros am-
bientes, que não a própria escola? Estariam os professores preparados para utilizar 
adequadamente tais possibilidades? Essas são algumas das questões abordadas 
pelos textos e vídeos que finalizam os estudos da disciplina “Conteúdos e Didática 
de Ciências e Saúde”.

Iniciamos a disciplina com a discussão sobre a história e a realidade do ensino de 
Ciências. Procuramos apresentar algumas possibilidades de melhoria da qualidade 
de ensino, sem deixar de apontar as dificuldades para tal processo. Que perspectivas 
ficam em relação ao futuro do ensino de Ciências na educação infantil e nos anos 
iniciais do ensino fundamental? Como construir esse futuro, de maneira que ele não 
seja a continuidade da situação atual? Essa discussão, que permeou o desenvolvi-
mento da disciplina, será ampliada nesta semana e na próxima, com a esperança 
que possa ser uma preocupação constante de todos os professores. 

A forma de desenvolvimento da disciplina pressupõe o trabalho individual, realizado 
previamente, para que as atividades do grupo (nas aulas presenciais) sejam mais 
produtivas. Assim, tentem na medida do possível, cumprir as propostas dos períodos 
virtuais, antes das aulas presenciais que os sucedem. 

Durante a quarta semana de atividades, vocês poderão entregar suas atividades, 
sem descontos em nota, até domingo, dia 28 de outubro de 2012, às 23h55.  As ati-
vidades entregues, fora do prazo estabelecido, entrarão no período de recuperação 
de prazos que termina no dia 31 de outubro de 2012, às 23h55, e terão suas notas 
avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno).

Atenção: Todas as atividades presenciais deverão ser publicadas até o final da aula 
e poderão ser aprimoradas posteriormente. 

Observem a seguir as atividades programadas para a semana:

7ª Aula Presencial – 22/10/2012 – 2ª feira

Saiba Mais

Saiba Mais
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Atividade 21 – Discussão do texto 06 – “Material didático no ensino de Ciências”.

Atividade 22 – Assistir ao vídeo 06 – “Ensino de Ciências: ambientes educativos”. 

Atividade 23 – Projeto de ensino: metodologia (procedimentos de ensino e materiais 
didáticos) – continuação.

7º Período Virtual – 23 e 24/10/2012 – 3ª e 4ª feira

Atividade 24 – Leitura do texto 07 – “Perspectivas para o ensino de Ciências”.

Atividade 25 – Atividade de Estágio – Estudo de ambientes educativos. 

8ª Aula Presencial – 25/10/2012 – 5ª feira 

Atividade 26 – Discutir o texto 07 – “Perspectivas para o ensino de Ciências”, e as-
sistir ao vídeo 07 – “Ensino de Ciências: perspectivas”.

Atividade 27 – Projeto de ensino: ambientes educativos e critérios de avaliação.

8º Período Virtual – 26, 27 e 28/10/2012 – 6ª feira, sábado e domingo 

Atividade 28 – Projeto de ensino: revisão geral e complementações. 

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Atividades Avaliativas
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4ª SEMANA DE ATIVIDADES

Aula Presencial – 22/10/2012 

Atividade 21 – Discussão do texto 06 – “Material didático no ensino de 
Ciências”

Em 2012 o Brasil atingiu a marca de 80 milhões de pessoas com acesso à internet. 
O Ministério da Educação, através do PNLD 2012, distribuiu 163 milhões de livros 
para 37 milhões de alunos da educação básica. 

Os livros didáticos estão presentes nas escolas há muito tempo; o uso da internet 
é bem mais recente. Porém, a utilização de ambos na escola é igualmente difícil e 
controvertida. Se o livro didático tem sido acusado como um dos responsáveis pelos 
problemas na qualidade do ensino, a internet é apresentada, muitas vezes, como a 
solução para a melhoria de tal ensino. Qual é o papel efetivo que tais recursos po-
dem ter na educação básica? E dos sistemas apostilados, que estão cada vez mais 
presentes nas escolas públicas? O professor está preparado para avaliar, selecionar 
e utilizar adequadamente os diferentes materiais de ensino? 

No texto 06, a partir da discussão de um conceito de material didático, apresen-
tamos as características de alguns materiais didáticos que estão disponíveis para o 
ensino de Ciências, com ênfase para diferentes tipos de textos.

Durante a aula, o Orientador de Disciplina conduzirá uma discussão sobre alguns 
aspectos do referido texto. Para a discussão, utilizem as anotações que fizeram du-
rante a leitura do texto no período virtual.

Atividade 22 – Assistir ao vídeo 06 – “Ensino de Ciências: ambientes 
educativos” 

 O vídeo a ser discutido na aula de hoje, não está diretamente relacionado ao tema 
do texto 06. Ele aborda as possibilidades de ensino de Ciências através de ambientes 
de aprendizagem que estão fora do espaço da sala de aula. Alguns momentos de duas 
experiências de ensino, em diferentes ambientes educativos, são mostrados e discutidos 
no vídeo. Observem os objetivos das duas atividades, a forma como foram organizadas 
e desenvolvidas, o papel dos professores na condução de cada uma delas e o significado 
que podem ter na aprendizagem dos alunos.

 Essa discussão sobre ambientes educativos será completada por material disponí-
vel no texto 07, e pela realização de atividades nos próximos períodos virtual e presencial.
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O vídeo pode ser assistido às 20h ou 21h15, em sua TV digital. Também, pode ser 
acessado por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Acadêmico, link 
Vídeos.

Atividade 23 – Projeto de ensino: metodologia (procedimentos de ensino e 
materiais didáticos) – continuação

Continuando o trabalho em grupo, retomem o roteiro “Apontamentos para elabo-
ração do Projeto de Ensino – Grupo”, publicado na atividade 19. Tomando como 
referência o texto 06 e as contribuições individuais publicadas na atividade 17, sele-
cionem materiais didáticos que possam servir para o desenvolvimento dos conteúdos 
do Projeto de Ensino. Pesquisem o que está disponível ou indicado no Banco de 
Informações e em outros locais a que tenham acesso. Que textos, sites, imagens, 
vídeos e outros materiais podem ser utilizados para o tema de seu trabalho? Como 
utilizar esse material no desenvolvimento do projeto? 

Postem seus trabalhos no Portfólio de Grupo, com o título D23_Atividade23.

7° Período Virtual – 23 e 24/10/2012

Atividade 24 – Leitura do texto 07 – “Perspectivas para o ensino de Ciências”

Leiam o texto 07 – “Perspectivas para o ensino de Ciências”, disponível na Ferra-
menta Leitura e no seu Caderno de Formação. 

Durante a leitura, anotem os seguintes aspectos: ideias principais do texto; dúvi-
das de entendimento, que precisam de esclarecimento por parte dos Orientadores; 
questões sobre as quais gostariam de discutir na aula presencial; comentários com-
plementares que vocês teriam em relação ao tema abordado no texto. Se quiserem, 
podem utilizar o “roteiro de leitura do texto 07”, disponível na Ferramenta Material de 
Apoio. Levem suas anotações para as aulas presencias. Elas serão importantes para 
a discussão do tema e para a realização das atividades em grupo.

 Considerando o texto e outros estudos sobre o ensino de Ciências, vocês devem 
finalizar o Projeto de Ensino, refletindo sobre duas questões: 

a. Os alunos deverão apresentar um produto final no encerramento do trabalho? 
Muitas vezes esse produto é chamado de conclusão ou “fechamento” do projeto. 
Pode ser o portfólio, um relatório, uma exposição, uma apresentação teatral, um 
texto coletivo ou outras formas de síntese. Esse produto pode ser utilizado como 
critério para a avaliação final ou pode ser uma parte do processo de avaliação.

Saiba Mais

Saiba Mais
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b. Que instrumentos e critérios serão utilizados para acompanhar e avaliar a 
execução do projeto?

 Em caso de dúvida, consultem o texto complementar 01 – “Orientações gerais 
para o desenvolvimento do Projeto de Ensino” – Ferramenta Leituras.

Retomem o roteiro “Apontamentos para elaboração de Projeto de Ensino – Indivi-
dual”, publicado na atividade 20, e o aprimorem com suas contribuições. É importante 
que vocês o tenham em mãos durante as atividades presenciais. Para isso, publi-
quem-no em Portfólio Individual, com o título D23_Atividade24, para consulta durante 
o desenvolvimento do trabalho em grupo. Procurem fazer essa publicação antes da 
próxima aula presencial.

Atividade 25 – Atividade de Estágio - Estudo de ambientes educativos

 Após a leitura do texto 07 - “Perspectivas para o ensino de Ciências” e do vídeo 
06 - “Ensino de Ciências: ambientes educativos”, propomos a vocês que desenvol-
vam atividades voltadas ao ensino-aprendizagem em diferentes ambientes educati-
vos. Apresentamos quatro alternativas para o desenvolvimento dessa atividade:

a. levantamento de ambientes educativos na cidade de residência ou em que 
exerce o magistério;

b. elaboração de um roteiro de atividades para um ambiente educativo na re-
gião em que ministra aulas;

c. visita a um ambiente educativo;

d. levantamento e proposta de utilização de ambiente educativo virtual.

 Sempre que possível a atividade deve vincular-se ao tema do Projeto de 
Ensino que seu grupo está desenvolvendo. A realização será feita de acordo 
com a orientação disponível no  texto complementar 02 – “Orientações para 
Atividade de Estágio”, disponível no link textos complementares, na Ferramen-
ta Leituras”

Publiquem seus arquivos no Portfólio Individual, com o título D23_Atividade 25.

Atenção: Essa atividade poderá ser convalidada como horas de Estágio. Para tanto, 
vocês deverão publicá-la também no Portfólio Individual do Ambiente de Orienta-
ções de Estágio, com o título Estágio_Fundamental_D23_Atividade25, até o dia 28 
de outubro de 2012. Se realizado de forma adequada, o trabalho corresponderá ao 
cumprimento de 02 horas de estágio no Ensino Fundamental.
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Atividade avaliativa – Associar à avaliação – Compartilhar com formadores

Valor: 10 Peso: 3
Tipo de atividade: Individual
Objetivos:
• Levantar possibilidades de atividades em diferentes ambientes educativos, 

reais ou virtuais.
• Planejar a utilização de um deles no ensino de Ciências, vinculando-o ao tema 

do Projeto de Ensino.
Critérios de avaliação:
• Qualidade do trabalho produzido, considerando o atendimento às orientações e 

o quanto esta contribuição pode auxiliar no trabalho do grupo.
• Entrega no prazo determinado.
Prazo de entrega:
• até 28/10/2012 – sem desconto de nota.
• de 29 a 31/10/2012 – com desconto de nota.

8ª Aula Presencial – 25/10/2012

Atividade 26 – Discutir o texto 07 – “Perspectivas para o ensino de Ciências”, 
e assistir ao vídeo 07 – “Ensino de Ciências: perspectivas”

O texto “Perspectivas para o ensino de Ciências” e o vídeo “Ensino de Ciências: 
perspectivas”, que estarão em discussão na aula de hoje, sintetizam, de certa forma, 
os caminhos percorridos pelo ensino de Ciências, bem como apontam as perspec-
tivas sobre o que se deve buscar para avançarmos na melhoria de sua qualidade. 
Ambos mostram a importância da instituição escolar como espaço em que se pode 
construir as mudanças necessárias à essa melhoria, pondo em relevo o professor, 
como agente fundamental nessa transformação. Também, discutem a necessidade 
de mudanças mais gerais no sistema educacional e de maior valorização dos profis-
sionais do magistério.

O debate sobre esses dois materiais de ensino será realizado de acordo com a 
proposta definida pelos Orientadores de Disciplina. Para a discussão, utilizem as 
anotações que fizeram durante a leitura do texto no período virtual.

O vídeo pode ser assistido às 20h ou 21h15, em sua TV digital. Também, pode ser 
acessado por meio da Ferramenta Material de Apoio, ou pelo Portal Acadêmico, link 
Vídeos.

Saiba Mais

Saiba Mais
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Atividade 27 – Projeto de ensino: ambientes educativos e critérios de avaliação

Na finalização do Projeto de Ensino, o grupo deverá retomar o roteiro “Aponta-
mentos para elaboração do Projeto de Ensino – Grupo”, publicado na atividade 23. 
Tomando como referência as contribuições individuais publicadas na atividade 24, 
precisa completar os elementos que constituem o Projeto de Ensino, trabalhando 
nos seguintes aspectos: a conclusão ou “fechamento” do projeto; os instrumentos e 
critérios que serão utilizados para acompanhar, e avaliar a execução do projeto; a bi-
bliografia e o material de apoio que serão utilizados. Caso sejam necessárias outras 
informações sobre estes itens, consultem o texto complementar 01 – “Orientações 
gerais para o desenvolvimento do projeto” – Ferramenta Leituras.

Também é importante que o grupo indique a possibilidade de desenvolver ativi-
dades sobre diferentes ambientes educativos. Para isso, cada grupo deve utilizar 
as informações disponíveis no texto 07 e as contribuições individuais referentes à 
atividade 25. Essa opção deve ser registrada no item metodologia do roteiro “Aponta-
mentos para elaboração do Projeto de Ensino – Grupo”. 

O trabalho deve ser desenvolvido no Laboratório de Informática, para que o grupo 
consulte o material disponível no Banco de Informações, bem como suas produções 
anteriores. 

Nesta etapa do trabalho, é importante rever o projeto em sua totalidade, fazendo as 
adequações necessárias. Postem seus trabalhos no Portfólio de Grupo, com o título 
D23_Atividade27.

Atividade avaliativa – Formar grupos na Plataforma – Associar à avaliação – 
Compartilhar com formadores

Valor: 10 Peso: 3
Tipo de atividade: Grupo
Objetivos:
• Avaliar a aplicação, no Projeto de Ensino, dos conceitos discutidos na disciplina.
• Utilizar a proposta do grupo como critério para as atividades de revisão e repla-

nejamento do Projeto.
Critérios de avaliação:
• Qualidade do trabalho produzido, considerando o atendimento às orientações 

para o desenvolvimento do projeto.
• Entrega no prazo determinado.
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Prazo de entrega:
• até 28/10/2012 – sem desconto de nota.
• de 29 a 31/10/2012 – com desconto de nota.

8° Período Virtual – 26, 27 e 28/10/2012.

Atividade 28 – Projeto de ensino: revisão geral e complementações

Para finalizar a elaboração do Projeto de Ensino, cada aluno deve fazer uma leitura 
e avaliação de todo o conteúdo que está no arquivo “Apontamentos para elaboração 
do Projeto de Ensino – Individual”, publicado na atividade 24. É o momento de rever, 
de modo geral, a proposta e incluir as complementações que, eventualmente, forem 
necessárias. Para tanto, consultem o material que foi utilizado durante a realização 
do trabalho: textos teóricos, textos complementares, Banco de Informações e outros 
materiais disponíveis. 

Publiquem suas contribuições no Portfólio Individual, com o título D23_Atividade28. 
Elas serão importantes para o trabalho de revisão e apresentação do Projeto de En-
sino do grupo.

Saiba Mais

Saiba Mais
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AGENDA DA QUINTA SEMANA
De 29/10/2012 a 04/11/2012

Caros alunos!

Durante as últimas quatro semanas, trabalhamos juntos, objetivando analisar a situ-
ação do ensino de Ciências e, sobretudo, compreender um pouco mais a importância 
do conhecimento científico na formação do cidadão. Certamente é pouco tempo para 
que se possam fazer transformações significativas na forma de trabalhar os conteú-
dos de Ciências. Seria pretensioso demais assumirmos tal objetivo. A nossa intenção 
foi a de propiciar um espaço de reflexão sobre tal ensino, sem deixar de apontar 
algumas possibilidades concretas para a aprendizagem significativa dos conteúdos 
científicos, no contexto de uma urgente e necessária melhoria na qualidade da edu-
cação básica de nosso país. 

Sabemos que há um longo caminho para que se atinja tal qualidade. Mas, é preciso 
iniciar a caminhada para que esse futuro não seja muito distante. Pequenas ações, a 
cada dia, podem ter um efeito enorme nesse processo transformador. É um futuro a 
ser determinado, mas sobre o qual podemos interferir.

A formação de professores também deve ser um ato de (trans)formação constante, 
pelas pequenas coisas, pois são elas que, realmente, importam. 

Em relação às propostas de ensino de Ciências que discutimos – e, portanto, à 
concepção de formação profissional que expressam –, muitos caminhos precisam 
ser construídos, modificados ou refeitos, para que se enriqueça o caminhar. 

A apresentação do projeto de ensino, prevista para o dia 01 de novembro de 2012, 
será um dos momentos que pode expressar, pelo menos parcialmente, o entendi-
mento sobre como planejar esse caminhar. E por ser um processo de construção 
permanente, a avaliação do trabalho será feita mais pela trajetória percorrida, que 
pelo produto final. Assim como deve ser a nossa vida!

Lembrem-se de que o período de recuperação de prazos termina no dia 31 de ou-
tubro de 2012, e observem a seguir as atividades programadas para a semana:

9ª Aula Presencial – 29/10/2012 – 2ª feira - Revisão e Recuperação

Atividade 29 – Revisão das ideias fundamentais discutidas na disciplina e orienta-
ção geral para a apresentação do projeto de ensino. 

Atividade 30 – Entrevista de encerramento da disciplina D23 – Conteúdos e Didáti-
ca de Ciências e Saúde.

Didática dos Conteúdos
Bloco 2 Disciplina 23

Conteúdos e Didática de Ciências e Saúde

Saiba Mais

Saiba Mais
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9º Período Virtual – 30 e 31/10/2012 – 3ª e 4ª feira – Revisão e Recuperação 

Atividade 31 – Projeto de ensino: revisão e conclusão; organização da apresentação.

10ª Aula Presencial – 01/11/2012 – 5ª feira - Avaliação

Atividade 32 – Apresentação e avaliação dos projetos de ensino.

10º Período Virtual – 02, 03 e 04/11/2012 – 6ª feira, sábado e domingo

Atividade 33 – Projeto de ensino: revisão geral e complementações. 

Segunda-feira, dia 05 de novembro de 2012, daremos início à Parte V do Eixo Arti-
culador de Educação Inclusiva e Especial. Fiquem atentos! Façam seus acessos, por 
meio do Portal Acadêmico: http://www.edutec.unesp.br.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais
Saiba Mais

Saiba Mais

Atividades Avaliativas

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

5ª SEMANA DE ATIVIDADES

9ª Aula Presencial – 29/10/2012 - Revisão e Recuperação

Atividade 29 – Revisão das ideias fundamentais discutidas na disciplina e 
orientação geral para a apresentação do projeto de ensino 

Os Orientadores de Disciplina farão uma síntese das principais ideias discutidas 
durante a disciplina. Também orientarão a atividade de apresentação dos projetos 
desenvolvidos pelos grupos de trabalho. 

Durante a aula, os grupos terão um tempo para a revisão final do projeto de ensino 
e preparação da apresentação do dia 01 de novembro de 2012.

Atividade 30 – Entrevista de encerramento da disciplina D23 – Conteúdos e 
Didática de Ciências e Saúde

Assistam, às 21 horas, em sua TV Digital, à entrevista de encerramento da D23 – 
“Conteúdos e Didática de Ciências e Saúde”, veiculada pela UNIVESP TV, com o 
Professor Dr. Gilberto Luiz de Azevedo Borges.
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Se quiserem enviar questões, peçam ao Orientador de Disciplina que faça o enca-
minhamento. 

9° Período Virtual – 30 e 31/10/2012 - Revisão e Recuperação

Atividade 31 – Projeto de ensino: revisão e conclusão; organização da 
apresentação

Este período virtual está reservado para que os grupos façam uma revisão final 
em seu Projeto de Ensino e, assim, o concluam. Além disso, será o momento de 
preparar a apresentação, de acordo com a proposta discutida anteriormente com os 
Orientadores de Disciplina. Cabe ao grupo definir como se organizará para concluir 
o trabalho e preparar a apresentação. 

É importante esclarecer que as quatro horas da próxima aula presencial serão inte-
gralmente utilizadas para apresentação e discussão dos trabalhos. Por esse motivo, 
não haverá tempo disponível para eventuais finalizações do trabalho.

Façam a publicação do trabalho final do Projeto de Ensino no Portfólio do Grupo, 
com o título D23_Atividade31.

Atenção: A participação individual no desenvolvimento do Projeto de Ensino tam-
bém será avaliada. Dessa forma, para que as notas sejam atribuídas individualmente, 
é fundamental que postem o trabalho do grupo também no Portfólio Individual. As-
sim, se quiserem adiantar o trabalho e garantir a postagem dentro do prazo de entre-
ga, sem correr o risco de eventuais problemas, como falta de conexão por exemplo, 
publiquem ainda hoje o trabalho final do grupo no Portfólio Individual, com o título 
D23_Atividade 32 e o associem à avaliação. (fiquem atentos à nomeação do arqui-
vo). Observem os critérios de avaliação na Atividade 32.

10ª Aula Presencial – 01/11/2012

Atividade 32 – Apresentação e avaliação dos projetos de ensino

A apresentação do projeto será feita de acordo com os critérios definidos com os 
Orientadores de Disciplina. A avaliação do projeto será feita considerando os seguin-
tes aspectos: participação individual no desenvolvimento do trabalho; produção do 
grupo ao longo do desenvolvimento do trabalho; participação de todos os elemen-
tos do grupo na apresentação do projeto na aula presencial; trabalho final postado 
no portfólio do grupo e no portfólio individual.

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais

Saiba Mais
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Atenção: Como a participação individual no desenvolvimento do trabalho será ava-
liada, é fundamental que postem o trabalho do grupo no Portfólio Individual com o 
título D23_Atividade 32 e o associem à avaliação.

Atividade avaliativa – Associar à avaliação – Compartilhar com formadores

Valor: 10 Peso: 4
Tipo de atividade: Individual
Objetivos:
• Apresentar o Projeto de Ensino desenvolvido pelos grupos e discutir as pers-

pectivas do ensino de Ciências e Saúde na educação infantil e nos anos iniciais 
do ensino fundamental.

• Avaliar o desempenho dos alunos na disciplina, através do desenvolvimento do 
projeto de ensino sobre um tema de Ciências.

Critérios de avaliação:
• Qualidade do trabalho produzido, considerando o atendimento às orientações 

para o desenvolvimento do projeto e a capacidade do grupo de incorporar as-
pectos inovadores na proposta.

• Entrega no prazo determinado.
Prazo de entrega
Até 01/11/12 – atenção, não está previsto prazo de recuperação para essa atividade.

10° Período Virtual – 02, 03 e 04/11/2012

Atividade 33 – Projeto de ensino: revisão geral e complementações

Após a apresentação e tomando como referência os comentários e sugestões, o 
grupo poderá fazer a revisão geral e complementações eventualmente necessárias 
ao Projeto de Ensino. A postagem final do trabalho, com ou sem modificações, de-
verá ser feita até o final do dia 4 de novembro de 2012, no portfólio do grupo, com o 
título D23_Atividade33. 

Será facultada a cada membro do grupo a possibilidade de fazer complementa-
ções pessoais. Nesse caso, elas serão publicadas no Portfólio Individual, com o título 
D23_Atividade33. Esta postagem será considerada para efeitos de avaliação e po-
derá, se a nota for maior, substituir a que foi atribuída à atividade 32.

Saiba Mais

Saiba Mais


