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Resumo

A metodologia do aluno pesquisador no ensino de ciéncias produz reflexdes sobre o
cotidiano escolar. A superacdo do paradigma epistemolégico “empirista/racionalista” remete aos
estudos da psicologia cognitiva na area de educacdo em ciéncias. Estes estudos mostram a
importancia das estruturas cognitivas prévias, na formulacéo e reformulacdo do conhecimento. Esta
pesquisa indica que, tanto nas atividades de laboratorio quanto nas atividades de campo, as
concepgdes prévias dos estudantes sdo fundamentais para o desenvolvimento da aprendizagem
significativa. O professor devera desenvolver estratégias que valorizem o cotidiano do aluno e ao
mesmo tempo a aprendizagem significativa dos conceitos cientificos.
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Abstract

The methodology of the student researcher in the teaching of sciences generates reflections
on school daily routine. Overcoming the “empiricist/rationalist” epistemological paradigm alludes
to studies of cognitive psychology in the field of education in sciences. These studies show the
importance of previous cognitive structures in the formulation and reformulation of knowledge.
This research indicates that, both in laboratory activities and in field activities, previous conceptions
of the students are fundamental for the development of a meaningful learning. The teacher must
develop strategies which increase the value of the daily routine of the student as well as the
meaningful learning of scientific concepts.

Keywords: student researcher; meaningful learning, science education.

Introducgéo

Os processos mentais envolvidos na construcdo do conhecimento em sala de aula sdo foco
de estudo pela psicologia cognitiva, € nos Gltimos anos esta area tem se mostrado promissora
(Brown, 1995; Gardner, 1985; Vosniadou, 1994). Na Educacdo em Ciéncias h4 um consenso de
que, a aprendizagem baseada na simples memorizac¢do, ndo leva a uma verdadeira aprendizagem
(Ausubel, 1976, 1982), que transforme o individuo e potencialize sua criatividade.

A questdo crucial a ser respondida € de que maneira o conhecimento é construido; parece ser
consenso que a valorizacdo da pratica cotidiana é importante como lugar de construcao de saberes
(Lélis, 2001). Ocorre uma retomada da importancia dos conhecimentos produzidos pelos alunos, € a
superacdo do paradigma epistemologico empirico-indutivista (década de 60) com énfase na
vivéncia do método cientifico. A psicologia cognitiva, com importantes referenciais tedricos,
redireciona a pesquisa na area da aprendizagem reforcando a importancia das estruturas cognitivas
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prévias, na formulacédo e reformulacdo do conhecimento. Segundo Lemgruber (2000) as concepcdes
epistemoldgicas histdricas e culturais também contribuem para esta retomada.

O tema da experimentacdo no Ensino de Ciéncias vem sendo discutido ha muito tempo;
diferentes posi¢Oes tém sido assumidas na literatura, ora defendendo o papel crucial da
experimentacdo na aprendizagem de ciéncias, ora criticando, a partir da perspectiva historica, a
énfase empirica que dominou as concep¢des de ciéncia e do seu ensino (Marandino, 2003). Para
Axt (1991), por tras de um amplo espectro de argumentos que costumam ser levantados em defesa
do ensino experimental nas escolas, hd o pressuposto de que a experimentacdo contribui para uma
melhor qualidade de ensino, principalmente através de situacdes de confronto entre as hipoteses dos
alunos e as evidéncias experimentais. A experimentagdo pode contribuir para aproximar o Ensino
de Ciéncias das caracteristicas do trabalho cientifico, a fim de melhorar a aquisicdo de
conhecimentos e o desenvolvimento mental dos alunos, através da resolucao de questdes-problema
que valorize seus conceitos prévios e suas racionalizacdes. Caso contrario, a utilizacdo das aulas de
laboratério como “receitas de bolo”, tem como resultados conclusées ja definidas pelo professor
(dogmas), e que ndo caberia ao aluno questiona-las.

O enfoque da valorizacdo dos conhecimentos prévios no ensino de ciéncias é a “ciéncia do
cidadao”, que segundo Jenkins (1999), é uma forma de direcionar o ensino experimental de ciéncias
para a experiéncia cotidiana do aluno. Segundo o autor, o trabalho cientifico é percebido de forma
mais eficaz (no laboratério ou na pesquisa de campo) na medida em que estes trabalhos envolvam a
realidade do aluno, impulsionando a resolucao de desafios concretos. Jenkins (1999) concluiu que
esta abordagem leva a motivacdo, a alguns “insights” sobre a natureza da ciéncia, aos beneficios do
trabalho coletivo, a aquisicao de habilidades comunicativas entre outros aspectos.

O desenvolvimento da capacidade de aprender parece uma sintese dos objetivos
psicopedagdgicos de qualquer sistema educacional, de sociedades que querem preparar pessoas que
tenham condicGes de adaptar-se a mudancas tanto culturais, tecnoldgicas ou sociais (Costa &
Moreira, 1996). As aulas experimentais (tanto no laboratério como na pesquisas em campo)
apresentam um potencial importante para desenvolver nos alunos esta capacidade, pois na medida
em que os conhecimentos prévios e novos sdo mobilizados na resolugdo de problemas, o aluno faz
uma reflexao sobre os caminhos de sua aprendizagem.

Conforme Pozo & Pérez (1994), o ensino baseado na resolucdo de problemas estimula nos
alunos o conhecimento de procedimentos para dar respostas a situa¢@es distintas e mutaveis, isto é,
desenvolve a verdadeira compreensdo dos fatos. Ensinar o aluno a resolver problemas, consiste em
ndo apenas ensinar estratégias eficazes, mas em criar o habito e a atitude de encarar a aprendizagem
como um problema para o qual se tem que encontrar respostas.

A maioria dos autores parece concordar que a diferenca entre um problema e um exercicio, é
que este Ultimo requer mecanismos que nos conduzam de forma imediata a solucgdo. Por outro lado,
uma mesma situacao pode ser um problema para algumas pessoas, e um exercicio para outras. De
qualquer forma, tanto exercicios como problemas requerem dos alunos a ativagdo de diversos tipos
de conhecimento, de procedimentos, de atitudes e motivacdes (Costa & Moreira, 1997).

A Ciéncia Cognitiva tem contribuido para esclarecer o papel do conhecimento prévio
especifico na tarefa de Resolucao de Problemas (RP), além do papel da prética, da disponibilidade e
ativacdo de conhecimentos conceituais adequados (Costa & Moreira, 1997). Os processos
cognitivos envolvidos na Resolucdo de Problemas, j& estudados ha algum tempo no campo da
Psicologia, tém despertado interesse entre 0s pesquisadores das areas de Ciéncias e Matematica, ja
que o fracasso generalizado nesta tarefa, dentro do contexto educacional, reforca a necessidade de
entendé-la melhor, com o objetivo de reverter esta situacdo (Costa & Moreira, 1997). Na RP,
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raciocinio e pensamento sao atividades que se sobrepdem e fazem parte destas disciplinas (ciéncias
e matematica). A RP pode ser considerada como uma atividade de aprendizagem complexa que
envolve pensamento (Garrett, 1987)

Definir o que se entende por problema pode dar margem a varias interpretacbes: um
problema é um estado subjetivo da mente, pessoal para cada individuo, um desafio, uma situacao
ndo resolvida, cuja resposta ndo é imediata, que resulta em reflexo e uso de estratégias conceituais
e procedimentais, provocando uma mudanca nas estruturas mentais (Costa & Moreira, 1997). Hayes
(1980) definiu problema como a fenda que separa um estado presente de um estado almejado; Gil
Pérez et al. (1988) consideram problema como uma situacao para a qual ndo ha solucdes evidentes;
ja Perales (1993) considera-o uma situacdo qualquer que produz, de um lado, um certo grau de
incerteza e, de outro, uma conduta em busca de uma solucao.

Dois estudos de caso: 1. Aluno pesquisador na pesquisa de campo (interagindo com a
comunidade) 2. Aluno pesquisador na aula de laboratério

Ambos os trabalhos foram realizados em uma escola publica estadual, no ano letivo de 2010,
com alunos de 1° ano do ensino médio, na disciplina de biologia. O grupo pesquisado (25 alunos)
tinha em média 14 a 17 anos. Os estudos foram conduzidos de acordo com a metodologia de
Vosniadou (1994), isto é, os conceitos cientificos foram problematizados através de debates
(Ausubel, 1982; Freire, 2000) e orientados por questdes-problema que consistiram em perguntas
“generativas” (produtiva, ndo factual), isto é, que ndo podem ser respondidas através de simples
repeticio de informagdo ndo assimilada e compreendida (Vosniadou, 1994). Estas
questdes—problema sugerem uma metodologia de RP, onde os alunos sdo conduzidos a refletir sobre
0 seu préprio raciocinio desenvolvido na resolucdo de uma determinada questdo (Pozo & Pérez,
1994); assim, 0s conhecimentos prévios sdo extremamente importantes, pois estes sao mobilizados
em um primeiro momento para dar respostas as questdes propostas. As estruturas cognitivas dos
conhecimentos prévios interagem com 0s as estruturas cognitivas dos novos conhecimentos
(conceitos cientificos), produzindo a aprendizagem significativa, baseada ndo na memorizacdo de
conceitos, mas na sua compreensdo (Ausubel, 1976, 1982). A interacdo dos conhecimentos prévios
com 0s novos conhecimentos (através da RP) torna a aprendizagem significativa. Sobre o que o
aluno ja compreende sdo alicercados 0s conhecimentos que se quer ensinar, proporcionando a
compreenséo das informacdes, ou seja, proporcionando novos significados.

Esta re-significacdo dos novos conhecimentos, por parte do aluno, é a esséncia da
metacognicdo: o aluno passa a ter total dominio do seu processo de aprendizagem e criatividade,
pois ele compreende “de onde saiu” 0s novos conhecimentos por ele produzidos (Flavell, 1976).

1.0 aluno pesquisador interagindo com a comunidade (pesquisa de campo)

A funcdo da questdo-problema é provocar a mobilizagdo das estruturas cognitivas prévias;
elas vao interagir com o0s novos conhecimentos que estardo sendo desenvolvidos em aula e junto a
comunidade. Nesta etapa, os alunos ja foram questionados (questfes-problema 1) sobre a origem do
universo, da vida e a possibilidade de vida extraterrestre, sendo a primeira mobilizacdo dos
conhecimentos prévios sobre o tema.

A questdo-problema a seguir (segunda mobilizacdo dos conhecimentos prévios) propde uma
reflexdo sobre os conhecimentos prévios dos alunos em relacdo aos conhecimentos da comunidade,
sobre o universo e a vida. Concomitante a elaboracdo do relatério da pesquisa de campo, foi
debatido em sala de aula, a evolucdo das ideias (cientificas ou ndo) ao longo da historia, sobre a
origem do universo e da vida.
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Exemplo de relatério: pesquisa de campo

Questdo-problema: Como o ser humano procurou explicar o meio ambiente ao seu redor (universo)
e a origem da vida ao longo de sua historia.

Obijetivo: Identificar as diferentes teorias sobre a origem do universo e da vida, existentes em nossa
comunidade, e relaciona-las com nossa propria teoria e com as teorias cientificas.

Metodologia: Entrevistar trés professores (exceto de biologia), trés estudantes (no minimo com
ensino médio) e trés familiares. Colocar nome e idade dos entrevistados. Realizar a pesquisa em
grupos de dois ou trés alunos.

1. Como vocé explica a origem do universo?
2. Como vocé explica a origem da vida em nosso planeta?
3. Vocé acha possivel a existéncia de vida extraterrestre? Por qué?

Resultados:
1. Inserir os resultados de sua enquete em uma tabela e ap6s fazer gréaficos, indicando:
Gréfico 1: Namero de individuos X Teoria sobre a origem do universo.
Gréafico 2: Namero de individuas X Teoria sobre a origem da vida.
Gréfico 3: Nimero de individuos X Crenca em vida extraterrestre

Conclusdes:
1. O grupo se identificou com alguma resposta dos entrevistados? Qual? Por qué?
2. Como vocé explicaria 0os motivos que levaram as respostas que apareceram com mais e
menos frequéncia nos trés graficos?

2.0 aluno pesquisador na aula de laboratério

As questdes-problema mobilizardo as estruturas cognitivas prévias e dos novos
conhecimentos, interagindo-as. A producdo dos novos conceitos ocorre durante a aula de
laboratorio, onde sdo debatidos os conhecimentos cientificos relacionados a dinamica da membrana
plasmatica.

Exemplo de relatorio: pesquisa em laboratorio

Questéo-problema:
1. A célula (representada no experimento pela célula da batata) interage com o0 meio?
2. Se afirmativo, quais as consequéncias desta interagcdo?

Metodologia: Em grupos de dois ou trés alunos, coloque uma fatia de batata em um copo de Becker
contendo uma solugdo concentrada de agua e sal. Esperar 15 minutos. Enquanto isto faca uma
cavidade em uma metade da batata e preencha com agucar; espere alguns minutos.

Resultados:
1. O que vocé observou nos dois pedacos de batata?
2. Houve alguma interagdo do meio (agucar/agua com sal) com a célula da batata?
3. Como ocorreu esta interacdo? Como voce a identifica?

Conclusdes:
1. Como vocé explica o fendbmeno observado aplicando o conceito de osmose?
2. Qual a importancia dos fendmenos fisicos da difusdo e osmose para a célula?
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3. Qual a estrutura celular que atua no controle da interacdo célula/meio ambiente?

O aluno pesquisador e a metodologia/epistemologia baseada na resolucédo de problema (RP) e
aprendizagem significativa, no ensino de ciéncias

Segundo Ausubel (1976) os conhecimentos prévios parecem ser mais importantes que 0s
préprios conhecimentos cientificos que se quer ensinar, pois € a partir destes conhecimentos
anteriores é que estara fundamentada toda a estrutura cognitiva dos novos conhecimentos. Assim,
tanto no trabalho do aluno pesquisador em laboratério, como na pesquisa em campo, percebeu-se a
importancia de questionar os alunos sobre suas hipoteses prévias relacionando-as com 0S novos
conceitos. No trabalho do aluno pesquisador em campo, as hipéteses misticas sobre a origem do
universo e da vida serviram de base; ou para fundamentar novas hipoteses (mesmo que as antigas
reaparecam), ou para servir de elementos questionadores que irdo fundamentar as novas hipoteses.
Estas ndo necessariamente correspondem aos conceitos cientificos sobre a origem do universo e da
vida. No trabalho do aluno pesquisador em laboratério, os conhecimentos prévios serviram para
“tencionar” as limitacGes das hipdteses prévias formuladas pelos alunos. Estas hipoteses, caso nao
respondam a alguns problemas propostos pela experimentacdo, servem de fundamento cognitivo
para 0 aluno compreender 0s novos conceitos cientificos. Na experimentacdo sobre o processo
osmético da membrana celular, as observacdes dos alunos serviram de ligacdo entre os
conhecimentos prévios (negacdo da idéia “aluno como depdsito de conceitos”) e 0S novos
conhecimentos, pois 0s conhecimentos anteriores foram problematizados, o que produziu no aluno
uma resposta, que na maioria das vezes, indicava compreensao dos conceitos cientificos estudados.

Concluséao

Educar pela pesquisa exige que o professor atue em sua pratica educativa com reflexdo
critica. Exige uma mudanga de atitude e concepgdes epistemoldgicas do professor. Uma aula que
ensina a copiar ndao desenvolve a capacidade de aprender (Demo, 2007).

Os novos conhecimentos produzidos pelos alunos nem sempre sdo corretos do ponto de vista
cientifico (Moreira et al., 2002), mas 0 que interessa é a compreensdo dos fatos, sendo que a
construcdo cognitiva dos conceitos cientificos ndo ocorre rapidamente (Vergnaud, 1990).

O pressuposto da aprendizagem como memorizagdo, remete a concepgéo epistemologica do
conhecimento pronto, acabado, transmitido aos alunos como verdades inquestionaveis (dogmas) e
sem relacdo com a sua realidade (produtora de conhecimento). Esta é uma visao, ora racionalista,
ora idealista da producdo do conhecimento, e que nédo se relaciona com a realidade do aluno. Esta
visdo bancaria da aprendizagem (Freire, 2000), pressupde que o aluno seja uma “cabeca vazia”, sem
conhecimentos prévios, sem historia. A valoriza¢do das idéias dos alunos (as reflexdes sobre sua
pratica) ocorre atraves de questdes-problema, sugeridas nas aulas de laboratdério e na pesquisa de
campo; e a interagdo com 0s novos conhecimentos deve levar em conta a re-elaboragéo destes e ndo
a simples memorizacdo de conceitos prontos.

A explicacdo do aluno para a dinamica da membrana (osmose), atraves de relagcdes e
contextualizacdes, re-significa este conceito quando este é relacionado a experiéncia desenvolvida
no laboratorio e esta aliado aos conhecimentos prévios. Desta maneira evidencia-se a compreensao;
mas 0 aluno que ndo produz seu conhecimento, ndo o elabora, ndo racionaliza, ele simplesmente
recebe de maneira passiva 0s conhecimentos alheios as suas experiéncias.

Na epistemologia do conhecimento esta “visdo bancaria” remete a uma idéia racionalista e
também empirista. Quando o aluno recebe um “roteiro” de aula de laborat6rio (ou pesquisa de
campo), onde as experiéncias, resultados e conclusfes sdo como “receita de bolo” cujo objetivo é
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responder aquilo que o professor espera, ndo ha espaco para um “novo olhar” ou a respostas
diferenciadas; nesta situacdo o0 conhecimento prévio € desconsiderado. Esta
epistemologia/metodologia é empirista, pois remonta a época da histéria da ciéncia que se
acreditava que o conhecimento era adquirido apenas através da experimentacdo. A metodologia
descrita acima pretende que o aluno consiga “descobrir”, através da simples observacdo de
fendmenos nas aulas de laboratdério, os conceitos cientificos que foram desenvolvidos pelos
cientistas ao longo de muito tempo e de intenso debate entre eles. Esta metodologia reflete a visao
simploria da possibilidade do “fazer ciéncia” através da aula de laboratorio na escola. Ao mesmo
tempo, o aluno ndo é valorizado em suas racionalizacGes (concepgdes prévias) que se originam do
guestionamento da sua realidade.

O estudante também € subjugado por idéias (conceitos) que ndo foram por ele construidas,
idéias estas estranhas a ele, e ndo fazem parte de seus conhecimentos prévios e nem tampouco serao
compreendidos atingindo o “status” de novos conhecimentos. E quando o professor ndo reconhece a
construcdo do pensamento do aluno e para ele, a resposta correta € aquela que coincide exatamente
com o conceito cientifico que se esta estudando. Esta € uma epistemologia/metodologia racionalista.
Nesta versdo, o professor valoriza os conceitos que ele, professor, tem que transmitir. Os conceitos
estdo prontos e ndo cabe aos alunos questiona-los. Esta epistemologia, desenvolvida em sala de
aula, transmite ao aluno a idéia errada do desenvolvimento da ciéncia. Esta € uma ciéncia
dogmatica, encerrada em uma verdade Unica e que a propria ciéncia demonstra que € ilusoria e
transitoria.

Os conhecimentos prévios do aluno (conceitos que foram realmente compreendidos por ele)
identificados neste estudo sdo fundamentais para a elaboracdo dos novos conhecimentos, por
exemplo, algumas idéias misticas sobre a origem do universo (pesquisa de campo) e a concepgao
errdnea da célula como unidade isolada do meio ambiente (pesquisa no laboratério); o professor
devera identificar as situacdes (problemas) para que o aluno avance em suas concepgdes prévias e
promova a interacdo com 0s novos conceitos (cientificos).

Apesar dos professores, muitas vezes, nao identificarem estes problemas epistemoldgicos
(visdo empirista/racionalista) na conducédo de suas aulas de laboratorio/campo, é fundamental tornar
a pesquisa como metodologia epistemoldgica do ensino em ambiente didatico cotidiano, no
professor e no aluno, desfazendo a expectativa arcaica de que pesquisa € coisa especial. Trata-se de
ler a realidade de modo questionador e de reconstrui-la como sujeito critico (Demo, 2007).

Marandino (2003) propbe que o professor deve pensar sempre sobre o conhecimento
ensinado, evitando que o aluno consolide a imagem do “fazer ciéncia” como processo de descoberta
(ou redescoberta) de verdades estabelecidas, redefinindo o status da ciéncia empirica, ultrapassada
historicamente, e que ndo se sustentou como a unica forma de producdo de conhecimento. Oliveira
(1992) enfatiza a pluralidade dos métodos de investigacdo, esséncia da atividade cientifica,
possibilitando a reflexdo critica da prdpria ciéncia (com seus erros e acertos).

As relagdes e contextos que estdo inseridos nos conceitos cientificos e nas concepcdes
prévias, evidenciam-se por questdes-problema (por exemplo, as propostas neste trabalho) que
emergem da realidade do aluno e da analise criteriosa feita pelo professor dos conceitos cientificos
que serdo estudados e que ndo serdo respondidas simplesmente atraves da memorizagdo
(Vosniadou, 1994). As questbes-problema propostas nesta pesquisa se mostraram eficazes para
mobilizar as estruturas cognitivas dos conhecimentos prévios e dos novos conhecimentos,
interagindo-o0s. Na pesquisa de laboratério, alguns alunos afirmam n&o saber se a célula interage
com o0 meio, mas atraves das observacdes do experimento (que indica alteracdo do meio
representado pelo agucar), o aluno é tencionado a refletir sobre suas concepgdes prévias, a0 mesmo
tempo em que 0s novos conhecimentos (cientificos) sdo debatidos em sala de aula. As
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questdes-problema nesta fase sdo direcionadas para uma reflexdo que direcione a interagdo dos
conhecimentos prévios, das observacdes no laboratorio e dos conceitos cientificos, como por
exemplo, quando se pede para o aluno explicar o fendmeno observado (interacdo célula/meio
provocando liberacdo de dgua da célula para a cavidade da batata preenchida com agucar) aplicando
0 conceito de osmose. A maioria das respostas dos relatérios indica compreensdo acerca do tema
estudado. Por exemplo, “... 0 acUcar na cavidade da batata ficou Umido porque a &gua saiu da
batata... a concentracdo do aglcar “atraiu” a &gua, € a osmose é esse movimento”. Na compreensao
da importancia dos processos osmoticos e de difusdo: “... sdo importantes para entrar e sair
substancias...” e “... esse movimento através da membrana deve trazer substancias importantes...”

O questionamento produtivo, ndo factual (Vosniadou, 1994), gera interagdes cognitivas
entre 0s conhecimentos prévios dos alunos (sua realidade cognitiva) e 0s novos conhecimentos
(Ausubel, 1976, 1982). Nesta interacdo ocorre a reconstru¢cdo dos conhecimentos, o que significa
dizer que ela inclui interpretacdo prépria, formulacdo pessoal, elaboracédo, saber pensar, aprender a
aprender (metagonicdo) (Flavell, 1976). Neste estudo se identificou respostas que né&o
correspondem totalmente aos conceitos cientificos, porém, sdo respostas que sdo construidas
corretamente a partir da reflexdo das experiéncias anteriores do aluno, sobre os resultados da
pesquisa (laboratorio/campo) e sobre 0s novos conhecimentos. Por exemplo, na pesquisa de campo,
muitos alunos tinham concepcBes prévias misticas a respeito da origem do universo que foram
reforcadas por muitas respostas da comunidade. Apesar do debate acerca dos conceitos cientificos,
muitos alunos permaneceram com as concepg¢des misticas (prévias) tornando-as mais elaboradas
acrescentando algumas “reflexdes cientificas”: Por exemplo: “A origem do universo é divina, mas
no inicio ocorreu o Big-Bang que formou tudo o que existe, &tomos, moléculas, a matéria...”; “... a
matéria se espalhou, perdeu calor e foi se combinando de acordo com a vontade divina.” Na
pesquisa em laboratoério: “A osmose faz sempre passar tudo pela membrana...”. Estas afirmacGes
apresentam alguma similaridade com os conceitos cientificos, sdo funcionais e indicam
compreensdo, isto €, demonstram uma aprendizagem significativa. De acordo com Moreira et al.
(2002), os novos conhecimentos produzidos pelos alunos nem sempre sé&o corretos do ponto de vista
cientifico , mas o que interessa é a compreensdo dos fatos, sendo que a construcdo cognitiva dos
conceitos cientificos ndo ocorre rapidamente (Vergnaud, 1990).

A relacdo pedagogica verdadeiramente criativa ndo se estabelece em um ambiente de
repasse e copia, entre um sujeito capacitado (professor) diante de um objeto apenas receptivo
(aluno), condenado a escutar aulas, tomar notas, decorar e fazer prova. E preciso promover o
processo da pesquisa no aluno, que deixa de ser objeto de ensino para tornar-se parceiro de trabalho.
A relacdo precisa ser de sujeitos participativos, tornando o questionamento re-construtivo
(interagdes cognitivas) um desafio comum. Sem a intencdo de distribuir receitas prontas, busca-se
orientar estratégias que facilitem a capacidade de educar pela pesquisa (Demo, 2007).
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