UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE FISICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS NATURAIS

UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVAS COMO ESTRATEGIA DIDATICA
PARA FORMACAO DE PROFESSORES DOS ANOS

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

ELAINE CRISTINA DA SILVA MOREIRA

PROF.2DR. 2 MARIA SALETI FERRAZ DIAS FERREIRA
Orientadora

CUIABA, MT, novembro de 2015.



UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
INSTITUTO DE FiSICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
CIENCIAS NATURAIS

UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVAS COMO ESTRATEGIA DIDATICA
PARA FORMACAO DE PROFESSORES DOS ANOS

INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

ELAINE CRISTINA DA SILVA MOREIRA

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias
Naturais da Universidade Federal de Mato
Grosso, como parte dos requisitos para a
obtencdo do titulo de Mestre em Ensino de
Ciéncias Naturais.

PROF.2Dr.2 MARIA SALETI FERRAZ DIAS FERREIRA
Orientadora

CUIABA, MT, novembro de 2015.



DADOS INTERNACIONAIS DE CATALOGACAO DA FONTE

M838u Moreira, Elaine Cristina da Silva Moreira
UNIDADES DE ENSINO POTENCIALMENTE
SIGNIFICATIVAS COMO ESTRATEGIA DIDATICA PARA
FORMA(;AO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL / Elaine Cristina da Silva Moreira.-- 2015
xiv, 118 f. : il. color. ; 30 cm

Orientadora: Maria Saleti Ferraz Dias Ferreira
Dissertagdo (Mestrado) - Universidade Federal de Mato Grosso,

Instituto de Fisica, Programa de Pés-Graduacdo em Ensino de Ciéncias
Naturais, Cuiaba 2015.

Inclui Bibliografia

1. Aprendizagem Significativa. 2. Estratégias Didaticas. Préaticas
Pedagogicas.

Ficha catalogréfica elaborada automaticamente de acordo com os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

Permitida a reproducéo total ou parcial, desde que citada a fonte



S

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PRO-REITORIA DE ENSINO DE POS-GRADUACAQ

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE CIENCIAS NATURAIS
Avenida Femando Corréa da Costa, 2367 - Boa Esperanga - CEP: 78060900 - Cuiab&MT
Tel : (65) 3615-8737 - Email : ppecn@fisica.ufmt.br

FOLHA DE APROVACAO

TITULO : "Unidades de Ensino Potencialmente Significativas como Estratégia Didética na
Formacio de Professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental"

AUTOR : Mestranda Elaine Cristina da Silva Moreira

Dissertacdo defendida e aprovada em 30 de Novembro de 2015

Composigdo da Banca Examinadora:

Presidente Banca / Orientadora  Doutora Maria Saleti Ferraz Dias Ferreira @%’_
Instituicio :  Universidade Federal de Mato Grosso W

Examinador Interno Doutor Carlos Rinaldi /
Instituicdo :  Universidade Federal de Mato Grosso 0 & -
Examinadora Externa Doutora Maria Antonia Camniello

Instituicdo :  Universidade do Estado de Mato Grosso

Cuiab4, 30 de Novembro de 2015,



DEDICATORIA

Ao meu filho Mateus Augusto, que me
inspira a cada dia ser uma pessoa’humano

melhor.



AGRADECIMENTOS

A Deus pelo dom da vida, e 0 sustento nessa caminhada.

Aos meus pais, Tomaz e Zira e meu filho Mateus Augusto pelo amor

incondicional, pela paciéncia e apoio em todos 0s momentos;

A professora Dr.2 Maria Saleti, pela paciéncia e orientagio;

Aos professores: Dr. Carlos Rinaldi e Dr.2 Maria Antonia pelas
contribuigdes/sugestdes dadas a este trabalho;

A coordenacio do programa, professor Dr. Marcelo e secretaria Neusa pela

disponibilidade, orientacdo e incentivo;
Aos professores(as) - Edna, Edward (Vava), lramaia, Kapitango, Débora,
Miguel, Eduardo e Sérgio - pela oportunidade, dedicacdo e compartilhamento

de saberes;

Aos professores(as) alfabetizadores(as) envolvidos nessa pesquisa, pelo

compartilhamento de experiéncias e conhecimentos;

A todos os colegas do mestrado profissional pelo incentivo e colaboragéo.

Os(as) companheiros(as) - Dirlei, Rosangela, Ely, Rosana, Rosalia e Marli -

pelo apoio, colaboragéo e incentivo;

Aos professores Nelson e Juciley que tdo atenciosamente abriram as portas de

sua casa para esse grupo (mestrandos) quando mais precisavam.



Pense-se em qualquer area de conhecimento onde se
consegue relacionar o que sabe com a forma como
esse conhecimento funciona, para compreender o
sentido da experiéncia nessa area, e ter-se-a um
exemplo de conhecimento apreendido
significativamente (NOVAK, 2000).



SUMARIO

LISTADE FIGURAS ...ttt sttt iX
LISTA DE QUADROS .......ooiiicie ettt nnes X
LISTA DE ABREVIATURAS ... .ottt Xi
RESUMO ...ttt e et e e e ta e e et e e e na e e e nr e e anneas Xii
AB ST RA T .. nres Xiil
1. APRESENTAGAOD ..ottt naanenaas 1
2. NUANCES DO ENSINO DE CIENCIAS: UMA POSSIBILIDADE DE APORTE
TEORICO ..ottt 6
2.1 ENSINO DE CIENCIAS .....coovviiiiriiniieieiseiseses st 6
2.2 FORMACAO CONTINUADA E NIVEIS EPISTEMOLOGICOS DOS
PROFESSORES........oiiiiiieietse ettt sttt naanas 11
2.3 A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA ... 15
2.3.1 Mapas Conceituais e Unidades de Ensino Potencialmente Significativas -
ContribuicGes de alguns autores para a TAS.......ccoocv e i 20
3. CAMINHOS DA PESQUISA ...ttt 25
3. LESTUDQO DE CASO ...ttt e e naa e nae e 25
3.2 0 CONTEXTO DA PESQUISA ...ttt 26
3.3 ESTRATEGIAS DE COLETA DE DADOS.......cooviieeeeieeeeeesvesieesvereesessenessenens 28
3.4 PROPOSTA FORMATIVA ..ottt 32
3.4.1 Atividades DeSenVOIVIAES. ........c.ccviieiierieiieseee e 35
3.4.1.1 - 1° Momento - Defini¢co do TOpico de ENSINO..........ccccereireierineneieeneas 35
3.4.1.2 - 2° Momento - Diagnostico inicial.............ccoevieiiiiiiccece e 36

3.4.1.3 - 3° Momento - Proposicéo de situacGes-problema em nivel bem

1o o [0 (o] o SR 36
3.4.1.4 - 4° Momento - Apresentacéo do conhecimento a ser ensinado levando em
conta a diferenCiagao PrOgreSSIVA........cccueiieiirierieeie ettt re e 37
3.4.1.5 - 5° Momento Situacdo-problema em nivel mais alto de complexidade......... 38

3.4.1.6 - 62 Etapa. Reconciliacdo integrativa e Avaliacdo (da aprendizagem e da



4.1 PERFIL DO SUJEITOS DA PESQUISA ...t 41

4.2.1 Primeiros Indicadores para elaboracdo da Proposta Interventiva...................... 43
4.2.1.1 Prioridade dada ao Ensino de Ciéncias no 1° Ciclo..........ccocveviiniiiniiinnnnn 44
4.2.1.2 Concepgao das professoras sobre ensino e aprendizagem em Ciéncias........ 46
4.2.1.3 Organizagdo do Trabalho Pedagogico e Planejamento das aulas................ 53
4.2.1.4 Dificuldades e necessidades FOrmativas...........ccocvvverinininienenese e 58
4.2.2 Andlise dos dados para validacdo da proposta interventiva.............cccccccevennne. 61
4.2.2.1 Questionario 1 pré e pos iNtErVENGAD.........ccecveieerieiieeieere e 63
4.2.2.1 Analise das UEPS elaboradas pelos professores...........cccccovvvereincnieennenn 68
3.2.2.2 Narrativas - relatos orais e escritos dos momentos de planejamento e

socializacdo do desenvolvimento das UEPS............cccccceiiie i 79
4.2.2.3 Questionario 2 - Avaliacédo da proposta formativa.............ccccceeevverieieenenn, 85
5. CONSIDERAQOES FINAIS .. e s 90
6. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.......cecooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e e e 93
APENDICE L.ttt 98
APENDICE 2.ttt 100
QUESTIONARIO 1. DIAGNOSTICO INICIAL (PRE INTERVENCAO) E FINAL
(POS INTERVENGAO) ..o es s sesss e 100
APENDICE 3.ttt 101
ANEXO A ottt 102
ANEXO B .ottt 103
ANEXO C oottt e e ae e nas 109
ANEXO D .ottt ne e 113

ANEXO E ..o 116



LISTA DE FIGURAS

Figura 1. Instrumentos utilizados na investigacdo do Ensino de Ciéncias no 1° Ciclo

Figura 2. Instrumentos utilizados na avaliacdo da proposta interventiva .................. 31
Figura 3. Frequéncia com que situacdes foram mencionadas no modo como a crianca
APIENAE CHBINCIAS ...ttt bbbttt bbbt 47
Figura 4. Mapa conceitual "Animais mamiferos”, elaborado pelos professores da 1?
FaSE = ESCOIA GAIA. .....veveivieiieiieieie ettt 70
Figura 5. Algumas atividades desenvolvidas durante a implementacdo da UEPS
"ANIMAIS MaMITEIOS" ... 71
Figura 6. Atividade de sistematizagdo do CONheCIMENtO..........ccevvereriiineiieieeen 71

Figura 7. Mapa conceitual "Matéria™ elaborado pelos professores da 22 Fase - escola

T LT TSRS USSR 72
Figura 8. Algumas atividades desenvolvidas durante a implementagdo da UEPS
B AL 4 T SRS 73

Figura 9. Mapa conceitual elaborado pelos professores da 3?2 Fase da escola Gaia... 74
Figura 10. Mapa conceitual "Corpo humano" Elaborado pelos professores da 32 Fase
e = e ] - U - VOSSO 74
Figura 11. Partes do livrinho elaborado pelos alunos...........cccceoeveieniiiniiieicnn, 75
Figura 12. Mapa conceitual "Sexualidade", elaborado pelos professores 22 e 32 Fase
BSCONA AGNES. ...ttt ettt ettt a et a e ra e reanneares 77
Figura 13. Nivel de satisfagdo dos sujeitos com a proposta interventiva................... 86
Figura 14. Mapa conceitual "Corpo humano - Parte interna”, elaborado pelos
professores da 32 Fase, escola Gaia para responder a questdo "O que o0s alunos

precisam aprender sobre "Corpo Humano parte interna” ...........ccccccveveeieeiie e, 114



LISTA DE QUADROS

Quadro 1. Indicadores considerados na validagdo da proposta interventiva ............. 33

Quadro 2. Fase que 0s sujeitos lecionam, tempo de atuacdo no Ciclo e tipo de vinculo

.................................................................................................................................... 41
Quadro 4. Frequéncia com que os professores trabalham Ciéncias no 1° Ciclo........ 53
Quadro 5. Frequéncia com que é mencionado os procedimentos didaticos .............. 57

Quadro 6. Recursos utilizados como suporte no planejamento das aulas de Ciéncias

Quadro 7. Dificuldades relacionadas para trabalhar com Ciéncias no 1° Ciclo......... 58
Quadro 8. Quanto ao respaldo encontrado nas formacdes para o trabalho com
(O LT 0 Tod T USSR 60
Quadro 9. Frequéncia com que algumas sugestdes de temas sdo mencionados nas
L=V IS - ST USSP 60
Quadro 10. Indicadores e Categorias considerados na validagdo da proposta
LT V=] 0] Y SO 62
Quadro 11. Demonstrativo quanto a evidéncia de indicadores no Ql e QF............... 63
Quadro 12. Demonstrativo de evidéncias. Categoria 1. Aprendemos a partir do que ja
7 10]=] 0 010 1SS SR SRR 64
Quadro 13. Demonstrativo de evidéncias. Categoria 2. Caracteristicas e evidéncias da

Quadro 14. Demonstrativo de evidéncias. Categoria 3. Contribuicdo do trabalho
integrado entre Ciéncias e AIfabetizagao ..........ccooeviiiiiiinicicee e 67
Quadro 15. Questionario 2 - Avaliacdo das agcdes formativas............cccocevvvereiiennnn. 86



LISTA DE ABREVIATURAS

AS - Aprendizagem Significativa

CEFAPRO - Centro de Formacéo e Atualizacdo da Educacao Bésica
CTS - Ciéncia, Tecnologia e Sociedade

QI - Questionario Inicial (pré intervencao)

QF - Questionario Final (pos intervencéo)

OBA - Olimpiada Brasileira de Astronomia

OCs/MT - OrientacGes Curriculares do estado de Mato Grosso
PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa

PCNs - Parametros Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica
SEDUC/MT - Secretaria de Estado de Educacdo Mato Grosso
TAS - Teoria da Aprendizagem Significativa

UEPS - Unidade de Ensino Potencialmente Significativas

Xi



Xii

RESUMO

MOREIRA, Elaine C. S. Unidades de Ensino Potencialmente Significativas como
estratégia didatica para formacdo de professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Cuiaba, 2015. Dissertacdo (mestrado), Programa de Pds - Graduagéo
em Ensino de Ciéncias Naturais, Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT,
dezembro de 2015.

Dentre as alternativas vidveis a mobilizacdo de préticas significativas, voltadas ao
ensino de Ciéncias nos anos iniciais, do Ensino Fundamental, a formacdo continuada
e permanente dos professores tem ocupado destaque. Em funcdo disso, o presente
trabalho investigou quais as possiveis contribui¢cGes do uso das Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas — UEPS — para formacéo de professores, enquanto
estratégia para sensibilizar e subsidiar praticas pedagogicas voltadas ao ensino
significativo de Ciéncias, nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para isso,
adotamos neste trabalho a pesquisa qualitativa, utilizando-se da abordagem do
Estudo de Caso, tendo a Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Ausubel
(2003), e as UEPS, de Moreira (2012b), enquanto referenciais. Na busca de
efetivacdo da proposta em contexto formativo, partimos de uma investigacdo da/na
pratica de 15 professores (grupo amostral), buscando evidenciar potencialidades e
fragilidades do trabalho voltado ao ensino de Ciéncias, como ponto de partida, para
refletirmos e elaborarmos, em parceria com os professores, uma proposta de
intervencdo. Os passos dessa proposta foram gradativamente sendo aperfei¢coadas, no
decorrer das acdes didaticas, das quais originou o Caderno Guia, denominado
"AlfaCiénciAS”, produto final desta investigagdo. Na andlise dos dados, pds
intervencdo - respostas advindas do questionario, entrevista, depoimentos, e das
produgdes finais (UEPS) - constatamos indicativos de que a proposta interventiva
apresentou algumas contribui¢cdes no tocante a sensibilizacdo e aos subsidios para o0s
sujeitos da pesquisa. Dentre elas, destaca-se seu potencial em desestabilizar certezas,
instigando o professor a buscar conhecer mais sobre aquilo que se propde a ensinar.
Entretanto, a investigacdo também apontou a necessidade de continuidade desse
processo de acdo, reflexdo da/na acdo, com o foco na Alfabetizacdo Cientifica, de
modo a fortalecer a autonomia docente, garantindo-lhe seguranga para uma efetiva
mudanca da pratica.

Palavras-chave: Aprendizagem Significativa, Ensino de Ciéncias, Préticas
Pedagogicas.
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ABSTRACT

MOREIRA, Elaine C.S. Potentially Meaningful Teaching Unit as a teaching strategy
for teacher formation in the early years of elementary school. Cuiaba, 2015.
Dissertation (Masters degree), Postgraduate Program in Natural Science Teaching,
Federal University of Mato Grosso - UFMT, December 2015.

Among the viable alternatives to the mobilization of significant practices focused on
the teaching of science in the early years of elementary school, the continuous and
permanent training of teachers has occupied a prominence. As a result, this study
investigated what the possible contributions are concerning of the use of Potentially
Meaningful Teaching Unit (PMTU), for teacher formation as a strategy to raise
awareness and support educational practices aimed at significant teaching of science
in the early years of elementary school. In this work it was adopted the qualitative
research, using the Case Study approach, the Theory of Meaningful Learning of
David Ausubel (2003) and the PMTU of Moreira (2012b) as reference. To practice
the proposal in training context, broke up a research / practice 15 teachers (sample
group), seeking to highlight strengths and weaknesses of the work with teaching of
science, as a starting point to reflect and elaborate on partnership (with teachers) a
proposal for intervention. The steps of this proposal were gradually being perfected
in the course of teaching shares, of which originated the Notebook Guide called
"AlfaCiénciAS: Literacy, Science and Meaningful Learning", the end product of this
research. In analyzing the data, post intervention - answers coming from the
questionnaire, interviews, testimonials, and final productions (PMTU) was found
indications that the interventional proposal made some contributions regarding the
awareness and subsidies for the research subjects. Among them, there is potential for
destabilizing certainties, prompting the teacher to get to know more about what it is
intended to teach. However, it also pointed out the need for continuity of the process
of action, reflection / in action, with a focus on scientific literacy in order to
strengthen the teaching autonomy, guaranteeing security for real and lasting change
in practice.

Keywords: Meaningful Learning, Science Teaching, Educational Practices.



1. APRESENTACAO

O ensino de Ciéncias nos anos iniciais ainda é um desafio. Embora
encontremos consenso quanto sua importancia nessa etapa da educacao basica
(BRASIL, 1997; LORENZETTI, 2000; FUMAGALLI, 1998; DELIZOICOV &
SLONG, 2011), na prética, o ensino desse componente curricular €, por vezes,
negligenciado em prol do ensino de Lingua Portuguesa e Matematica
(FUMAGALLI, 1998; VIECHENESKI & CARLETTO, 2011) ou trabalhado de
modo desinteressante e nem sempre adequado (FUMAGALLI, 1998; DELIZOICOV
& SLONG, 2011).

Dentre as causas apontadas, para explicar essa auséncia ou dificuldade com o
ensino de Ciéncias nos anos iniciais, estd a superficialidade da formacao inicial
desses professores (LORENZETTI & DELIZOICOV, 2001; CARVALHO & GIL-
PERES, 2011; BIZZO, 2009a), que nio garante os conhecimentos e procedimentos
necessarios para o0 desenvolvimento de uma pratica significativa com esse
componente curricular. Somado a isso, pesquisas como a de RINALDI (2002) tém
apontado que as crengas e concepgdes de ensino e aprendizagem desses professores,
resultado de suas experiéncias, enquanto aluno e/ou professor, tendem a influenciar
fortemente no modo como exercem sua profissdo.

Nesse sentido, a formacdo continuada e permanente dos professores tem
ocupado lugar de destaque, dentre as alternativas apontadas para transformacao dessa
realidade (LORENZETTI, 2000; B1ZZO, 2009; CARVALHO & GIL PEREZ, 2011).
Isso é justificado, porque "a mudanca necessaria no ensino de ciéncias requisita o
esforco pela renovacdo, pela revisdo de conceitos, de métodos e préaticas, que vém
norteando a agéo educativa” (VIECHENESKI, et. al., 2012).

Se pretendemos mudar 0 modo como o ensino de Ciéncias é desenvolvido na
pratica, é preciso, ndo somente oportunizar aos professores reconhecer e refletir
sobre os fundamentos (concepcéo de educacdo, teorias de aprendizagem e viséo de
mundo) que justificam seu fazer pedagogico, mas auxilia-los na transformacéo das

mesmas, subsidiando-os tedrico e metodologicamente.

A reflexdo sobre a prética ndo resolve tudo, a experiéncia refletida
ndo resolve tudo. Sdo necessarias estratégias, procedimentos,



modos de fazer, além de um sdélido conhecimento tedrico, que
ajudam a melhor realizar o trabalho e melhorar a capacidade
reflexiva sobre o que e como mudar (LIBANEO, 2004, p. 138).

Em consonéncia com essa defesa, autores (MONTEIRO & MONTEIRO,
2010; RINALDI, 2002) afirmam que, mais do que palavras, é preciso o0 exemplo, ou
seja, os professores precisam ser oportunizados a vivenciar as propostas que s&o
defendidas ou sugeridas.

Nessa perspectiva, apresentamos nesse trabalho, uma investigacdo sobre as
contribuicbes de uma proposta formativa, para os professores dos anos iniciais,
subsidiada pela Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Ausubel (1980) e as
Unidades de Ensino Potencialmente Significativas - UEPS de MOREIRA (2012b),
enguanto alternativa viavel a significar o ensino de Ciéncias integrado ao processo de
alfabetizacdo.

Dada a complexidade/diversidade de fatores que interferem no modo como é
pensado e realizado o ensino desse componente curricular nos anos iniciais e a
"potencialidade” dos momentos formativos  (subsidiados  tedrica e
metodologicamente) para reflexdo e transformacdo da pratica docente, o presente
trabalho tem sua relevancia justificada pela necessidade e aspiracdo de investigar e
construir caminhos favoraveis a significacdo do ensino de Ciéncias no 1° Ciclo.
Desse modo, a presente pesquisa parte da seguinte situacdo-problema: Quais as
possiveis contribuicdes de uma proposta de formacdo continuada de professores,
estruturada em Unidades de Ensino Potencialmente Significativas - UEPS
(MOREIRA, 2012b), enquanto estratégia para sensibilizar e subsidiar préaticas
pedagogicas voltadas, ao ensino significativo de Ciéncias, nos anos iniciais, do
Ensino Fundamental?

Sabemos que sdo muitas as propostas vidveis a subsidiar a pratica formativa,
no entanto, as UEPS por trazer subjacentes os principios da Teoria da Aprendizagem
Significativa (a qual respalda essa proposta) se mostrou um caminho favoravel a sua
(TAS) transposicao didatica. A partir de uma sequéncia de "passos"” fundamentados,
Moreira (2012b) propde algumas acdes didaticas, que abrangem, desde a
estruturacdo (principios da diferenciagdo progressiva) do topico de ensino, até a
busca por evidéncias da Aprendizagem significativa (avaliagdo). A possibilidade de



participar dos momentos de planejamento da proposta interventiva, a partir dos
"passos” propostos por Moreira (2012b), colabora para que os professores sejam
oportunizados a vivenciar uma sugestdo metodoldgica, antes de a coloca-la em
pratica com seus alunos.

Para efetivacdo dessa proposta, contamos com a colaboracdo de duas escolas
da rede estadual de ensino, de Juara - MT. No total, foram quinze (15) professores
(grupo amostral) do 1° Ciclo, da rede estadual de educacdo, que participaram
voluntariamente dessa pesquisa.

Adotamos neste trabalho a pesquisa qualitativa, utilizando-nos da abordagem
do Estudo de Caso; este, tendo como unidade de analise, uma proposta de formacéo
continuada, elaborada e desenvolvida com um grupo especifico de professores.

Nesse contexto, nos orientamos pelo seguinte objetivo: "Elaborar,
implementar e avaliar uma proposta de formacdo de professores, estruturada em
UEPS, enquanto estratégia para sensibilizar, problematizar e subsidiar préaticas
pedagdgicas, voltadas ao ensino significativo de Ciéncias nos anos iniciais, do
Ensino Fundamental”. Desse modo, sdo objetivos especificos desse trabalho: Estudar
as teorias implicitas, que subsidiam a préatica do educador no trabalho com Ensino de
Ciéncias; Investigar como é o trabalho com o Ensino Ciéncias no 1° Ciclo (criangas
de 6 a 8 anos), do ensino fundamental; Diagnosticar dificuldades e/ou necessidades
formativas dos professores no desenvolvimento desse ensino; Vivenciar, com a
colaboracdo dos professores, a elaboragdo, a implementacdo e a avaliacdo de uma
proposta formativa, estruturada sob o viés metodoldgico das UEPS, e, a partir disso,
sistematizar em um caderno guia, orientacGes e sugestdes para subsidiar outros
professores na utilizacdo das UEPS, enquanto estratégia formativa.

Com base nos conhecimentos provenientes da pesquisa bibliografica, o
primeiro passo foi o diagnostico da realidade, ou seja, conhecer as concepcdes dos
professores e como € o trabalho com esse componente curricular, no 1° Ciclo. Para
esse momento, utilizamos, como instrumentos de coleta de dados: entrevista
semiestruturada, pesquisa em documentos, questionario e observacdo. Foram essas
primeiras evidéncias, analisadas sob a luz das pesquisas e teorias subjacentes e,
refletidas juntamente com os professores, que subsidiaram a elaboragdo da proposta

de intervengdo. Os passos dessa proposta foram gradativamente sendo aperfeicoados



no decorrer das acfes didaticas, originando o Caderno Guia, denominado
"AlfaCiénciAS: Alfabetizacdo, Ciéncias e Aprendizagem Significativa”, produto
final desta investigacdo de mestrado e que tem como objetivo auxiliar outros
propositores na utilizacdo das UEPS, enquanto estratégia formativa.

Para avaliarmos a potencialidade de tal proposta, além de um segundo
questionario, também utilizamos a pesquisa em documentos, as narrativas, as UEPS
elaboradas e desenvolvidas pelos professores, e a observacao participante, enquanto
fontes de dados.

De modo a elucidar esse processo de pesquisa e intervencao, apresentamos no
primeiro topico, uma breve contextualizacdo da pesquisa, evidenciando o problema,
a justificativa e os objetivos. No segundo tépico - "Nuances do Ensino de Ciéncias:
Uma possibilidade de Aporte Tedrico™ - apresentamos uma breve contextualizacdo
do ensino de Ciéncias (objetivos, tendéncias e desafios), assim como algumas
proposicGes de pesquisadores da &rea sobre as possibilidades da formacéo
continuada, enquanto estratégia de viabilizacdo desse ensino na pratica. Para
exemplificar algumas prerrogativas, que subsidiaram a investigacéo e reflexdo sobre
as concepcdes dos professores, também apresentamos em, linhas gerais, 0s "niveis
epistemoldgicos” dos professores, segundo a pesquisa de Rinaldi (2002). E,
finalmente, descrevemos sucintamente os principios da Teoria da Aprendizagem
Significativa, de David Ausubel (1980), bem como, os Mapas Conceituais, de Novak
(1996), e as UEPS, de Moreira (2012), enquanto contribui¢cGes importantes para a
transposicao dessa teoria.

No topico, denominado de "Caminhos da Pesquisa”, apresentamos a
abordagem qualitativa (BOGDAN & BIKLEN, 1994), justificando nosso escolha, bem
como os procedimentos metodologicos da pesquisa, instrumentos de recolha de
dados, contexto e etapas do processo formativo desenvolvido juntamente aos
professores, 0s quais subsidiaram a elaboracdo do Caderno Guia (apéndice).

Nos topicos seguintes, "Resultados e discussdo” e "Consideragdes Finais",
respectivamente, sdo apresentados os dados coletados - antes, durante e ap0s a
implementacdo da proposta interventiva - bem como algumas reflexdes
desencadeadas por esses resultados, 0s quais nos permitiram tecer consideragdes

"ndo definitivas" do trabalho como um todo. Por fim, é dado a conhecer as



"Referéncias Bibliograficas", que subsidiaram os dialogos necessarios a efetivacéo
desse trabalho.

Considerando que a investigacdo cientifica ndo é uma atividade neutra
(DEMO, 2002), é oportuno salientar que, apesar das muitas contribuicoes
(principalmente da orientadora desse trabalho), a pesquisa foi desenvolvida por uma
professora pedagoga, que por conseguinte, também ¢é fruto de uma formacao
superficial na éarea, e fortemente marcada por concepcles delineadas em sua
experiéncia, enquanto aluna, professora e formadora de professores’. Essa
constatacdo, mais do que situar o leitor quanto aos desafios desse processo
investigativo, tem a intencdo de fornecer evidéncias quanto a ndo neutralidade do
pesquisador, principalmente quando este se propde a um trabalho de intervencéo.
Este trabalho, certamente, o coloca em posicao de sujeito da pesquisa que, como tal,
passa a ser corresponsavel pelos resultados dela.

Desse modo, ao propormos, enquanto objetivo dessa pesquisa, elaborar,
implementar e avaliar uma proposta de formacdo continuada, subsidiada por uma
proposta teorica clara - ndo a Unica - (respaldada pelos estudos da area e tendo como
ponto de partida e de chegada a pratica pedagdgica), ndo temos a pretensdo de
construir respostas prontas e definitivas, mas possibilitar o conhecimento dos limites
e potencialidades de um (ndo o Unico) possivel caminho de significacdo do ensino

de Ciéncias no 1° Ciclo, do Ensino Fundamental.

! Referente a experiéncia enquanto professora formadora do Centro de Formacdo e Atualizagdo dos
Profissionais da Educacdo Bésica - CEFAPRO, e Orientadora de Estudos do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa - PNAIC.



2. NUANCES DO ENSINO DE CIENCIAS: UMA
POSSIBILIDADE DE APORTE TEORICO

Compreender (ou mesmo contextualizar) o ensino de Ciéncias implica, dentre
outras coisas, em reconhecé-lo como fruto de um processo historico cultural;
portanto, multifacetado. Nesse sentido, os fatos sociais, politicos e historicos de uma
época, assim como a concepcdo de educacdo, de ciéncia e de pesquisas na area,
tendem a influenciar o modo de organizar e ofertar esse ensino. Desse modo, sem a
pretensdo de esgotar 0 assunto, neste topico, nos reportamos a alguns autores, para
contextualizar e tracar perspectivas deste ensino para 0s anos iniciais, do Ensino
Fundamental. Nessa direcdo, apresentamos algumas ideias de David Ausubel (1980 e
1993), no que se refere a Teoria da Aprendizagem Significativa, e as contribuicoes
de Moreira (2012b) e Novak (1996, 2000), na proposicdo de caminhos viaveis para a

transposicao dessa teoria na pratica de ensino.

2.1 ENSINO DE CIENCIAS

Somente em 1971, com a promulgacdo da nova lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - Lei 5692/71, que o Ensino de Ciéncias Naturais passa a fazer parte do
curriculo como disciplina obrigatoria, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental.
Embora sua implementacdo nos anos iniciais tenha suscitado amplos
questionamentos, referentes abordagem e organizacdo desse componente curricular,
na pratica prevaleciam as aulas meramente expositivas, com um ensino voltado a
memorizacdo de contetudos pelos alunos, representativa da heranca de uma
concepcao tradicional de ensino (BRASIL, 1997).

Decorrente dos impactos sociais e ambientais resultantes do acelerado
desenvolvimento da industrializacdo em 1970, a neutralidade das Ciéncias passa a
ser questionada e intensifica-se a urgéncia em refletir sobre as implicac6es cientificas
e tecnoldgicas desse processo. Nesse sentido, a escola é vislumbrada como um

importante espaco para essa pratica. Desse modo, os problemas relativos ao meio



ambiente e salde passam a ter presenca obrigatdria nos curriculos de Ciéncias
Naturais. Tais reflexdes reportam-nos a uma nova tendéncia de ensino, conhecida
como Ciéncias, Tecnologia e Sociedade - CTS, que se configura em 1980 e ainda
estabelece forte influéncia no ensino nos dias atuais.

Paralelo a tendéncia CTS, o modo como é entendido o processo de
aprendizagem, influenciado pela abordagem construtivista, passa a ser assunto de
reflexdo e tomada de deciséo no contexto educacional.

A partir da década de 90, as questdes referentes a Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade se ampliam, assim como a busca por propostas educacionais que
colaborassem para a formacdo de um estudante mais critico, autdbnomo e
participativo nas decisdes sociais.

Com objetivo de oferecer, aos professores, subsidios para a formulacdo e
reformulacdo curricular, voltada & formacdo de um cidaddo consciente de suas
responsabilidades sociais, em 1997 o Ministério da Educacdo (MEC), disponibiliza
os Parametros Curriculares Nacionais para a Educacdo Béasica (PCNs) para todos os
sistemas de ensino e escolas. De acordo com este documento, especificamente de

Ciéncias, 0 objetivo desse trabalho no Ensino Fundamental é:

Mostrar a Ciéncia como um conhecimento que colabora para a
compreensdo do mundo e suas transformacdes, para reconhecer o
homem como parte do universo e como individuo, [..]. A
apropriacdo de seus conceitos e procedimentos pode contribuir
para o questionamento do que se vé& e ouve, para a ampliacdo das
explicagOes acerca dos fendmenos da natureza, para a compreensao
e valoragdo dos modos de intervir na natureza e de utilizar seus
recursos, para a compreensdo dos recursos tecnoldgicos que
realizam essas mediacOes, para a reflexdo sobre questes éticas
implicitas nas relagfes entre Ciéncia, Sociedade e Tecnologia
(BRASIL, 1997, p. 21 e 22).

Nessa direcdo, o rapido desenvolvimento cientifico e tecnolégico tem, cada
vez mais, refletido em mudancas sociais, politicas, econdmicas e ambientais,
trazendo novas propostas para 0 campo educacional, no que se refere ao objetivo do

ensino Ciéncias. Segundo Bizzo (2009a, p. 14):

O dominio dos fundamentos cientificos hoje em dia ¢
indispensavel para poder realizar tarefas tdo triviais como ler um
jornal ou assistir televisdo. Da mesma forma, decisdes a respeito de



guestdes ambientais, por exemplo, ndo podem prescindir da
informacao cientifica, que deve estar ao alcance de todos.

Se em algum tempo do passado, 0 ensino de ciéncias era objeto de estudo
apenas dos que viriam a ser cientistas, hoje, com o acelerado desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, ser alfabetizado cientificamente é condigdo imprescindivel
para o pleno exercicio da cidadania (PRAIA et.al., 2007; CHASSOT, 2011). Para os
primeiros autores, a participacdo cidaddo demanda "sensibilidade social frente as
implicagcbes do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico” e de "alfabetizacéo
cientifica".

Diante disso, o foco das tendéncias educacionais - amplamente debatidas em
ambito nacional — esta no desafio de formar os futuros agentes de transformacéo
social, sendo cidaddos com condic¢Oes de identificar e compreender os problemas
atuais, de critica-los e de propor solugdes, além de se sentir corresponsavel por
eventuais mudancas. Assim, seja sob o enfoque "Ciéncia, Tecnologia e Sociedade"
(CAMPOS, 2010, TRIVELATO, 1993) ou abordagem "Alfabetizacdo Cientifica"
(VIECHENESKI, et. al., 2012; CHASSOT, 2011) ou ainda "Letramento Cientifico"
(SANTQOS, 2007), para Trivelato e Silva (2011), mais importante do que definir ou
discutir nomenclaturas "é observar que essas perspectivas de aprendizagem
cientificas se norteiam na necessidade da compreensdo do conteudo cientifico a
funcgéo social da Ciéncia"(TRIVELATO & SILVA, 2011, p. 94).

Tendo em vista a elucidacdo de algumas caracteristicas comuns a tais
propostas, Gaspar aponta alguns critérios, mais comumente aceitos, para se

considerar alguém "alfabetizado" em "Ciéncias":

- Conhecimento dos principios basicos da Ciéncia e ampla
consciéncia dos impactos desta sobre a sociedade;

- Habilidade de aplicar conceitos cientificos para resolver
problemas da vida cotidiana;

- Capacidade de compreender e enfrentar os desafios do mundo
atual, tanto em relacdo a problemas de saide, "a preservagdo do
meio ambiente, como em relacdo a questionamentos de ordem
politica e social (GASPAR, 1994 apud MONTEIRO &
MONTEIRO, 2010, p. 4).



Quando tais discussbes sao direcionadas aos anos iniciais do ensino
fundamental, é preciso considerar que, a promoc¢ao de um ensino comprometido com
a alfabetizacdo cientifica, pressupGe reconhecer essas criancas enquanto cidadas do
hoje e ndo de “um vir a ser” (KRAMER, 2007; VIECHENESKI, 2012). E como
cidadas do hoje, essas criangas precisam ter garantidos seus direitos de apropriacéo
das Ciéncias, enquanto "uma linguagem” (CHASSOT, 2011), que contribui para
ampliar significados, compreender, atuar e intervir no mundo.

Bizzo (s/d), tendo como referéncia os motivos elencados durante as
discussdes/consenso entre especialistas de diferentes paises, sobre a importancia da
inclusdo de Ciéncias e Tecnologia no curriculo do ensino fundamental, ocorrido em

uma reuniao da Unesco (1983), aponta:

e As ciéncias podem ajudar as criancas a pensar de maneira
l6gica sobre os fatos do cotidiano e a resolver problemas
préticos; tais habilidades intelectuais serdo valiosas para
qualquer tipo de atividade que venham a desenvolver em
qualquer lugar que vivam;

e A Ciéncia e a Tecnologia podem ajudar a melhorar a qualidade
de vida das pessoas, uma vez que sdo atividades socialmente
Uteis;

e Dado que o mundo caminha cada vez mais num sentido
cientifico e tecnoldgico, é importante que os futuros cidadaos
se preparem para viver nele;

e As ciéncias, como construcdo mental, podem promover o
desenvolvimento intelectual das criancas;

e As ciéncias contribuem positivamente para o desenvolvimento
de outras areas, principalmente a lingua e a matematica;

e Para muitas criangas de muitos paises, 0 ensino elementar é a
Unica oportunidade real de escolaridade, sendo, portanto, a
Unica forma de travar contato sistematizado com a ciéncia;

e O ensino de ciéncias na escola primaria pode realmente
adquirir um aspecto ludico, envolvendo as criangas no estudo
de problemas interessantes, de fenbmenos que as rodeiam em
seu cotidiano (BI1ZZO, s/d).

Pesquisas tém apontado que o ensino de Ciéncias Naturais, nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, €, por vezes, negligenciado em prol do ensino de Lingua
Portuguesa e Matematica (VIECHENESKI e CARLETTO, 2011) ou trabalhado de
modo desinteressado e nem sempre adequado (FUMAGALLI , 1998; DELIZOICOV
& SLONG, 2011).
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Considerando, no entanto, que “aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se €,
antes de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender o seu contexto, ndo numa
manipulacdo mecanica de palavras, mas numa relacdo dindmica que vincula
linguagem e realidade” (FREIRE, 1987, p.08), o ensino de Ciéncias, assim como as
demais &reas, tendem a contribuir no processo de alfabetizagdo, enquanto um periodo
de aprendizagens de conceitos complexos. Nesse periodo, além da apropriacdo das
propriedades do Sistema de Escrita Alfabética, os usos e fungdes sociais dessa lingua
(LEAL, 2004, SOARES, 1998), devem ser garantidos as possibilidades para que este
processo seja subsidiado por textos reais e significativos.

Segundo orientagdes, sobre as Ciéncias Naturais, contidas nos Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental:

Desde o inicio do processo de escolarizacdo e alfabetizacdo, os
temas de natureza cientifica e técnica, por sua presenca variada,
podem ser de grande ajuda, por permitirem diferentes formas de
expressdo. N&o se trata somente de ensinar a ler e escrever para
que os alunos possam aprender Ciéncias, mas também de fazer
usos das Ciéncias para que os alunos possam aprender a ler e a
escrever (BRASIL, 1997, p.62).

Nesse sentido, o termo "letramento” traz, a pratica de alfabetizacdo, atencéo
para a concepcdo social da escrita (KLEIMAN, 2007), que implica em considerar o
trabalno com textos significativos para comunidade e com funcdes reais,
contrapondo as préaticas tradicionais de trabalho com textos (ou pretextos)
desvinculados de sentido, cujo Unico propoésito era oralizacdo de silabas, enquanto
condicdo prévia para uma futura compreensdo do escrito. Com o advento do
letramento, o processo de alfabetizacdo (enquanto aquisi¢do do sistema convencional
de escrita) precisa estar vinculado ao "desenvolvimento de habilidades de uso desse
sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita" (SOARES, 2004).

Nessa diregdo, entendemos que € funcdo da escola ensinar a linguagem
escrita, enquanto instrumento cultural possibilitadora de registro/resgate de
informacdes e conhecimentos, permitindo, desse modo, aos pequenos vivenciar
praticas reais de leitura e escrita como meio para aprender, compreender e socializar

conhecimentos. E, para que de fato tenha significado, é necessario que seja
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contextualizado. Assim, o ensino de Ciéncias pode contribuir sobremaneira,
assegurando a crianca o direito de se apropriar também dessa linguagem.

Buscando compreender e encontrar alternativas para que este ensino se
efetive, pesquisas (LORENZETTI & DELIZOICOV, 2001; VIECHENESKI. et. al.
2012; MAUES & VAZ, 2005) tém apontado, como o principal entrave para a
melhoria do ensino de Ciéncias nas séries iniciais, a formacdo precaria dos
professores, que ndo lhes garantiu conhecimentos necessarios ao trabalho com esse
componente curricular. Dentre os caminhos apontados para transformacdo dessa

realidade, destaca-se a necessidade de uma formacéo continuada e consistente.

Nesse sentido, registra-se a necessidade de formagdo continuada
dos professores para que eles possam na acdo-reflexdo-acdo
desenvolver um ensino que contribua para a formagé&o critica, ética
e consciente dos educandos, no sentido da construgdo da sua
cidadania (VIECHENESKI. et. al., 2012, p. 889).

Em funcdo das demandas educativas vivenciadas nas escolas e das
reformulacbes nos parametros educacionais, o trabalho na perspectiva endossada
pelos autores mencionados exige atualizagcdes constantes dos docentes, em processos
continuos de formagdo, uma vez que, por mais que se garanta/conquiste uma
formacdo inicial satisfatéria, necessitardo de estudos permanentes para

acompanharem as transformacdes no ambito educativo e social.

2.2 FORMACAO CONTINUADA E NIVEIS EPISTEMOLOGICOS DOS
PROFESSORES

A formacdo continuada e permanente dos educadores é condigédo
imprescindivel para que esses possam refletir sobre e na pratica e construir
alternativas viaveis as demandas educacionais (NOVOA, 2001; TARDIF, 2000).
Esta necessidade se torna ainda mais evidente quando o foco sdo os educadores dos
anos iniciais, que, além das questdes inerentes ao fazer docente (Desenvolvimento
Infantil, concepcéo de ensino e aprendizagem, Planejamento, etc.), ainda enfrentam a

necessidade de dominar conhecimentos cientificos de diferentes areas do
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conhecimento (Linguagem, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza), os quais séo

abordados superficialmente na formacao inicial.

Os professores polivalentes que atuam nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental tém poucas oportunidades de se aprofundar
no conhecimento cientifico e na metodologia de ensino especifica
da érea, tanto quando sua formag&o ocorre em cursos de magistério
como em cursos de Pedagogia (BIZZO, 2009a: p. 83).

Fato este que pode “além de gerar inseguranga, levar os professores a abordar
0s conteudos da area de forma desinteressante e nem sempre adequada”
(DELIZOICOV & SLONGO, 2011, p. 207).

Considerando a fragilidade da formacao inicial dos professores, a formacao
continuada e permanente em servi¢o passa a ocupar lugar decisivo no ambito das

transformacdes educacionais, principalmente porque:

A. Muitos dos problemas que devem ser tratados ndo adquirem
sentido até que o professor se depare com eles em sua propria
pratica; B. As exigéncias de formacdo sdo tdo grandes que tentar
cobri-las no periodo inicial conduziria ou a uma duracgdo absurda,
ou a um tratamento absolutamente superficial (GOMEL, 19780);
C. Uma formacdo docente realmente efetiva supde a participagdo
continuada em equipes de trabalho e em tarefas de pesquisa/acdo
(Stenhouse, 1975, Gil-Pérez, 1982) que, € ébvio, ndo podem ser
realizadas, com um minimo de profundidade, durante a formacao
inicial (CARVALHO & GIL-PERES, 2011, p. 77).

Nesse sentido, pesquisas tém apontado que a valorizacdo dos saberes
docentes (TARDIF, 2000), a promocdo de espacos de reflexdo contextualizada e
critica das condicdes de sua pratica pedagdgica (SCHON, 2000), o trabalho coletivo
e colaborativo (MAUES & VAZ, 2005) e a pesquisa (MOREIRA, 1988; DEMO,
2009) sdo fatores favoraveis a transformacéo do ensino de Ciéncias.

Tendo em vista, que uma efetiva mudanca do Ensino de Ciéncia, pressupde
uma mudanga profunda na epistemologia do professor (CACHAPUZ, 2005 apud
AZEVEDO, 2008, p. 29), é oportuno conhecé-las.

Segundo Rinaldi (2002; 2011) a pratica do educador esta fortemente
carregada de sua visdo de mundo, de sua concepcéo de ensino, de aprendizagem e de

como percebe sua acdo nesse processo. Desse modo, sua atuacdo é permeada por
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concepcdes de educacdo, teorias de aprendizagem e visdes de mundo, as quais sdo
transformadas em um movimento processual e continuo, constituindo a “teoria
implicita”, que sustenta e orienta sua acdo pedagogica.

Nessa direcdo, compreender 0s processos de construgdo e progressao das
teorias implicitas, que permeiam a pratica do educador, representa a possibilidade de
nela inferir.

Rinaldi, parafraseando M@ Dolores?, afirma que:

A teoria implicita do professor pretende explicar a conexdo entre
conhecimentos subjetivos e teorias formais presentes na cultura a
qual pertence o professor, desse ponto de vista s&o representacdes
individuais baseadas nas experiéncias sociais e culturais, sendo,
pois, vinculo entre o individual e o social, entre o pessoal e o
cultural (RINALDI, 2011, p. 49).

Além disso, a teoria implicita do professor revela-se em niveis evolutivos
que, segundo Rinaldi (2002; 2011), podem ser identificados numa progressao
hierarquica, sendo chamados de “niveis epistemoldgicos”.

Esse mesmo autor (2002; 2011), baseado em seus estudos, identifica e
descreve cinco niveis epistemoldgicos. Assim, numa relacdo progressiva, 0s niveis
seriam: 1° Educacdo Tradicional; 2° Educacdo Inovadora; 3° Educacdo Politizadora;
4° Educagio Critica-Reflexiva; 5° Educagéo Etica.

O Nivel Epistemolégico da Educacdo Tradicional é caracterizado pela
centralidade do ensino no professor; este, portanto, possui a tarefa de transmitir
“verdades tUnicas e pré-concebidas” (RINALDI, 2011, p. 51). Desse modo, nessa
perspectiva, 0 que acontece fora da escola ndo importa. Uma caracteristica marcante
é a utilizacéo do plano de ensino, com objetivos bem definidos e rigidos, pois, nessa
I6gica, prevalece crenca de que o conhecimento é adquirido num processo linear, tal
como apresentado nos materiais didaticos (livros, apostilas). Assim, o bom aluno é
aquele que melhor se adéqua a metodologia adotada, reproduzindo acriticamente o
que Ihe foi transferido.

No Nivel Epistemoldgico da Educacéo Inovadora, o professor percebe que

sua pratica tradicional ja ndo da conta do processo de desenvolvimento integral dos

2 M?. DOLORES, B. C. Pensamiento y accién em la ensendza de las Ciencias. Ensefiaza de las
Ciencias. Barcelona, 18 (2), 217-226, 2000.
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educandos. Com isso, é desafiado constantemente a buscar inovacdes para, além de
auxiliar os estudantes na compreensdo e utilizacdo das diferentes informacoes,
também motiva-los ao conhecimento. Apesar de acessivel a mudanca, ainda esta
preso em suas convicgOes tradicionais, 0 que caracteriza um obstaculo a
transformacdo de sua pratica. Mesmo que preocupado com 0s conhecimentos
necessarios a transformacao da sociedade e o ensino centrado no aluno e em suas
necessidades, a pratica docente ainda é fundada na intuicao e experiéncia.

No Nivel Epistemoldgico da Educacéo Politizadora, a atuacdo do professor
é mais critica e reflexiva. Desse modo, seu conhecimento ndo é neutro, nem
apolitico. Assim, sua politizacdo inclui a escolha de uma linha filoséfica que,
juntamente com suas crencas e representacdes, atua de modo a interpretar e
direcionar suas possibilidades de acdo. Existe também uma acentuada preocupacgéo
com as causas sociais, com formacdo de sujeitos criticos e conscientes de seus
direitos e deveres.

O Nivel Epistemoldgico da Educacdo Critica-Reflexiva é caracterizado
pelo resgate de um perfil intelectual do professor, o qual deixa de atuar como um
simples executor de tarefas, para agir com criticidade, sendo capaz de criar seu
préprio caminho. Com isso, adota uma postura reflexiva, como também critica em
relacdo a sua pratica. Subsidiado por uma teoria que fundamenta sua préatica, é agora
também capaz de critica-la, adequa-la, mescla-la ou recria-la em prol de sua
realidade, tendo como base a sua experiéncia pratica e reflexiva.

O Nivel Epistemologia da Educagdo Etica ¢ respaldado na obra dos
pesquisadores: Francisco Varela e Humberto Maturana (2001, apud RINALDI,
2011). Para os autores, “os dois ultimos niveis da evolu¢do da compreensdo humana
sao o nivel da consciéncia reflexiva e o nivel da ética” (RINALDI, 2011, p. 60). Isso
significa que, para atingir o nivel pleno da educacéo ética, é necessario que 0 sujeito
tenha alcangado, primeiramente, o nivel da reflexdo. Nesse nivel o educador age no
sentido de colaborar com seus alunos, interessando-se pelo sucesso dos educandos,
demonstrando respeito e admiracao por eles, almejando, desse modo, o crescimento
integral (corpo, mente e alma) deles, de forma desinteressada. Assim, mais do que
palavras, o discurso do educador se funde com a pratica, na qual vivencia e

exemplifica seus pressupostos. Além disso, o educador ético “conhece seu papel na
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negociacao de significados e na criacdo de um clima emocional favoravel, para que o
aluno seja encorajado a negociacdo e que possa ocorrer uma aprendizagem mais
significativa” (RINALDI, 2011, p. 63).

Para o autor mencionado anteriormente, o educador ndo alcancga o nivel ideal
repentinamente, pois, para chegar a esse patamar, o educador precisa atingir um grau
mais elevado, no campo intelectual e espiritual.

Ainda nessa direcao, considerando que a pratica de ensino também se aprende
(LIBANEO, 2004), a formacdo continuada e permanente do educador tende a
contribuir com esse processo, quando favorece aos docentes subsidios para
reconhecer, refletir e buscar estratégias para vencer as barreiras da tdo imprescindivel
mudanca.

Para o pensador:

Trata-se, pois, da necessidade de reflexdo sobre a pratica a partir da
apropriacdo de teorias com marco para as melhorias das praticas de
ensino, em que o professor é ajudado a compreender seu
pensamento, a refletir de modo critico sobre sua pratica e, a
aprimorar seu modo de agir, seu saber-fazer, a medida que
internaliza novos instrumentos de acdo (LIBANEO, 2004, p. 137).

Em concordancia com Libaneo (2004) e certos de que as ideias e concepcdes
de aprendizagem influenciam diretamente na forma como sdo pensadas e
organizadas as propostas de ensino, é oportuno discorrer sobre 0s principios
subjacentes a teoria orientadora deste trabalho: Teoria da Aprendizagem

Significativa, de David Ausubel e seus colaboradores.

2.3 ATEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Dentre as teorias que descrevem e prescrevem como os individuos aprendem
e quais seriam as melhores condigdes para consolidacdo do aprendizado, destacamos
a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS), de David Ausubel (1963%), a qual

orienta as consideracGes/reflexes pontuadas neste trabalho.

% Ano em que sua teoria foi apresentada.
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Para Ausubel (1980), enquanto interagimos com 0 mundo captamos
significados, ou seja, construimos conhecimento. Desse modo, sdo esses primeiros
significados que permitirdo a construcao de outros conhecimentos.

Para Moreira (2001, p. 15, inser¢do nossa), “como outros tedricos do
cognitivismo, ele [Ausubel] se baseia na premissa de que existe uma estrutura na
qual a organiza¢do e a integracdo se processam”. ASSim, nessa “estrutura” ¢ que
estdo organizadas as ideias, ou seja, 0 conhecimento desse individuo. Nesse sentido

Moreira afirma:

Novas ideias e informagdes podem ser aprendidas e retidas na
medida em que conceitos relevantes e inclusivos estejam
adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva do
individuo e funcionem, dessa forma, como ponto de ancoragem
para novas ideias e conceitos (MOREIRA, 2001, p. 14).

Desse modo, Ausubel (2003) afirma que aquilo que ja sabemos constitui-se
no fator isolado mais importante para que ocorra a aprendizagem significativa (AS).

Nessa perspectiva, 0 resultado da interacdo entre o novo conhecimento,
potencialmente significativo, e as ideias (conceitos, proposices) relevantes e
disponiveis na estrutura cognitiva do individuo é o que Ausubel (2003) chama de
"aprendizagem significativa”. Assim, esse processo de interacdo entre o material
potencialmente significativo e as ideias relevantes da estrutura cognitiva do
individuo, propiciam transformacdes, tanto nas novas informacdes adquiridas, quanto
no conceito subsuncor, conferindo a este maior clareza e disponibilidade (idem, p.3).
O significado do novo conhecimento é resultado dessa interacéo.

Tendo como referéncia a TAS, na estruturacdo de uma proposta de formacéo
continuada que se caracterizasse potencialmente significativa, buscamos, mediante
uma sondagem inicial, conhecer as "ideias" ou concepcdes de ensino e aprendizagem
subsidiadoras da pratica dos professores pesquisados, principalmente quando estes
trabalhnam com o componente curricular "Ciéncias” nos anos iniciais. Essa escolha
estd ancorada nas consideragdes de Ausubel (2003), quando define que o material de
ensino € potencialmente significativo, quando é relacionavel a estrutura cognitiva do
individuo, ou seja, as ideias e aos conhecimentos desse sujeito. Desse modo, as

concepgdes prévias sobre o ensino e aprendizagem de Ciéncias dos sujeitos
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pesquisados, se constituiram referéncia para a organizagdo e estruturacdo da proposta
interventiva.

Por considerar que os conhecimentos armazenados na estrutura cognitiva sao
organizados hierarquicamente, sendo que geralmente os conceitos mais especificos
sdo assimilados a conceitos mais gerais e inclusivo (aprendizagem subordinada)
Ausubel (2003) propbe a organizacdo do material, como estratégia facilitadora do

processo de retencdo significativa. Para ele:

[...] o desenvolvimento de conceitos é facilitado quando os
elementos mais gerais, mais inclusivos de um conceito sdo
introduzidos em primeiro lugar e, posteriormente entdo, este é
progressivamente  diferenciado, em termos de detalhe e
especificidade” (MOREIRA, 2011, p. 29).

Considerando que, segundo o autor, 0s conceitos sdo o "alicerce” para a
aprendizagem significativa, convém elucidar o significado de conceito, segundo a
defesa desse teorico:  "defini-se 0s conceitos como objetos, acontecimentos,
situacbes ou propriedades que possuem atributos especificos comuns e sdo
designados pelo mesmo signo ou simbolo (AUSUBEL, 2003, p.2).

Isso indica que, desde a mais tenra idade, as criangcas adquirem
espontaneamente conceitos, a partir do convencionado, por Ausubel, como
“Formacao de Conceitos”, materializado por meio da experiéncia empirica concreta.
Em contrapartida, na adolescéncia e na fase adulta, a ampliacdo da capacidade
cognitiva dos individuos sera consolidada, principalmente, pela “assimilagdo de
conceitos”.

Justificando isso, o autor assim se pronuncia:

Na formacdo conceptual, os atributos especificos do conceito
adquirem-se através de experiéncias diretas, i.e., através de fases
sucessivas de formulacdo de hipoteses, testes e generalizacao.
Contudo, a medida que o vocabulario de uma crianca aumenta,
adquirem-se novos conceitos sobretudo através do processo de
assimilacdo conceptual, visto que os atributos especificos dos
novos conceitos se podem definir com a utilizagdo em novas
combinacdes de referentes existentes, disponiveis na estrutura
cognitiva da crianga (AUSUBEL, 2003, p. 2).
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Com base nesses pressupostos, com estudos voltados principalmente para a
aprendizagem escolar, Ausubel (2003) defende a aprendizagem por recep¢do como a

principal via do processo de aprendizagem significativa. Segundo o autor:

Visto que o conhecimento de matérias consiste num grande
nimero de conceitos, proposi¢des e simbolos representativos (ex.:
nomes de conceitos) inter-relacionados, e uma vez que o material
apreendido por memorizagdo estd drasticamente limitado quer em
termos de tempo (longevidade), quer de quantidade de itens,
exigindo, também, muita repeticdo esforcada, é Obvio que a
aprendizagem por recepcdo verbal significativa €, praticamente, o
modo mais importante de aquisicdo e retencdo de tais
conhecimentos na escola ou em ambientes de aprendizagem
semelhantes (AUSUBEL, 2003, p.43).

Descontente com as proposicdes cognitivas, defensoras, por exemplo, de que
o aluno "construiria” o conhecimento de forma espontanea, pela simples interacéo
entre os potenciais significativos e a estrutura cognitiva desse, Ausubel (2003)
propde a elucidacdo das condicGes para que tal aprendizagem ocorra, pois, segundo
ele, tal vertente simplificam esse processo de aprendizagem.

Nesse sentido, ao descrever sua teoria, elucida que este ndo € um processo
passivo, como muitos podem pensar, mas uma relacdo ativa, idiossincratica
(individual e intransferivel), que exige acdo, reflexdo e disponibilidade, sendo
facilitado pela organizagéo do ensino.

Apesar de considerar que, uma unica abordagem a conhecimentos novos por
um individuo maduro cognitivamente possa ser suficiente para a ocorréncia da
aprendizagem significativa, Ausubel (2003) enfatiza que ideias mais complexas
necessitam ser exploradas mais vezes, de forma apropriada - "superagem",
conferindo maior clareza e estabilidade ao conhecimento.

Logo, durante o periodo de "retencdo”, ambos 0s conhecimentos estardo
disponiveis, podendo ser manipulados separadamente, dependendo da situacéo
requerente. No entanto, simultaneamente ao processo de retencdo, inicia-se 0
processo de "obliteragcdo", no qual o novo conhecimento ou a ideia introduzida,
gradativamente, vai perdendo sua identidade. Isso significa que, apds contribuir para
enriquecimento, clareza, estabilidade e reelaboracdo do conceito subsuncgor, as ideias

ou informagdes introduzidas séo "esquecidas".
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Esse fendmeno, na realidade, trata-se de uma etapa natural do processo de
aprendizagem e "isto acontece porgque é muito menos incomodo recordar apenas uma
ideia geral ndo elaborada ou ndo qualificada do que uma explicita e especificamente
elaborada" (AUSUBEL, 2003, p. 9). Isso, pressupde também, segundo o autor, que
0s conhecimentos estaveis na estrutura cognitiva do aluno interagem, de modo
seletivo, com 0 novo conhecimento, incorporando o que considera relevante.

Assim, tendo como alvo a "consolidacdo” da aprendizagem, ou seja,
evidéncias de que o novo conhecimento ndo somente foi retido, mas se apresenta
com grau de clareza e estabilidade 6timo para a ancoragem de novas aprendizagens,
0 processo de avaliagdo subjaz um continuo. Nesse processo, tanto para planejar ou
repensar 0 ensino, quanto para elucidar evidéncias da aprendizagem significativa, é
imprescindivel diagnosticar o conhecimento prévio do aluno.

Nesse sentido, para averiguar se de fato aprendizagem significativa se
concretizou e, a0 mesmo tempo, evitar a "simulacdo memorizada”, Ausubel propde a
"colocacdo de questdes e de problemas que possuam uma forma nova e desconhecida
e exijam uma transformacdo maxima de conhecimentos existentes” (AUSUBEL,
2003, p. 131). Porém, por ser a aprendizagem um processo complexo, sua
consolidacéo e consequentemente sua clarificagédo e disposi¢ao na estrutura cognitiva
do aluno, de modo a ser manipulada na resolucdo de problemas novos é gradativa e
exige tempo. Desse modo, o autor sugere que situacdes novas e contextualizadas
sejam propostas em niveis gradativos de complexidade, e depois seja introduzidas
situacdes ndo familiares, ou seja, descontextualizadas (MOREIRA, 2012b, p. 48). E,
durante todo o processo, compete ao professor/orientador buscar evidéncias da
aprendizagem significativa.

Resumidamente: “Aprender um novo conceito depende de propriedades
existentes na estrutura cognitiva, do nivel de desenvolvimento do aluno, de sua
habilidade intelectual, bem como da natureza do conceito em si e do modo como é
apresentado” (MOREIRA, 2001, p. 39).
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2.3.1 Mapas Conceituais e Unidades de Ensino Potencialmente Significativas -

Contribuicdes de alguns autores para a TAS

Joseph Novak, educador americano, formado em Ciéncias, Matematica e
Biologia, contribuiu diretamente na teoria de aprendizagem significativa, de David
Ausubel, divulgando-a, inclusive sendo coautor da segunda edicdo de seu livro.
Nesse sentido, Moreira (2011) propde que hoje, a0 menciona-la, seria mais justo
defini-la como “teoria de Ausubel e Novak”.

Uma das contribuicdes relevantes de Novak sd@o os Mapas Conceituais,
propostos, enquanto estratégias instrucionais facilitadoras da aprendizagem
significativa (NOVAK, 1996; MOREIRA, 2011). Segundo Novak, apesar de atribuir

grande importancia aos conceitos e proposicées que os alunos ja possuem,

[...] Ausubel ndo proporcionou aos educadores instrumentos
simples e funcionais para os ajudar a averiguar "o que o aluno ja
sabe". Esses instrumentos educativos sd0 0s mapas conceptuais;
eles foram desenvolvidos especificamente para estabelecer
comunicacgdo com a estrutura cognitiva do aluno e para exteriorizar
0 que este ja sabe de forma a que tanto ele como o professor se
apercebam disso (NOVAK, 1996, p. 56).

Por considerar que as pessoas “pensam com conceitos”, Novak (1996)
defende que, o uso dos mapas conceituais, ao favorecer a exteriorizacao de conceitos,
também contribui para melhorar os pensamentos, ou seja, organiza-los para
percepcao de suas relagdes ou de ideias inconclusas.

De modo a ilustrar sua proposta, varias estratégias, descritas em passos, Sao
sugeridas em seu livro "Aprender a aprender” (NOVAK, 1996), para introducdo dos
mapas conceituais, enquanto instrumento de ensino. Dentre essas estratégias, o autor
propde que, inicialmente, seja explorado a defini¢do de "conceitos".

Um roteiro mais preciso e completo é apresentado em sua obra "Aprender,
criar e utilizar o conhecimento™ (NOVAK, 2000), os quais podem ser resumidamente

descritos nos seguintes passos:
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1. Identifigue uma questdo que se propOe a tragar conceptualmente.
Tendo por base essa questdo, identifique e liste de 10 a 20 conceitos
pertinentes a sua clarificacao;

2. Organize os conceitos, de modo a ordend-los hierarquicamente,
cuidando para que a ideia mais inclusiva seja disposta no topo do
mapa;

3. Liste e acrescente mais conceitos, a medida que se fizer necessario;

4. Comece a construir o mapa, dando atencdo para que 0s conceitos mais
gerais (normalmente um ou dois) e inclusivos fiquem no topo;

5. Identifique dois, trés ou quatro subconceitos a serem dispostos abaixo
de cada conceito geral, ;

6. Ligue os conceitos com linhas e descreva esta relacdo, a partir das
palavras de ligacdo, assegurando que sejam lidas enquanto
proposicdes validas;

7. Volte a observar essa construcdo quantas vezes forem necessarias,
para subtrair, acrescentar ou reorganizar conceitos, considerando sua
pertinéncia a elucidacdo da questao inicial;

8. Procure ligacdes cruzadas entre os conceitos, tendo o cuidado de
incluir palavras de ligacéo;

9. Inclua exemplos de modo a clarificar tais conceitos, se considerar
oportuno;

10. Compartilhe seu mapa com os pares e analise os deles, considerando
no entanto, que inexiste uma forma pré-definida para se elaborar um
mapa. Isso porque, a medida que se adquire maior compreensao das
relacbes entre conceitos, 0 modo de organiza-los, em um mapa,

também muda.

Segundo o0 autor, 0S mapas conceituais podem servir tanto para o
planejamento do ensino (estrutura do conhecimento de modo hierarquico), como para
avaliacdo, pois seu objetivo é facilitar conexdes entre conceitos de uma dada

disciplina a estrutura cognitiva do aluno.
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Por sua vez, Moreira (2012b), importante representante da TAS no Brasil,
propGe a organizacdo do ensino estruturado em passos fundamentados teoricamente,
como estratégia que visa facilitar a aprendizagem significativa de Topicos de Ensino.
Apesar de Moreira (idem) "beber" na fonte de diversos autores, sua proposta é
basicamente fundamentada nos principios da teoria da Aprendizagem Significativa
de David Ausubel (1980).

Segundo Moreira (2012b, p. 45), as UEPS “sdo sequéncias de ensino
fundamentadas teoricamente, voltadas para a aprendizagem significativa, nao
mecanica, que podem estimular a pesquisa aplicada em ensino, aquela voltada
diretamente a sala de aula”.

A escolha por organizar uma proposta de formacgdo continuada para
professores dos anos iniciais do ensino fundamental, subsidiada por esses "passos”,
foi baseada justamente, em seu potencial tedrico. Mais do que uma simples
"sequéncia de passos”, a organizacdo e fundamentacdo de uma UEPS, favorece a
exploracdo empirica dos principios subjacentes a TAS, além de possibilitar aos
professores participantes, vivenciarem essa proposta, antes de colocéa-la em pratica,
com seus alunos.

Dentre os principios, que fundamentam a elaboragdo de uma UEPS,
destacam-se: a) a variavel que mais influéncia a aprendizagem significativa é aquilo
que o aluno ja sabe; b) s6 ha ensino, se ocorrer a aprendizagem; ¢) o aluno precisa se
predispor a aprender; d) cabe ao professor organizar o ensino, mediando a construgéo
de significados; e) a interagcdo social e a linguagem assumem importante papel na
captacdo de significados; f) sdo as situacdes-problema que garantem sentido a
construcdo de novos conhecimentos; g) a diferenciacdo progressiva, reconciliagdo
integrativa e a consolidacéo precisam ser consideradas na organizacéo do ensino.

Para organizagdo de uma UEPS, Moreira (2012b) propde as seguintes etapas:

1° Definicdo do Tépico Especifico do que se propdes ensinar. Conhecimento
declarativo e procedimentais, tais como aceitos no contexto da matéria de ensino;
2° Proposicao de situacdes-problema que levem o aluno a exteriorizar o que

sabem sobre a matéria de Ensino. Ex: Mapas, questionamento, tempestade de ideais;
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3° Proposicao de situagdes-problema em nivel bem introdutorio, levando em
conta o conhecimento prévio - videos, problemas do cotidiano, que instiguem a
necessidade de modela-los mentalmente;

4° Apresentacdo do conhecimento a ser ensinado, levando em conta a
diferenciacéo progressiva, ou seja, partindo dos aspectos mais gerais e inclusivos do
conhecimento, para 0s menos inclusivos e especificos;

5° Retomada de aspectos mais gerais e inclusivos - reconciliacdo integrativa;

6° Prosseguimento ao processo de diferenciagdo progressiva numa
perspectiva integradora (video, texto), com novas situacfes-problema em niveis
maiores de complexidade;

7° Avaliacdo, que deve ser continua e processual, permeando todos os
momentos, auxiliando ao professor a identificar (através da observacéo, atividades e
registro de evidéncias) dificuldades de aprendizagem e a buscar solucdes, ainda
durante o processo, evitando fazer isso somente ao final da unidade de ensino. Nessa
perspectiva, sdo avaliados, além da aprendizagem do aluno, também as estratégias e
experiéncias de aprendizagem oferecidas pelo professor. Desse modo, a
autoavaliacdo assume importante papel nesse processo, a medida que os alunos,
desde o primeiro momento, sdo auxiliados a perceberem o0s objetivos de
aprendizagem propostos e, assim, podem avaliar seu percurso (conquistas e
dificuldades), julgando quanto a necessidade ou ndo de retomar aos estudos ou
solicitar apoio;

8° Avaliacdo da UEPS, que serd considerada exitosa se a avaliacdo de
desempenho dos alunos/professores fornecer evidéncias da aprendizagem

significativa.

Considerando que se trata de uma proposta relativamente recente, sdo poucos
ainda os trabalhos encontrados referentes a utilizacdo da UEPS em contexto de
ensino. Alguns trabalhos como o de Adriane Griebeler (apud Moreira, 2012b, 61-63),
Viviane A. Andrade (Idem, pp. 65-68), Costa (2013) e Pradella (2014) apesar de, em
sua maioria, priorizarem 0 ensino de tépicos de Fisica, Quimica ou Biologia no

Ensino Médio, foram tomados como exemplos importantes para visualizarmos a
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aplicabilidade e validade da proposta de Moreira (2012b), bem como, serviu de
auxilio na estruturacdo da proposta interventiva.

Tanto os exemplos de UEPS, disponiveis anexado a proposta de Moreira
(2012Db), quanto outras encontradas em sites de busca, nos permitem inferir que sua
aplicabilidade, em propostas de formagéo continuada de professores, ainda néo foi
investigada. Tendo em vista que as UEPS sdo propostas pelo autor, enguanto
estratégia para facilitar a aprendizagem significativa, e a formacéo continuada, uma
atividade que implica aprendizagens, pareceu-nos oportuno, investigar a contribuicéo

dessa proposta metodoldgica no contexto de formacéo continuada.
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3. CAMINHOS DA PESQUISA

Considerando que a proposta deste trabalho é explicitar e compreender 0s
fatos em seu contexto natural, privilegiando os significados atribuidos pelos sujeitos
dessa investigacdo, optamos pela pesquisa qualitativa, que, consoante Bogdan, possui

as seguintes caracteristicas:

1. Na investigacao qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal [...]; 2.
A investigacdo qualitativa é descritiva [...]; 3. Os investigadores
qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos [...]; 4. Os investigadores qualitativos
tendem a analisar os seus dados de forma indutiva [...]; 5. O
significado é de importancia vital na abordagem qualitativa [...]
(BOGDAN & BIKLEN, 1994, p. 47 - 50).

Nesse sentido, tendo definido, enquanto unidade de anélise, uma proposta de
formacdo continuada, elaborada, implementada e avaliada com a colaboracdo de um
grupo especifico de professores dos anos iniciais da Educacdo Basica, a presente
investigacdo se constituiu em um estudo de caso, como uma abordagem da pesquisa

qualitativa.

3.1 ESTUDO DE CASO

De acordo com Yin (2001), o estudo de caso é recomendado quando a
pesquisa € centrada em questdes do tipo "como™ ou "por que" sobre acontecimentos
atuais dentro de seu contexto natural. Para Moreira, 0 estudo de caso é favoravel
quando se reconhece as relacfes de interdependéncia das partes com o todo. Assim,

segundo ele:

[...] a caracteristica que mais distingue o estudo de caso é a crenca
de que os sistemas humanos desenvolvem uma completude e
integracao, isto é, ndo sdo simplesmente um conjunto de partes ou
de tragos. Por conseguinte, o estudo de caso encaixa em uma
tradicdo holistica de pesquisa segundo a qual as caracteristicas de
uma parte sdo determinadas grandemente pelo todo ao qual
pertence (MOREIRA, 2009, p. 13) .
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Ainda nessa perspectiva, alguns autores (YIN, 2001, LUDKE & ANDRE,
1986) sugerem o estudo de caso quando se considera 0 contexto como uma condi¢éo
pertinente ao fenbmeno de estudo. Desse modo, considerando que 0 contexto e o
fendbmeno nem sempre sdo discerniveis, outras caracteristicas técnicas s&o

consideradas na investigacdo de um estudo de caso:

[...] enfrenta uma situacdo tecnicamente Unica em que havera muito
mais varidveis de interesse do que pontos de dados, e, como
resultado; baseia-se em varias fontes de evidéncias, com os dados
precisando convergir em um formato de tridngulo, e, como outro
resultado; beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicdes
tedricas para conduzir a coleta e a analise de dados (YIN, 2001, p.
32¢e 33).

Para a efetivacdo dessa pesquisa, partimos de uma exploracao inicial do contexto
pesquisado, subsidiados pelos principios subjacentes a Teoria da Aprendizagem
Significativa, de David Ausubel (1980), enquanto principal referencial tedrico.

3.2 0 CONTEXTO DA PESQUISA

Considerando a necessidade de delimitar o grupo amostral, decidimos por
desenvolver esse processo investigativo em apenas duas escolas.

A escolha das escolas baseou-se em trés critérios: vinculo de confianga,
localizacdo e nimero de turmas atendidas. Entre optar pelo distanciamento do
pesquisador com o contexto pesquisado, com a finalidade de manter a legitimidade
da pesquisa, e a necessidade de se estabelecer vinculos de confianca com os pares, de
modo a favorecer trocas significativas, escolhemos a segunda opgdo. Acreditamos
que a "predisposi¢do™ para negociar significados, encontra-se, muitas vezes, atrelada
ao nivel de confianca estabelecido. Se a pretensdo € que os participantes exponham
suas ideias e se predisponham a negociar significados, é preciso investimento na
construcdo de um minimo de confianga entre os pares. E isso leva tempo.

Considerando que, desde 2013, a pesquisadora acompanha, periodicamente
(quinzenal ou mensalmente), um grupo de professores de quatro escolas da rede

estadual, em encontros formativos do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade
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Certa- PNAIC, nas quais atua enquanto orientadora de estudos, presumimos que as
experiéncias formativas compartilhadas, pudessem ter contribuido para o
desenvolvimento de um minimo de confianca entre essa e 0s sujeitos da pesquisa,
respondendo ao primeiro critério.

Tendo em vista que, 0 municipio de Juara possui sete (7) escolas estaduais
que atendem ao 1° Ciclo, sendo cinco (5) na zona urbana e duas (2) na zona rural,
percebemos conveniente considerar o critério de localizacdo. O nimero de turmas de
1° Ciclo varia de trés (3) a doze (12) turmas; sendo assim, decidimos por escolher
uma escola com o nimero maximo de turmas de 1° Ciclo, ou seja, uma escola com
doze (12) turmas e uma com apenas trés (3) turmas de 1° Ciclo.

Desse modo, o grupo amostral foi constituido por um grupo de quinze
professores(as) do 1° Ciclo, de duas escolas estaduais do municipio de Juara/MT, as
quais serdo denominadas®, durante a descricdo e anélise, de escola "Gaia" e "Agnes",
respectivamente.

A escola Gaia se localiza no centro da cidade e oferta 1°, 2° e 3° Ciclo, tendo
em média 847 alunos e 60 funcionarios. Sua maior concentracdo de alunos se
encontra no 1° ciclo, com 12 turmas. Atuante ha pelo menos trés (3) décadas, a
escola apresenta um quadro de profissionais consideravelmente estavel. Conta com
biblioteca, laboratério de informatica, refeitdrio, salas de aula arejadas (mas ainda
ndo climatizadas), sala de professores e sala para o apoio pedagdgico (atendimento
ao aluno no contraturno). J& passou por algumas reformas, mas no momento, devido
a estrutura ser bastante velha, espera por uma reforma total (demoligéo das salas).
Apesar de aprovada a reforma, sua efetivacdo depende de alguns transmites
burocraticos (como acomodacao dos alunos durante a demolicao das salas), para que
se dé inicio o processo.

A escola Agnes e consideravelmente recente. Foi criada em 2010 e em 2011,
ganha prédio novo, construida no modelo de escola atrativa, com dois pisos, quadra
de esporte coberta, biblioteca, salas climatizadas, refeitorio amplo, laboratério de
informatica, sala de professores e sala de apoio pedagogico. Além de ter uma
estrutura realmente atrativa, a escola também conta com Sala de Recurso

Multifuncional para Atendimento Educacional Especializado.

* Optou-se por nomes ficticios, a fim de manter a identidade das mesmas.
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Sua localizacdo é mais periférica, estrategicamente pensada para atender aos
bairros de sua regido. Um ponto desfavoravel é o translado até a escola, pois esta
localizada em uma das principais saidas da cidade, com trafico de carros e motos
bastante intensos. No entanto, a estrada ndo conta com acostamento ou calgadas,
deixando as criancas que, transladam a pé ou de bicicleta, em constante perigo®.
Atende, em média 365 alunos, sendo sua grande maioria concentrada nos anos finais
do Ensino Fundamental, ou seja, no 3° Ciclo. Tém apenas trés (3) turmas do 1° Ciclo
e conta, em média, com 34 profissionais; desses, trés fizeram parte da amostra.

Em ambas as escolas, os profissionais tém a oportunidade de participar de
momentos de formacdo continuada em servigo, a partir do desenvolvimento do
Projeto “"Sala de Educador®. Além desse momento de estudos e trocas de
experiéncias, os professores do 1° Ciclo procuram combinar, pelo menos uma vez
por semana, um horario para que possam planejar juntos.

Na apresentacdo dos resultados, traremos, num primeiro momento, o perfil
desses profissionais, com informacoes referentes a idade, sexo, formacédo e Fase/ano
em que atuam, com a pretensdo de colaborar na identificacdo, da relacdo entre o

perfil do grupo e os dados encontrados na pesquisa.

3.3 ESTRATEGIAS DE COLETA DE DADOS

De acordo com Yin (2001), para um estudo de caso é recomendavel a
utilizacdo do maior nimero possivel de fontes de dados. Apesar de afirmar que uma
relacdo completa seria bastante extensa, o autor sugere documentos, entrevistas,
observacdo direta, observacdo participante e artefatos fisicos como algumas das

possiveis fontes de dados.

® Supomos que este seja uma das principais razes para que o nimero de criangas atendidas no 1°
Ciclo seja tdo reduzido.

® O Projeto "Sala de Educador" é parte da politica de formagéo continuada do estado de Mato Grosso.
As escolas da rede estadual sdo orientadas (mediante documento expedido pela SEDUC/MT e
supervisdo dos CEFAPROSs) a elaborarem e implementarem projetos de formagéo continuada, a partir
das demandas diagnosticadas pelo coletivo da escola, com objetivo de promover a reflexdo e
mudancas necessarias da préatica.
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Tendo como unidade de analise uma proposta de formacgéo continuada a ser
desenvolvida com um grupo especifico de professores, num determinado contexto e

intervalo de tempo, as evidéncias foram coletadas a partir das seguintes fontes:

- Entrevista semiestruturada (Formulario - Apéndice 1), destinada aos
professores do 1° Ciclo, das duas escolas que fizeram parte da pesquisa. A entrevista
foi realizada em julho de 2014, sendo composta por duas partes: a primeira para a
descricdo do perfil e atuacdo do professor; a segunda, buscou desvelar a concepgéo
de ensino e aprendizagem de Ciéncias desses professores, bem como conhecer o
modo como esse ensino se desenvolvia na pratica.

- Pesquisa em documentos, pois sdo importantes fontes de dados, a medida
que colaboram e valorizam evidéncias oriundas de outras fontes (YIN, 2001). A
exploracdo de documentos, nesta pesquisa foi oportuna, uma vez que ndo estariamos
assistindo as aulas. Por isso, ocorreu em dois momentos. Em um primeiro momento,
ainda durante o periodo de sondagem, nos intervalos entre uma entrevista e outra,
com o objetivo de coletar informacbes sobre como o Ensino de Ciéncias se faz
presente na pratica cotidiana do 1° Ciclo. Seguindo tal proposito, foram analisados o
Planejamento anual dos professores, caderno de planejamento das aulas, caderno de
atividades dos alunos. Os dados (caderno do professor, do aluno e planejamento
anual) foram transcritos no caderno de campo do pesquisador, quando estes faziam
referéncia ao ensino de Ciéncia. O segundo momento ocorreu apo6s a aplicacdo da
proposta de intervencdo, tendo como material de analise os planos (UEPS)
elaborados e, novamente, os cadernos dos professores e alunos, com objetivo de
validar a contribuicdo da ferramenta, tendo como indicadores os principios da TAS;

- Observacdo direta, realizada durante trés (3) semanas consecutivas,
mediante visita a campo, com objetivo de observar os momentos destinados ao
planejamento das aulas, coletando informagdes (comportamentos ou condigdes
ambientais) que pudessem contribuir para compreendermos como 0 ensino de

Ciéncias tem sido implementado nos anos iniciais
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Pesquisa em Entrevista
documentos semiestruturada
Diagnostico
Ensino de
Ciéncias 1°
Ciclo
Observacao

Figura 1. Instrumentos utilizados na investigacdo do Ensino de Ciéncias no 1° Ciclo

- Observacao participante, que, segundo Yin (2001), é um modelo especial
de observacdo, no qual o pesquisador pode ocupar diferentes papéis, inclusive
participando dos acontecimentos. Desse modo, considerando o objetivo de elaborar,
implementar e avaliar uma proposta formativa, em colabora¢do com os sujeitos da
pesquisa, 0 pesquisador adota a observacdo participante, enquanto estratégia de
coleta de dados, que sO seriam possiveis mediante sua inclusdo ativa nos
acontecimentos.

- Questionarios, dois no total. O primeiro questionario (apéndice 2) foi
aplicado com objetivo de diagnosticar o conhecimento dos professores, referente a
TAS e de como percebiam a possibilidade de um trabalho integrado entre Ciéncias e
Alfabetizacdo, antes e apds o desenvolvimento da proposta de formagdo. Um outro
questionario (Anexo 1) foi proposto no final dos encontros formativos, com o
objetivo de que os participantes avaliassem 0s momentos vivenciados, relatassem as
contribui¢des, duvidas e sugestoes.

- Narrativas, que segundo YIN (2001), podem ser selecionadas algumas

para compor o0 banco de dados. Sendo assim, considerando sua grande
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potencialidade, tanto investigativa quanto formativa (CUNHA, 1997), as narrativas
sdo adotadas neste trabalho como instrumento para coleta de dados.

- Mapas Conceituais utilizados para organizar estruturalmente os topicos a
serem abordados, tanto na proposta de intervengdo a ser desenvolvida com o0s
professores, como também nas que foram planejadas por eles, para serem trabalhados
com seus alunos.

- Unidades de Ensino Potencialmente Significativa - UEPS, enquanto uma
sequéncia de passos, propostos por Moreira (2012b), para o trabalho aprofundado e
sistematico com tdpicos especificos de ensino, foram usados para organizacdo dos
momentos formativos e também como fontes de dados, quando elaborados pelos

educadores.

: 7:/ Questionario

Narrativas le2

Validacéo da
proposta

Interventiva Observacio

UEPS Participante

Mapas
Conceituais

Figura 2. Instrumentos utilizados na avaliacdo da proposta interventiva

Os dados foram analisados tendo como referéncia as indicaces de Bardin
(1977), pois buscamos, num primeiro momento, por meio da categorizagdo e
triangulagdo de dados, desvelar como o ensino de Ciéncias estava sendo pensado,
planejado e materializado na préatica, pelos professores, alvo dessa pesquisa. Para
que, com base nesse conhecimento - realidade do ensino de Ciéncias - pudéssemos

problematizar, planejar e vivenciar momentos formativos voltados a aprendizagem
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significativa de subsidios tedricos e praticos necessarios a significar o Ensino de
Ciéncias nos anos iniciais. E num segundo momento, mediante a triangulacdo de
dados, provenientes de diferentes instrumentos (questionarios, narrativas, UEPS,
observacdo participante), avaliar a proposta interventiva, ou seja, mensurar as
contribuicbes de uma proposta formativa, estruturada sob o viés metodoldgico de
uma UEPS, enquanto estratégia para sensibilizar e subsidiar praticas pedagogicas
voltadas ao ensino significativo de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

3.4 PROPOSTA FORMATIVA

Para a pratica da proposta em contexto formativo, partimos de uma
investigacdo da/na préatica de quinze (15) professores (grupo amostral), com objetivo
de evidenciar potencialidades e fragilidades do trabalho voltado ao ensino de
Ciéncias, de modo que estes, fossem utilizados enquanto ponto de partida para
refletirmos e elaborarmos em parceria com o0s professores uma proposta de
intervencdo. Mediante esse propoésito, durante trés (3) semanas consecutivas
acompanhamos 0s momentos destinados ao planejamento das aulas, realizamos
entrevistas, e analisamos 0s cadernos das professoras (planejamento das aulas),
cadernos dos alunos, bem como o planejamento anual elaborado para este Ciclo. A
entrevista (anexo) se pautou nos seguintes temas: Prioridade dada ao Ensino de
Ciéncias; Concepcdo sobre o ensino e aprendizagem em Ciéncias; Organizacdo do
Trabalho Pedagdgico e/ou Planejamento; Dificuldades em trabalhar Ciéncias e
Necessidades Formativas.

Apos andlise qualitativa desses dados, iniciamos 0s encontros formativos,
propriamente dito. Conforme planejado com a equipe gestora e professores, 0S
encontros aconteceram semanalmente, nas dependéncias da escola Gaia (por esta
concentrar o maior numero de professores pesquisados), durante 0s momentos

destinados ao "Sala de Educador".



33

Tendo, enquanto referéncia, as prescricoes de Moreira (2012b), para
elaboracdo das UEPS, a qual subsidiou o planejamento dessa proposta, 0s encontros
formativos contaram com 0s seguintes momentos:

1° Momento - Definicao do Tépico de Ensino;

2° Momento - Diagnostico inicial;

3° Momento - Situacdo-problema em nivel bem introdutorio;

4° Apresentacdo do conhecimento a ser ensinado levando em conta a
diferenciacdo progressiva,;

50 Situagdo-problema em nivel mais alto de complexidade;

6° Reconciliacdo Integrativa e Avaliacdo (da aprendizagem e da UEPS)

Enquanto fonte de dados para a avaliacdo da proposta, foram considerados o
questionario 1 (pré e pds intervencdo), narrativas, observacgdes e as UEPS elaboradas
e desenvolvidas pelos professores em sala de aula. Para tanto, um quadro de
indicadores de evidéncias foi elaborado, de modo a subsidiar esse olhar, ou seja, a

avaliacdo tanto da aprendizagem, quanto da UEPS.

Quadro 1. Indicadores considerados na validagdo da proposta interventiva

INDICADORES
1. Reconhecem e fazem uso em suas falas do principio que
aprendemos a partir do que ja sabemos, e, portanto, buscam conhecer o
gue os educandos ja sabem;
2. Compreendem que a aprendizagem significativa é o resultado da
interacdo entre o novo conhecimento e a estrutura cognitiva do aluno;
3. Percebem que esta interagdo produz mudanga, tanto no
conhecimento subsuncor, quanto no novo conhecimento, propiciando
maior estabilidade e clareza dos conhecimentos (que sdo guardados
por muito mais tempo), e, consequentemente, aumentando a
disponibilidade desses, que podem ser resgatados em diferentes
situacdes;
4. Entendem que a aprendizagem significativa pode ser melhor
reconhecida quando o educando é exposto a situacBes-problema
diferentes, pois precisa recorrer a estes conhecimentos para resolvé-
las;
5. Reconhecem que a Ciéncia, favorece a curiosidade natural das
criangas em explorar, conhecer e explicar o0 mundo a sua volta,
ampliando sua leitura de mundo;
6. Percebem que as ciéncias, ao favorecer a elaboragéo e construcdo de
significados (conceitos) sobre o mundo, propicia "conteddo" para
desenvolver suas ideias e proposi¢Bes (orais ou escritas) e a utiliza-las
em praticas sociais, contribuindo significativamente para o processo de
alfabetizacdo e letramento.
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Tendo em vista a pretencdo de elaborar um plano formativo, juntamente com
os professores, pautando-se principalmente nas necessidades ou dificuldades
deflagradas na préatica (evidenciadas mediante entrevista, questionario ou mesmo
pelas narrativas desses professores durantes os encontros), em todas as etapas,
reservamos de dez (10) a quinze (15) minutos para que o grupo (inclusive o
propositor) refletisse e registrasse os conceitos aprendidos/trabalhados, duvidas ou
sugestdes sobre 0 encontro, com o objetivo de projetar agdes futuras.

Os passos dessa proposta foram gradativamente sendo aperfeicoadas no
decorrer das acBes didaticas, originando o Caderno Guia’, denominado
"AlfaCiénciAS: Alfabetizacdo, Ciéncias e Aprendizagem Significativa”, produto®
final desta investigacdo. A proposta do Caderno Guia é auxiliar outros professores na
utilizacdo das UEPS, enquanto estratégia formativa. Para tanto, sdo apresentados
nesse caderno: a) textos de apoio; b) quadros informativos; c) orientacGes e sugestoes
para a utilizacdo e adaptacdo de UEPS no processo de formagdo continuada; d)
esboco da UEPS elaborada e implementada durante o desenvolvimento deste
trabalho; e) sugestdes de links e fontes para aprofundamento teorico; f) exemplos de
uma UEPS desenvolvida com alunos do 1° Ciclo (planejadas pelos professores
alfabetizadores durante a pesquisa).

De modo a elucidar os passos que subsidiaram a implementacéo da proposta
interventiva, a seguir € dado a conhecer os momentos, recursos e objetivos
propostos.

E oportuno dizer que a organizagdo desses "momentos” ndo segue a
linearidade cronoldgica, ou seja, momentos de 3 ou 4 horas, pois alguns "momentos”
perfizeram um periodo de 3 horas (correspondente a 1 encontro); outros, 6 horas ou
12 horas, correspondente a dois (2) ou quatro (4) encontros. Desse modo, esses
"momentos” séo referentes as oportunidades didaticas oferecidas, de acordo com a
sequéncia de passos prescrita por Moreira (2012b), ou seja, tempo de: definir o

topico de ensino; diagnosticar conhecimentos prévios, oportunizar situagoes-

" Disponivel em: http:/fisica.ufmt.br/pgecn/, no link "Dissertagées e Produtos Educacionais".

A elaboracdo de um "produto” educacional é uma das exigéncias do Programa de Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias Naturais da UFMT, enquanto requisito para obtencdo do
titulo de mestre em Ensino de Ciéncias Naturais.
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problema (em nivel introdutério ou em nivel maior de complexidade),

aprofundamento teorico, retomada e consolidacdo de conhecimentos.

3.4.1 Atividades Desenvolvidas

3.4.1.1 - 1° Momento - Defini¢do do Topico de Ensino

O primeiro encontro teve como objetivo sensibilizar os professores quanto a
necessidade de significar o ensino de Ciéncias nos anos iniciais e, posteriormente,
selecionar tépicos de ensino, favoraveis em subsidiar esse propésito. Desse modo, a
pesquisadora, assumindo uma postura de professora-mediadora da aprendizagem,
propos reflexéo sobre os dados decorrentes da investigagdo inicial, a luz das teorias
que respaldam este trabalho.

Tais reflexbes e necessidades formativas elencadas durante a investigacao
subsidiaram a problematizacdo e selecdo dos topicos e subtdpicos de ensino, 0s quais
foram: a) Teoria da Aprendizagem Significativa; b) Ensino de Ciéncias no 1° Ciclo -
O que dizem os documentos oficiais (importancia das Ciéncias para este Ciclo,
objetivos, conteddos e capacidades); ¢) Mapas Conceituais e UEPS - Unidades de
Ensino Potencialmente Significativas.

A proposta de estudarmos a "Teoria de Aprendizagem Significativa™ foi
indicada pela pesquisadora, enquanto subsidios para fundamentacdo de uma pratica
voltada a aprendizagem significativa, coadunando com a expectativa do grupo, por
ser este um dos préximos temas dos encontros formativos do "Sala de Educador”. O
subtopico "Ensino de Ciéncias no 1° Ciclo" surgiu da necessidade de conhecimento
de propostas que fundamentem um ensino de Ciéncias em consonancia ao processo
de alfabetizagdo. Por fim, os Mapas Conceituais e as UEPS - Unidades
Potencialmente Significativas, foram incluidas, enquanto propostas para a
transposicéo na préatica, da Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Ausubel
(1980), a0 mesmo tempo que Sse apresentam como propostas metodologicas para o

trabalho com Ciéncias nessa etapa da educagédo basica.
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3.4.1.2 - 2° Momento - Diagnostico inicial

Segundo Moreira (2012b), depois de definido o tdpico de ensino, ou seja, 0
que se propbe a ser ensinado/aprendido, € necessario um diagndstico sobre os
conhecimentos prévios, enquanto estratégia para trazer a tona 0s subsungores
(conhecimentos estaveis e disponiveis), que servirdo de ancdras para novo
conhecimento, coadunando com um dos principios propostos por Ausubel (1980), os
quais sustentam e ddo vazdo a uma verdadeira aprendizagem significativa.

Mesmo considerando que algumas dessas evidéncias, ja haviam sido captadas
pelas entrevistas (sondagem inicial da concepcdo de ensino e aprendizagem de
Ciéncias), percebemos a necessidade de dados mais especificos, relacionados aos
topicos de ensino selecionados. Desse modo, aplicamos um questionario (apéndice
2), pré e pos intervencdo, com objetivo de que, esse diagndstico, subsidiasse tanto as
intervencdes formativas, quanto a avaliagéo da proposta interventiva.

Sendo assim, as questdes propostas foram:

- Como o ser humano aprende?

- O que é aprendizagem significativa?

- Como saber se ocorreu ou nédo aprendizagem significativa?

- E possivel o ensino de Ciéncias contribuir para o processo de alfabetizacio e
letramento das criancas? Como?

Ainda sob os mesmos propdsitos, solicitamos aos professores que relatassem
situacbes ocorridas em sua trajetoria, enquanto discente ou docente, que

considerassem significativas, justificando o porqué de suas respostas.

3.4.1.3 - 3° Momento - Proposicdo de situacOes-problema em nivel bem

introdutorio

Para este momento, optamos pela apresentacdo de um DVD® (Aprendizagem

Significativa), utilizando-o como Organizador Prévio, ou seja, uma ponte entre o que

® DVD "Aprendizagem Significativa", do curso CPT - Centro de Produgfes Técnicas. Esta
apresentacdo em DVD pode ser substituida por uma breve apresentacdo em slides contendo os
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ja sabiam (conhecimentos sobre como a crianca aprende) e 0 que se pretende que se
apropriem - principios subjacentes a TAS. Trata-se de um video de 30 minutos, com
abordagens bem suscintas sobre os principios da TAS. O objetivo foi evidenciar
alguns conceitos fundamentais dessa teoria para que pudéssemos refletir com o grupo
e, apds essa primeira aproximacdo, instiga-los a pensar no "Como organizar o
ensino de modo a favorecer a aprendizagem significativa?' enquanto situacao-
problema, em nivel introdutorio.

Considerando que a “leitura deleite'®"

, uUma pratica favoravel a apreciacao da
leitura realizada pelo professor (com tom e entonagdo apropriadas), propicia o
contato dos educandos com diferentes géneros textuais e diferentes objetivos de
realizar uma leitura (SOLE, 1998), incluimos estes momentos a nossas vivencias
formativas. Acrescente-se a isso a potencialidades das histérias infantis como um
instigante recurso para prender a atengéo das criancgas, problematizar e aprender mais
sobre assuntos relacionados aos conceitos de Ciéncias (LORENZETT]I, 2000). Desse
modo, incluimos, no inicio de cada encontro, a leitura e a reflexdo sobre as

potencialidades de algumas historias infantis.

3.4.1.4 - 4° Momento - Apresentacdo do conhecimento a ser ensinado levando em

conta a diferenciacdo progressiva

Este momento foi constituido de dois periodos (matutino e vespertino) de
quatro (4) horas cada. O objetivo desse momento, € dar a conhecer fundamentos e
orientacdes para inclusdo do ensino de Ciéncias desde 0s anos iniciais, do Ensino
Fundamental, a partir dos documentos oficiais'!, assim como oportunizar aos
participantes maior aproximagéo com os principios da TAS.

Retomando o problema inicial "Como organizar o ensino de modo a

favorecer a aprendizagem significativa?"”, instigamos os participantes a refletirem

principais principios da aprendizagem significativa. No site  http://alfaciencias.weebly.com/ é
disponivel um exemplo.

19 Esta pratica também é constante nos momentos de estudo do PNAIC como estratégia de favorecer
com que os educadores vivenciando estes momentos, possam leva-los para a sala de aula.

! Principalmente os Parametros Curriculares Nacionais - BRASIL, 1997 e Orientagdes Curriculares
do estado de Mato Grosso, Area de Ciéncias da Natureza e Matematica - MATO GROSSO, 2009.
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sobre "O qué?" ensinar, quando se trata de "Ciéncias". Isso porque, tdo importante
quanto saber o "Como™ organizar este ensino, é ter clareza sobre "O que™ e "Porqué"
se ensina. Desse modo, com auxilio de topicos e imagens projetadas em Power Pont,
reportando-nos a alguns autores e tendéncias educacionais, apresentamos uma breve
contextualizacdo historica sobre o ensino de Ciéncias, indicando também, sugestdes
propostas nos PCNs (BRASIL, 1997) e Orientacdes Curriculares para o estado de
Mato Grosso - OCs/MT (MATO GROSSO, 2010), para o trabalho com esse
componente curricular nos anos iniciais.

Para esse momento, utilizamos o planejamento anual da escola (solicitado
previamente), para que, no coletivo, analisassem a compatibilidade dele com as
orientagdes advindas dos documentos oficiais, depois, selecionassem, dentre 0s
temas previstos para o ano, um topico de ensino para posterior planejamento.

Prosseguindo com o processo de diferenciacdo progressiva, no periodo
vespertino, trabalhamos com o texto de Moreira (2012a)**: "O que é afinal
Aprendizagem Significativa?”. Considerando que o processo de aprendizagem é
permeada pelo dialogo, troca e negociacdo de significados (NOVAK, 1996),
estratégias como leitura dialogada, reflexdo sobre os conceitos subjacentes a teoria e

elaboracdo coletiva de um mapa conceitual foram utilizadas nesse momento.

3.4.1.5 - 5° Momento Situacao-problema em nivel mais alto de complexidade

Retomando aos principios subjacentes a TAS, passamos ao estudo das UEPS,
propostas por Moreira (2012b). O objetivo foi oportunizar aos professores
vivenciarem a transposicéo para a pratica, de alguns dos principios da TAS, a partir
do estudo e utilizacdo dos passos prescritos por Moreira (idem). Assim, o artigo de
Moreira (2012b), exemplos de UEPS e breves apontamentos dessa proposta
apresentados em slides, subsidiaram esse momento. Apds refletir sobre os principios
subjacentes de cada passo prescrito por Moreira (2012b), propomos aos professores,
enquanto situagdo-problema em nivel mais alto de complexidade, a elaboracéo de

uma UEPS para ser desenvolvida com os alunos.

12 Disponivel em: http://www.if.ufrgs.br/~moreira/oqueeafinal.pdf
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De modo a subsidia-los nessa atividade, a cada encontro (de um total de 6),
um ou dois "passos™ para elaboracdo das UEPS eram explorados; assim como um
dos temas selecionados, por eles, para o desenvolvimento da UEPS. Refletiamos e/ou
vivenciamos possibilidades de abordagens, situacdes-problema viéveis e adequados a
faixa etaria, como também sugestBes de dinamicas, como "Mito ou Verdade",
enquanto estratégias para que os alunos exteriorizassem conhecimentos sobre o tema
de estudo. Ainda para dar suporte aos docentes na estruturacdo do topico de ensino,
ou seja, estabelecer relagdes com conhecimentos anteriores (ja trabalhados), e/ou
reconhecer conceitos inclusos, presentes e importantes para compreensdo do topico a
ser ensinado, além do estudo dos Mapas Conceituais (NOVAK, 1996) enquanto
recurso para a organizacao desse ensino, foram oportunizadas e/ou sugeridos textos
de apoio e atividades que pudessem auxilia-los a ampliar o conhecimento sobre o
tema que se propuseram a ensinar.

Em um desses momentos, utilizamos o texto "Compreendendo o papel das
atividades no ensino de ciéncias”, do livro "Ciéncias no Ensino Fundamental: O
conhecimento Fisico", de Carvalho et. al. (2009), para refletirmos sobre as limitacfes
de atividades préaticas ou experimentais que, muitas vezes, sdo propostas apenas para
comprovacao de teorias.

Além de enfatizar o papel propulsor dos problemas para a acdo do educando,
0 texto também ressalta que a resolucdo de problemas pela experimentacdo deve
ultrapassar sua mera resolucdo, e pautar-se também pela "reflexdo, relatos,
discussdes, ponderacdes, e explicacbes - caracteristicas de uma investigacao
cientifica” (CARVALHO et. al. 2009, p. 19). A autora ainda menciona a importancia
de um trabalho de Ciéncias integrado ao de Lingua Portuguesa, pois, tdo importante
quanto expressar verbalmente suas ideias, é que 0s educandos as organizem por meio
de textos. Desse modo, a autora sugere que as atividades de Ciéncias sejam
finalizadas, solicitando das criangas um desenho e o registro escrito das atividades

desenvolvidas.
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3.4.1.6 - 62 Etapa. Reconciliacdo integrativa e Avaliagdo (da aprendizagem e da
UEPS)

Dando prosseguimento ao processo de diferenciacdo progressiva, numa
perspectiva integradora, solicitamos a revisdo e socializacdo das UEPS planejadas
pelos professores. A intengdo era que refletissem e avaliassem se os principios
ausebelianos estavam contemplados na proposta, bem como, se seu desenvolvimento
com os alunos permitiu detectar evidéncias de aprendizagem significativa.

A avaliacdo, engquanto busca de evidéncias da aprendizagem significativa,
aconteceu durante todos os momentos, permitindo ajustes no planejamento, para
contemplar as necessidades diagnosticadas no processo. As principais fontes de
evidéncia para esta avaliagdo foram: as narrativas (relatos orais ou escritos) desses
professores, a organizacdo das UEPS propostas e o retorno as questdes diagndsticas
(apéndice 2). Para a avaliacdo da proposta formativa, foi proposto o questionario 2

(anexo 1), o qual disponibilizou as seguintes alternativas:

e Muito satisfeito. As acbes formativas oportunizaram importantes
contribuicdes para mobilizacdo de reflexdes e de novas possibilidades
de contextualizacdo dos processos e praticas pedagogicas.

e Satisfeito. As ac¢bes formativas oportunizaram contribuicfes, porém
com pouca possibilidade de exequibilidade em sala de aula.

e Pouco Satisfeito. As acdes formativas oportunizaram pouca

contribuicdo para as praticas pedagogicas.

O instrumento (questionario 2) também solicitava ao professor o acréscimo
de comentérios a sua resposta, apontando, desse modo, 0s principais conceitos
apreendidos, possibilidades de aplicabilidade, davidas ou sugestdes.

Tendo em vista que a UEPS sO serd considerada exitosa se for possivel
constatar na avaliacdo da aprendizagem dos educadores, evidéncias de aprendizagem
significativa (Moreira, 2012b), para a validacdo da proposta interventiva
"AlfaCiénciAS", todas as fontes de dados/evidéncias (UEPS, Narrativas,

Questionario 1 e 2) foram observadas.
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4. RESULTADOS E DISCUSSAQO

Nesse topico apresentamos os resultados de todo o processo investigativo.
Para isso, partimos da apresentacdo do perfil dos sujeitos pesquisados.
Posteriormente, evidenciamos as categorias de anélise, explicitando, em cada uma
delas, as inferéncias realizadas, tendo como referéncia o confronto entre as diferentes
fontes de dados (entrevistas, observacdo e analise em documentos), considerados
como os primeiros indicativos para elaboracdo da proposta interventiva. Por fim,
apresentamos a analise de dados (questionario 1 e 2, narrativas, UEPS e observacéo
participante) que possibilitaram avaliar a proposta de intervencdo, tendo como
parametro os indicadores e categorias (Quadro 9, p. 59) elaborado consoante a TAS,

em contexto formativo.

4.1 PERFIL DO SUJEITOS DA PESQUISA

Participaram da pesquisa 15 professores(as) do 1° Ciclo, mais esta
pesquisadora, na condicdo de sujeito ndo neutro; portanto, também responsavel, em
certa medida, pelos resultados desse trabalho. De modo a preservar as identidades
desses(as) profissionais, eles serdo aqui denominados de Sujeitos A, B, C, D, E, e F,
sucessivamente.

Dos quinze (15) sujeitos, apenas um (1) possui outro vinculo empregaticio; 0s
demais atuam exclusivamente em uma Unica escola. Todos sdo pedagogos, apenas
um (1) é do sexo masculino e as idades variam de 26 a 59 anos. Quanto a
estabilidade funcional, seis (6) sdo efetivos e nove (9) contratados.

O quadro abaixo indica fase/ano em que atuam, tempo que lecionam no 1°

Ciclo e o vinculo funcional desses sujeitos.

Quadro 2. Fase que os sujeitos lecionam, tempo de atuacao no Ciclo e tipo de vinculo

SUJEITOS FASE/ANO | TEMPO DE ATUAC;AO NO | VINCULO
CICLO
A 12 11 anos Contratado
B 12 2 anos Contratado
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C 12 12 anos Contratado
D 12 8 anos Contratado
E 12 3 anos Efetivo
F 28 5 anos Efetivo
G 28 20 anos Efetivo
H 28 1° ano Contratado
I 28 7 anos Contratado
J 28 5 anos Contratado
K 32 2 anos Contratado
L 3 12 anos Efetivo
M 32 5 anos Efetivo
N 32 2 anos Efetiva
(@] 32 1° ano Contratado

Sdo ao todo cinco (5) professores(as) de cada fase, sendo que o nimero de
efetivos se concentra nos anos finais desse Ciclo.

A jornada de trabalho dos professores efetivos na rede estadual de Mato
Grosso é de trinta (30) horas semanais, sendo que, vinte (20) horas € destinada a

atividades em sala de aula e, dez (10) horas, para a "hora atividade®®"

. O tempo
proposto a hora atividade € destinado a formacdo continuada, ao planejamento e ao
apoio pedagbgico, este, no contraturno, para atender os alunos que apresentem
desafios de aprendizagem®*. Em média, sdo destinadas trés (3) horas para formacao
continuada, duas (2) horas para atendimento aos alunos e as demais para o
planejamento das aulas. Em 2014, com a implementagdo gradativa'® das dez (10)
horas para o professor contratado, este passou a ter direito a quatro (4) horas de hora
atividade. Nesse caso, por dispor apenas de quatro horas (4) semanais, seu tempo é
voltado ao atendimento de aluno e ao planejamento. Desse modo, as horas de
formacdo continuada ndo sdo computadas na carga horéria semanal; portanto, ndo
sdo remuneradas.

Em virtude de razdes como indisponibilidade de tempo ou outros
compromissos durante a pesquisa, nem todos que participaram da entrevista puderam

participar dos encontros formativos e vice-versa. No total, foram treze (13)

13 |_ei Complementar n° 050/CEE/98/MT

' Em acordo com o Art. 6° da Portaria n° 438/13/GS/SEDUC/MT:

> “Implantacio gradativa da Hora Atividade em trés anos com integralidade em 2016” Oficio 2118 de
18/09/2013 - GAB/SEDUC/SEE.
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professores que concederam entrevista e doze (12) que participaram dos encontros

formativos.

4.2.1 Primeiros Indicadores para elaboracéo da Proposta Interventiva

Consoante a pesquisa qualitativa, que ocupa-se da compreensdo dos fatos
elucidados, o "porqué”, buscamos pautar nossa investigacdo em aspectos
desveladores das concepgdes desses educadores, referentes ao Ensino de Ciéncias.

Para isso, além da anéalise do que dizem, com o que fazem, buscamos indicios
das justificativas de suas acOes. Dessa forma, os dados levantados mediante
entrevistas, observacbes e andlises em documentos foram examinados,

processualmente, a partir de quatro categorias, a saber:

e Prioridade dada ao Ensino de Ciéncias;
e Concepcéo sobre o ensino e aprendizagem em Ciéncias;
e Organizacao do Trabalho Pedagogico e/ou Planejamento;

e Dificuldades em trabalhar Ciéncias e Necessidades Formativas.

A triangulacdo de dados (entrevista, observacgdo, analise de documentos) teve
enquanto objetivo favorecer uma analise mais préxima da realidade, e por
conseguinte, viabilizar inferéncias mais coerentes, por meio da confrontacdo de
diferentes fontes de consulta.

Sendo assim, para contribuir com a visibilidade do processo de analise, em
cada categoria mencionada anteriormente sdo apresentados, as descricdo das
entrevistas (falas dos sujeitos), que se enquadram a ela, como também recortes de
dados coletados mediante pesquisa em documentos e observacdo realizada durante

esse periodo de sondagem.
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4.2.1.1 Prioridade dada ao Ensino de Ciéncias no 1° Ciclo

Mediante as entrevistas, observacfes e analise documental (plano de aula,
planejamento e caderno dos alunos), constatamos que a prioridade dada a Ciéncias
estad, de certo modo, vinculado a fase/ciclo que estes professores atuam. Essa
inferéncia pode ser constatada nos dados a seguir, os quais foram apresentados,
progressivamente, em acordo com a fase/ano que os sujeitos atuam.

De acordo com as entrevistas, dois (2) sujeitos, ambos da 12 Fase, atribuem
maior importancia ao trabalho com a "Linguagem". Um terceiro diz que o foco é
Portugués e Matematica, e, apesar de mencionar um trabalho integrado quando
possivel, conclui que "é s6 Portugués e Matematica o tempo todo", como na fala a
sequir:

- Eu trabalho muito é Portugués e Matematica, que eles estdo aprendendo a
ler, dai introduz Ciéncias no meio, dependendo do assunto, vai geografia, histéria,
mas é s6 Portugués e Matematica o tempo todo (Sujeito, 12 Fase).

Quando questionados sobre a frequéncia com que trabalham Ciéncias, 0s trés
(3) sujeitos ja mencionados, sdo unanimes em afirmar que:

- muito pouco (Sujeitos®®, 12 Fase).

O fato de Ciéncias ser considerada uma disciplina menor é também
confirmado durante a observacdo dos momentos de planejamento, nas consultas aos
cadernos de plano de aula dos professores e dos alunos. Esses documentos
comprovam uma abordagem maior ao trabalho de apropriacdo do cddigo escrito e
matematica, com raras e isoladas atividades (higiene, partes do corpo) envolvendo
conhecimentos de Ciéncia.

Vale destacar que, dois (2) dos cinco (5) sujeitos da 12 Fase, ndo participaram
das entrevistas. Lembrando que, em nenhum momento os profissionais negaram-se a
conceder entrevistas; mas, por questdo de tempo e disponibilidade, embora
remarcadas foram inviabilizadas.

No contexto da 2% fase, trés (3), dos cinco (5) sujeitos, apesar de nao

atribuirem importancia diferenciada a nenhuma disciplina, reconhecem que o

16 As entrevistas foram concedidas individualmente, no entanto, em virtude de, em alguns casos, as
respostas serem unanimes entre os professores da determinada fase/ano, julgamos oportuno
"apresenta-la” como resposta do coletivo.
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trabalhno é mais focado em Linguagem e Matemética, como demonstrado nos
exemplos abaixo:

- Todas, mas o foco € a Linguagem (Sujeito, 22 Fase).

- Para esta fase, daria maior enfoque para Linguagem e Matemética
(Sujeito, 22 Fase).

Em relacdo aos demais sujeitos (no caso dois) que atuam na 22 Fase, quanto a
atribuir "prioridade a alguma disciplina”, um (1), apenas afirma que "N&o", e, o
segundo, atribui importancia diferenciada a "Educacao Fisica", devido a sua pouca
familiaridade com essa disciplina.

Quanto ao ponto "frequéncia com que trabalham Ciéncias no 1° Ciclo", trés
(3) sujeitos da 22 Fase afirmam:

- Uma ou duas aulas por semana (Sujeitos, 22 Fase).

Essa regularidade apontada foi confirmada nas observacGes e andlises dos
cadernos - dos professor e alunos - enquanto que outros dois sujeitos, que trabalham
com esta fase, responderam que:

- Sempre que surge a oportunidade. (Sujeitos, 22 Fase).

Com base nas afirmagdes e mediante analise do plano de aula (caderno de
planejamento) dos referidos sujeitos, assim como nos cadernos dos alunos,
constatamos que, em algumas semanas e até meses, talvez por nao terem encontrado
a "oportunidade”, o trabalho com Ciéncias sequer € mencionado, quando o €, sdo
citadas abordagens estanques, sem continuidade. O exemplo abaixo ilustra nossos

apontamentos:

- 14/04 Semana Santa. Simbolos da Pascoa [...]. Texto: O coelho é
um animal roedor [...] passa parte do tempo comendo [...]

- 07/05 Corpo - partes do corpo (pernas, ombro, cabega...) Eu sou
assim.

- 16/07 Ciéncias p. 47 a 77. Texto: As partes das plantas e estudo
do texto. Tarefa de casa: realizar experimento com um feijéo e
descrever o que observou. (Partes da transcricdo do plano de aula
dos sujeitos, ambos(as) da 22 Fase).

Partindo das transcrigbes acima, as quais obedecem a sequéncia com que
temas relacionados a Ciéncias foram descritos nos planos dos professores e cadernos

dos alunos, percebemos que, ao abordar os temas "animais"”, "corpo humano™ e
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"plantas”, por exemplo, a inobservancia da organizacdo l6gica (Ausubel, 2003) desse
ensino; ou seja, do processo de coeréncia e continuidade, considerando a
diferenciacéo, reconciliacdo e consolidacdo dos conhecimentos.

Quando nos reportamos aos sujeitos da 3?2 Fase, quanto a atribuir importancia
diferenciada a alguma disciplina, os cinco (5) s&o unanimes em afirmar que:

- Todas sdo importantes. (Sujeitos, 3?2 Fase).

Dois (2) desses, no entanto, acrescentam observacGes que caracteriza a
prioridade dada a Portugués e Matematica, como no exemplo a seguir:

- Todas elas contribuem para desenvolver as capacidades que o aluno tem o
direito de aprender. Embora no 1° ciclo percebo que ha um maior tempo gasto com
Portugués e Matematica. Mesmo que vocé trabalhe com as outras, o foco é
Portugués e Matematica (Sujeitos, 32 Fase).

Quanto a frequéncia com que trabalham Ciéncias, também se percebe o
sincronismo entre as falas desses sujeitos, pois 0s cinco (5) sdo unanimes em
responder:

- Duas aulas por semana. (Sujeitos, 32 Fase).

A pesquisa, com base nas observagdes e analise em documentos, constatou
que esta periodicidade é bastante respeitada. Salvo, raras excecbes, como quando,
por exemplo, a 3% Fase da escola Gaia, no periodo de marco a maio, estiveram
trabalhando assuntos ligados a OBA - Olimpiada Brasileira de Astronomia, e, por
esse motivo, tiveram, nesse periodo, uma constancia maior na inclusdo de Ciéncias
em seus planejamentos.

Mesmo relutantes em admitirem um tratamento diferenciado entre as
disciplinas, a frequéncia com que os professores trabalham Ciéncias, confirma o que
pesquisas (FUMAGALLI, 1998; WEISSMANN, 1998) apontavam a quase duas
décadas: nesta etapa de escolaridade predomina o ensino de Lingua Portuguesa e

Matematica.

4.2.1.2 Concepgao das professoras sobre ensino e aprendizagem em Ciéncias
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Diante a descricdo das "falas" dos sujeitos, € possivel destacar a
predominancia com que se reportam a importancia das “experiéncias" e do
"concreto” para a aprendizagem em Ciéncias nessa etapa da educacdo basica. O

quadro abaixo demonstra isso:

Figura 3. Frequéncia com que situa¢des foram mencionadas no modo como a crianc¢a aprende

Ciéncias
Frequéncia Situagdo/Estratégia
7 Experiéncias

Com o concreto
Videos e palestras
Registro

Com a prética
Muita conversa

RPN W >

Algumas dessas situagdes apontadas pelos sujeitos sdo, inclusive, encontradas
juntas em algumas transcricdes.

- Ciéncia ¢é trabalhar com a experiéncia, com o concreto. Mostrar para eles
como nasce uma sementinha. Mostrar tudo. O ciclo da dgua na natureza, tudo.
Trabalhando o concreto (Sujeito, 12 Fase).

A descricdo anterior nos permite aferir que: ou realmente consideram a
importancia de atribuir a crianca um papel ativo em seu processo de apropriacdo do
conhecimento; ou (mais provavel) essa perspectiva contém vestigios de uma
concepcao tradicional de ensino, a qual considera que a simples repeticdo de
procedimentos bastaria para a compreensao dos fenémenos.

Pelas transcricdes, também é possivel perceber que o0s sujeitos estdo
considerando, enquanto "experiéncias"”, aquelas tipicas de laboratério, pois ainda
reportam-se a falta desse espaco, destacando isso como um empecilho para a
efetivacdo dessas atividades. Os exemplos a seguir ilustram isso:

- Eu entendo que o melhor modo de aprender é partindo do concreto. E isso €
uma deficiéncia na escola, porque ndo tem um laboratério especifico para isso. O
que minhas criancas tem feito? Eles tém tentado fazer as experiéncias que a gente
propdem, que ja estdo prescritas, ou que eles pesquisam na internet e a gente coloca
como desafio pra eles fazerem em casa. E fazer com os pais, s que ndo é o correto
(Sujeito, 22 Fase).
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- Fazer experiéncia, alguma coisa assim, simples, desde que eles entendam,
como é que funciona essas partes de ciéncias. E outra, a escola ja ndo tem o
laboratdrio para fazer pesquisa, entdo tem que ter um lugar reservado pra gente ter
essas experiéncia (Sujeito, 3? Fase).

Em outras afirmagfes, 0s sujeitos destacam em que medida os "videos e
palestras” e a "pratica”, sdo apresentados enquanto situacdes favoraveis a essa
aprendizagem.

- lgual essa semana mesmo, nds tivemos os dentistas, através de video eles
viram. Entdo se a gente trabalhar s6 dentro da sala ali, eu acho que néo vai ser tdo
produtivo, ndo é? (Sujeito, 12 Fase).

- Penso muito que é observando as imagens e trabalhar bastante com videos,
€ 0 que eu tento fazer para contribuir para questao dessa percepcao, ela perceber os
contetido (Sujeito, 32 Fase).

Vejamos que, tanto essas afirmacdes, quanto as primeiras, defensoras do uso
da "experiéncia"” e do "concreto” em sala de aula, parecem ser fundamentadas pelos
conhecimentos que estes sujeitos tém a respeito dessa fase de desenvolvimento; ou
seja, de que sdo essas "vivéncias concretas” que, inicialmente, subsidiariam o
pensamento da crianga (AUSUBEL, 1980).

No entanto, também podem ser indicios de uma concepcao de ensino por
"descoberta”, "espontanea”, pela qual a simples "observacdo™ e manipulacdo de
objetos, seriam suficientes para compreenderem o assunto estudado. Ausubel

justifica esse viés conceitual assinalando que:

A caracteristica essencial da aprendizagem por descoberta, seja a
formac&o de conceitos ou solu¢do automatica do problema, é que o
contetdo principal daquilo que vai ser apreendido ndo é dado, mas
deve ser descoberto pelo aluno antes que possa ser
significativamente incorporado & sua estrutura cognitiva
(AUSUBEL, 1980, p.20).

Quanto a importancia do "registro”, em duas (2) das transcricdes isso €
ressaltado; enquanto que o papel da linguagem, "muita conversa" é destacada apenas

em uma (1).
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- Trazer alguma coisa assim, pra eles visualizarem. Eu fiz. Pedi pra eles
fazerem em casa. Pedi pra eles plantarem o feijdo e eles observarem e depois
escreverem como que eles observaram. (Sujeito, 22 Fase).

- Nessa fase muita conversa, registro, e quando possivel experiéncia no
concreto (Sujeito, 22 Fase).

Notemos novamente a auséncia de maiores detalhes desse processo, deixando
duvidas em relacdo a essas concepcdes, pois 0 modo como o "registro” é apresentado
- "observam e depois escrevem o0 que observaram™ - ou o destaque ao papel da
linguagem - "muita conversa" - ndo deixa claro as inferéncias do professor, para o0s
alunos irem além do fato vivido. Isso implica em leva-los a problematizar, levantar
hipdteses e a negociar significados, de modo a auxilia-los a operar com ideias.

Essa "auséncia" de dados, no entanto, também pode ser apontada enguanto
fragilidade das questdes norteadoras da pesquisa ou mesmo imaturidade do
pesquisador, que ndo atentou para isso, N0 momento da entrevista, pois, prevendo
isso, poderia ter acrescentado questdes facilitadoras desse esclarecimento.

Todavia, mesmo levando em consideracdo essa fragilidade do instrumento, é
possivel concluir que, 0s sujeitos ao pontuarem as condigdes para que a
aprendizagem em Ciéncias se efetive, apresentam-nas, na maioria da vezes, de modo
genérico. Sendo, desse modo, possivel aferir que essas afirmacgdes estdo mais
préximas da forma "espontanea” de aprender, ou seja, aquela resultante da interacédo
com o meio, independentemente do papel do professor, dos conhecimentos prévios
do aluno ou da organizagdo e estruturagcdo do ensino, 0s quais sdo essenciais para a
aprendizagem de conceitos mais formais (ensinados na escola).

Quanto ao objetivo de se trabalhar Ciéncias neste Ciclo, ha uma constancia
nas falas, citando o desenvolvimento de atitudes e/ou habitos, enquanto objetivo de
ensinar Ciéncias para este Ciclo, os quais sdo encontrados em oito (8), das treze (13)
transcricoes.

- Principalmente vendo pelo lado da natureza, meio ambiente, higiene. Tem
crianca que parece que nao recebem essas orientagdes em casa, e nds professores

precisamos trabalhar ( Sujeito, 12 Fase);
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- Eu acho importante, porque é onde vocé forma certos conceitos na crianga.
Que vocé vai colocar [pausa] principalmente higiene, a salde, alimentacao, certos
habitos saudaveis que a crianca tem que ter (Sujeito, 22 Fase).

Essa tendéncia aos conhecimentos atitudinais revelados nas consideracfes
anteriores, parece revelar compreensdo quanto a necessidade de que a aprendizagem
significativa precisa trazer mudanca para a vida do aluno. No entanto, ao se restringir
apenas aos contetdos atitudinais, enquanto objetivo do ensino de Ciéncias, temos
indicios de um ensino limitado nessa area. A fala do segundo sujeito, por exemplo,
também nos remete a presenca de uma concepcao de ciéncia pronta e acabada e de
um ensino transmissivo, no qual, ao professor caberia transferir e ao aluno, absorver
este conhecimento acriticamente.

Outros propdsitos citados e menos decorrentes foram adquirir "no¢des”, em
duas (2), e entender os "fendmenos” também em duas (2) das transcrices.

- As criancas tem que ter nogéo, por exemplo, da natureza, poluigdo, do meio
ambiente, eles tém que ter nogdo de tudo isso, e nocdo da agua, de onde vem
(Sujeito, 12 Fase).

- Para explicar os fenémenos. A crianca esta em contato com os fenémenos,
chuva, sol o vento, e a Ciéncia vem nesse sentido, de ajudar a entender™ (Sujeito, 32
Fase).

Em ambas as descricBes, os objetivos de trabalhar Ciéncias nesse Ciclo
também parecem coadunar com os documentos oficiais, ou seja, pretende-se
favorecer a construcdo de conhecimentos que auxiliem as criangas a compreenderem
melhor o mundo. No entanto, ndo fica evidente, em nenhuma das transcricdes, 0
reconhecimento de que esse trabalho, desde o0s primeiros anos, oportuniza a
construgdo de conhecimentos atitudinais, conceituais e procedimentais, favorecendo,
ndo s6 a compreensdo e atuacdo no mundo, mas também condic¢des para o aluno
transforma-lo.

Durante algumas entrevistas foi possivel perceber ainda certo embaraco e até
mesmo dificuldade, de alguns dos sujeitos, na formulacdo de respostas a pergunta
sobre os "objetivos™ de se trabalhar com o componente curricular Ciéncias no 1°
Ciclo. O que pode ser resultado do pouco tempo destinado a refletirem sobre os

fundamentos ou objetivos desse ensino no planejar de suas aulas. Sabemos que, o
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planejamento anual, no qual sdo pontuadas algumas competéncias e habilidades,
muitas vezes, é visto apenas como mais uma burocracia escolar, com isso, é deixado
de lado, assim que se finaliza sua elaboracdo. Esse fato pode ser percebido,
principalmente na escola Agnes, na qual encontramos dificuldade em ter acesso a
esse documento, pois os professores ndo o tinham. Alguns afirmaram nem terem
participado de sua elaboracdo, pois, enquanto contratados, quando chegaram na
escola, o documento estava concluido, por ter sido (re)elaborado durante a semana
pedagdgica. Sé tivemos acesso a esse documento, quase no final da pesquisa, quando
a coordenadora nos enviou por email.

Outros objetivos localizados, menos frequente, mas consideradas importantes
para destacar, foram:

- Como eu ja havia falado, teria que ter uma... falar mais um pouco sobre
essas doencas [pausa, as vezes eles perguntam algumas coisas, eles falam de sexo
dentro da sala, que eu vejo alguns alunos falar, e eu nédo tenho liberdade de falar. A
gente teria que ter um meio de falar com eles sobre essa questdo (Sujeito, 22 Fase).

A fala desse sujeito, além de destacar uma necessidade formativa (fato este
que sera retomado na categoria especifica), também revela sua percep¢do quanto a
necessidade do professor estar "aberto™ e “preparado” para lidar com as
curiosidades/necessidades formativas apresentadas pelos educandos.

Em outras descricbes, é possivel observar que os sujeitos reconhecem a
importancia dos conhecimentos trazidos pela crianga, bem como, de situagdes que 0s
levem externé-los, conforme os enunciados que seguem:

- Pra despertar aquilo que ele ja, as vezes ele ja conhece, mas ele ndo sabe
que tem esse conhecimento. E pra ele comecar observar também. Que as vezes, do
que a gente fala em sala, ele comeca a observar (Sujeito, 22 Fase).

- Aguca a curiosidade das criancas e eles ja trazem esse conhecimento de
casa. Vao estar testando essas hipdteses e validando as corretas e reorganizando
suas ideias quando n&o sdo corretas (Sujeito, 32 Fase)

A primeira também traz implicito o papel do educador, como aquele que
"direciona este olhar", ou seja, instiga os alunos a observarem.

Na segunda transcricdo, algumas etapas do processo investigativo sao

apontadas como: levantar, testar e validar hipoteses. 1sso pode sugerir que 0 ensino
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busca favorecer esse processo ou indica que o professor considera a aprendizagem,
em sala de aula, é resultado de uma acéo espontanea do aluno, mediante 0 processo
de "descoberta”.

Apesar de destacarmos algumas evidéncias que nos remetem a uma
concepcdo de aprendizagem por "descoberta® ou de um ensino focado na
"transmissdo-assimilacdo”, também aferimos indicativos de um ensino
comprometido com as transformacgdes sociais e a participacdo ativa das criancas.
Essas contradi¢des percebidas, tanto nas descrigdes, quanto no confronto entre essas
e a pratica desses professores, podem representar indicios de uma transicdo entre
uma concepcdo meramente tradicional e a concepcao Inovadora. Segunda Rinaldi
(2011), o professor que se encontra no nivel epistemoldgico da Educacdo Inovadora,
realiza a inovacdo, primeiramente dentro de si, se colocando acessivel a
transformacao de sua pratica. Essa possibilidade pode ser observada na fala de alguns
dos sujeitos, principalmente ao reconhecerem limitagbes de sua pratica e
reivindicarem auxilio (evidenciado nas descricdes referente as necessidades
formativas, que serdo apresentadas na Ultima categoria) para transforma-la.

No entanto, apesar do desprendimento para a mudanca, sdo observadas
crencas ou convicgdes que tendem a dificultar esse processo de transformacao.
Exemplos disso sdo visualizados quando reportam-se a importancia do Ensino de
Ciéncias para esta fase:

- Todas, mas o foco € a Linguagem, porque se ele, o aluno ndo sabe ler e ndo
sabe escrever, ele também ndo vai desenvolver nas outras areas (Sujeito, 22 Fase);

- Apesar da importancia ser a mesma a gente sempre deixa. Esse ano estou
devendo muito, historia, ciéncia, geografia. Devendo mesmo, eu quase nao
trabalhei, porque minha turma é 2° ano mas fase de alfabetizacéo, e ai? se fica com
medo. Entdo deixa eu pegar mais a Linguagem. (Sujeito, 22 Fase).

Nessas falas, h& evidéncias do quanto a concepcdo de "alfabetizado™
influencia o trabalho com as demais areas do conhecimento. Com isso, é notorio
indicios de "medo™ explicitos nas falas dos sujeitos, que nos reporta ao ato de falhar
em relacdo ao proposito de alfabetizar todas as criancas. Essa situagdo nos remete a
concepcdo de alfabetizacdo e, por conseguinte, de aprendizagem, pois somente a

crenga de que a aprendizagem da leitura e escrita se da pela recep¢do mecénica e
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"ritualistica" de letras, silabas e palavras, sem significados, poderia justificar a
incompatibilidade de um trabalho articulado com as demais areas do conhecimento.
Nessa concepcdo, a crianca precisaria estar "lendo” e "escrevendo” para entdo se
apropriar de conceitos de outros componentes curriculares: neste caso, Ciéncias. Essa
crenca se torna um obstéculo para transformacéo da pratica.

Em conversas com os professores, principalmente os da 12 Fase, eles
reconhecem as novas tendéncias educacionais para o trabalho integrado na
alfabetizacdo, principalmente nas propostas difundidas pelos programas oferecidos,
tanto pelo governo estadual "Alfabeletrar”, quanto federal - "Pacto Nacional Pela
Alfabetizacdo na idade Certa". No entanto, a inclusdo dessas propostas na pratica
ainda é bastante timida, tendo em vista que os docentes temem mudar a

”metodologia” e fracassarem no propésito de alfabetizar todas as criancas.

4.2.1.3 Organizacdo do Trabalho Pedagogico e Planejamento das aulas

Tanto a questdo referente a frequéncia com que 0s sujeitos pesquisados
trabalham Ciéncias, quanto o modo como organizam e planejam suas aulas, revelam
niveis progressivos de abordagem da Ciéncia, a medida que os educandos progridem
de Fase/Ciclo, como ja mencionado. Tanto o €, que a periodicidade com que a
Ciéncia é trabalhada passa de "muito pouco” na 12 Fase, para "quando se tem a
oportunidade” ou "uma vez na semana” na 22 Fase (com excecdo de um sujeito que
diz trabalhar duas aulas por semana) e "duas aulas por semana" na 3% Fase, conforme

0 quadro a seguir:

Quadro 3. Frequéncia com que os professores trabalham Ciéncias no 1° Ciclo

N° de respondentes | Frequéncia que trabalha Ciéncias no 1° Ciclo
3 Muito pouco

Uma aula por semana

Duas aulas por semana

Sempre que tem a oportunidade

Nao concederam entrevista

NIN|OIN
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Nos planos de aula (caderno de planejamento) dos(as) professores(as), no
qual, na maioria das vezes, eles(as) apenas pontuam o0 que serd trabalhado,
mencionando o tema e as paginas do livro didatico, é possivel perceber bem essa
demarcacao das disciplinas.

Constatamos, sobretudo, que a demarcacdo de "dias" ou "horério" para o
trabalho com Ciéncias, na 22 e 32 fase, funciona como estratégia, cuja intencdo é
garantir o trabalho com todas as areas. Esse fato direcionam para duas situagdes
distintas a se considerar: a) de um lado, professores que seguem rigorosamente este
planejamento, com horérios estipulados e, portanto, contemplam, pelo menos uma
vez por semana, assuntos ligados a Ciéncias; b) por outro lado, professoras que
discordam de um trabalho organizado por disciplina, pois, segundo elas "Preparamos
todas juntas, interdisciplinarmente™.

Vale destacar que, é observado, tanto no planejamento dos sujeitos (que se
enquadram na segunda situagéo - "b"), como nos cadernos dos alunos, um trabalho
de cunho superficial, ou seja, menos sistematico, pois 0s assuntos sdo abordados sem
continuidade ou aprofundamento. O fato de afirmarem que trabalham "sempre que
surge um tema”, ou "que tem a oportunidade” deixa o ensino de Ciéncias, muitas
vezes, esquecido.

E oportuno ressaltar que o trabalho com "temas" a partir de "projetos” ou de
"sequéncias didaticas" sdo apontados em alguns documentos oficiais (BRASIL,
1997; BRASIL, 2007, 2012) como estratégia para um trabalho integrado entre as

areas do conhecimento. No entanto, é preciso considerar que:

O tratamento dos contelidos por meio de temas ndo deve significar
entretanto, que a estrutura do conhecimento cientifico ndo tenha
papel no curriculo. E essa estrutura que embasard 0s
conhecimentos a serem transmitidos, e compreendé-la é uma das
metas da evolugéo conceitual de alunos e professores (BRASIL,
1997, p. 44).

Desse modo, acredita-se que a auséncia de um maior aprofundamento aos

principios subjacentes a essas propostas (Projetos e Sequéncias Didatica), juntamente

Y A partir dos cadernos e planejamentos dos professores, é possivel aferir que, consideram
"interdisciplinaridade", a possibilidade de trabalhar duas disciplinas a partir de um Gnico tema ou
texto, que ndo necessariamente precisam coadunar para um mesmo proposito.
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com o limitado conhecimento da estrutura da matéria de ensino, tem dificultado a
devida implementacéo de estratégias de ensino no contexto escolar.

O sincronismo nas falas dos sujeitos da 3% Fase é evidéncia de um trabalho
coletivo estabelecido na escola Gaia'®, na qual professores da mesma fase se retinem
para pensar e planejar coletivamente. Esse trabalho também foi constado durante as
observacdes, apesar de ser menos constante entre os professores da 12 e 22 Fases.

Diferente da escola Agnes, a qual pelo fato de ser apenas trés sujeitos e cada
um atuando numa fase diferente (1%, 22 e 3% Fase), talvez pela falta de incentivo ou
organizacdo da gestdo da escola, foram raros oS momentos que presenciamos um
trabalho voltado a parceria ou coletividade. Outro fator que pode ser apontado como
responsavel por essa dificuldade de organizacdo e articulacdo entre os sujeitos da
escola Agnes € a inconstancia dos pares do mesmo ciclo. Um exemplo disso foram as
trocas de professores da 12 e 22 Fase, da referida escola, ainda no inicio da pesquisa
(antes da implementacdo da proposta interventiva). No primeiro caso, trata-se de uma
licenca médica do professor regente e, no segundo, em virtude da liberacdo da turma
para a "lotagdo" de um recém convocado a assumir o concurso publico. Os
professores "novatos" decidiram por ndo participar da pesquisa, apesar de
apresentarmos essa possibilidade.

Quanto aos contetdos abordados (em ambas as escolas) na 1* Fase (quando
trabalhado), constamos uma predominéncia, entre as falas e também nos registros, de
assuntos ligados a "higiene", "corpo humano” e "animais". Na 22 Fase, a maioria dos
professores, seguem o livro didatico, trabalhando assuntos como "animais",
"plantas”, "sentido", "meio ambiente" e "alimentacdo”. Os dois professores que
afirmaram realizar um trabalho interdisciplinar, trabalhando sempre que tem a
oportunidade, ndo seguem o livro didatico, ou seja, os temas ou contetdos de
Ciéncias sdo abordados quando aparecem "incidentalmente” em um texto ou quando
0 tema trabalhado assim o permite.

Como ja foi mencionado, a abordagem de assuntos estanques - "planta,
"animais”, "corpo humano™ desfavorecem a formacao de conceitos de Ciéncias, pois

ndo se preza por um trabalho mais sistematizado. E importante salientar que, estamos

18 Apesar de que, em todas as categorias apresentadas, ndo tinhamos enquanto pretensio dividir os
professores "por escola”, alguns dados, como nesse caso, nos pareceu oportuno destacar essa
diferenciacéo.
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considerando aqui, como assuntos estanques, aqueles abordados esporadicamente,
como no exemplo em que transcrevemos parte do plano desses professores ao
trabalhar "o coelho", enquanto "mamifero™, quando o tema era "simbolos da pascoa”,
caracterizando uma Unica abordagem, sem aprofundamento ou busca por
consolidacao™ de conceitos.

Diferente dos professores que, assumindo uma periodicidade ao trabalho com
Ciéncias (uma ou duas aulas por semana), ao utilizar o livro didatico, enquanto
recurso para planejar suas aulas, ao menos garante um minimo de sequéncia, e
aprofundamento as tematicas abordadas.

Apesar de considerarmos que o uso exclusivo do livro didatico, enquanto
recurso para o planejamento das aulas, tende a acarretar prejuizos e limita¢fes para o
trabalho, reconhecemos sua importancia como organizador e provedor de um
trabalho mais continuo e sistematico, principalmente neste Ciclo devido a limitagédo
na formacéo dos professores e o pouco tempo de estudo e planejamento.

Também ressaltamos que a énfase em contetdos ligados a temas transversais
(saude, meio ambiente) ou conteddos ligados a biologia (animais, sentidos),
principalmente na 12 e 22 fases, segundo Augusto (2010, p. 194) podem "denotar falta
de conhecimentos cientificos ou uma compreensdo aligeirada do curriculo de
Ciéncias para as séries inicias, pois ndo aparecem contetdos mais especificos de
Fisica, Quimica e Geociéncias".

Na 32 Fase encontramos assuntos mais variados, como "tratamento da agua”,
"o solo", "sistema solar", "matéria", "energia" e "animais".

Quanto aos procedimentos didaticos metodoldgicos, "a experiéncia” foi a
mais cotada, aparecendo em 69%, das treze (13) transcricdes. Depois aparece a
"pesquisa”, com 31% de frequéncia; a "leitura e interpretacao”, 23%. Outras, menos
cotadas, como "aula expositiva" "levantamento e confirmacdo de hipdteses”, e
"observacao" apareceram apenas uma (1) vez, ou seja, em 8% das transcrigdes,

conforme quadro abaixo.

19 Considera-se aqui um conceito consolidado, quando este chega a um nivel esperado para a fase ou
ano descritos em capacidades/descritores presentes em documentos oficiais, e ndo que um conceito
chegou em sua forma final. Alguns documentos do MEC, ja estabelecem indicadores por fase/ano,
sugerindo que, alguns conhecimentos sejam: | - introduzidos, A- aprofundados e C- consolidados.
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Quadro 4. Frequéncia com que é mencionado os procedimentos didaticos

Procedimentos didaticos Frequéncia
Experiéncia 69%
Pesquisa 31%
Leitura e Interpretacdo 23%
Aula expositiva 8%
Levantamento e Confirmacdo de hipdteses 8%
Observacdo 8%

Observamos no caderno dos alunos a predominancia do trabalho com a leitura
e interpretacdo. Em contrapartida o trabalho com ilustracdo feita pelas criancas é
muito raro.

Apesar de encontrarmos mencdo as “experiéncias” no plano de aula dos
professores, elas, muitas vezes, ndo séo realizadas na escola e, para que a atividade
seja feita, sdo encaminhadas para casa. llustramos isso com o exemplo: na proposta
"A matéria se transforma - materiais/transformacao do leite - experiéncia - 200ml de
leite/2ml vinagre™ encontrada no caderno de um dos sujeitos da 32 Fase que, quando
questionado a falar sobre, afirma ndo ter realizado a experiéncia, pois o leite
precisava estar quente.

Nesse contexto, algumas dificuldades encontradas pelos professores na
implementacdo de experiéncias na escola ficam mais claras na transcri¢do a seguir:

- Eles tém tentado fazer as experiéncias que a gente propdem, que ja estao
prescritas, ou que eles pesquisam na internet e a gente coloca como desafio pra eles
fazerem em casa, € fazer com os pais. SO que ndo é o correto. O correto € que eles
vivenciassem isso em sala de aula. Antigamente vocé ainda podia usar a cozinha,
agora com essa questdo sanitaria ndo pode mais por o pé la dentro™ (Sujeito, 22
Fase).

Em relacdo ao suporte material que utilizam para planejar suas aulas, o "livro

didatico" aparece em 92% das transcri¢des, ou seja, como o0 mais frequente suporte.

Quadro 5. Recursos utilizados como suporte no planejamento das aulas de Ciéncias

Recursos utilizados no planejamento Frequéncia
Livro didatico 92%
Colecdes 62%
Pesquisa na internet 62%
Troca com os colegas 38%
Musicas 8%
Videos 8%
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| Jogos | 8% |

A "pesquisa em colecBes paradidaticas" e "pesquisa na internet" teve 62% de
frequéncia. Outro recurso bastante mencionado foi a "troca com os colegas” ou
"pedir auxilio a outro professor", aparecendo em 38% das transcrigdes. E importante
destacar que, este outro professor é geralmente um pedagogo (coordenador, professor
articulador ou profissional que atua na mesma fase/ciclo).

Menos mencionados, foram "mdsica”, "videos" e "jogos”, aparecendo em
apenas uma (1) das transcrigoes.

Nas observacdes realizadas, constatamos, principalmente na 32 fase, esta
predominancia do livro didatico enquanto recurso. A "pesquisa na internet" também
foi bastante evidenciada durante as observagdes realizadas no momento de
planejamento; utilizada geralmente na busca por atividades, sugestdes de musica,
videos e/ou jogos como complemento ao trabalho com os temas abordados no livro
didatico. E preciso considerar que os livros didaticos, apesar da grande critica
estabelecidas a eles, passam pela avaliacdo do MEC, ou seja, "trata-se de um material
de apoio, como Vvarios outros que se fazem necessarios, que pode contribuir para a
melhoria da préatica docente" (BIZZO, 20093, p. 37).

4.2.1.4 Dificuldades e necessidades Formativas
Dos quinze (15) sujeitos da pesquisa, 34% responderam que "N&ao" encontram

dificuldades para trabalhar com esta area; 53% responderam que "Sim" e 13%

(correspondente a dois sujeitos da 12 Fase) ndo concederam entrevista.

Quadro 6. Dificuldades relacionadas para trabalhar com Ciéncias no 1° Ciclo

Frequéncia | Se encontram dificuldade para lecionar a disciplina de Ciéncias

13% Sim. Dificuldade em encontrar atividades para esta fase

20% Sim. Infraestrutura, local e instrumentos

20% Sim. Na producdo das experiéncias e/ou conhecimento da matéria
34% Né&o

13% N&o concederam a entrevista.
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Quanto ao porqué da dificuldade, os dois sujeitos da 12 Fase, respondentes
dessa categoria, queixam-se da falta de material especifico para o trabalho com
Ciéncias, o que dificultaria, segundo eles (correspondente a 13% das transcricdes) a
"encontrar atividades para esta fase". Ainda de acordo com esses professores, por
ndo trabalharem com livro didatico de Ciéncias para esta fase, ficam sem referéncia
quanto ao "que trabalhar™ e "como trabalhar™.

Os sujeitos da 22 Fase relatam a dificuldade com um espaco apropriado para
realizacdo de experimentos, como argumenta um dos sujeitos:

- Porque vocé ndo tem que levar planta pra sua casa, ou ficar implorando
para turma da tarde ndo mexer nos experimentos, por exemplo, nos potinhos com 0s
feijdozinhos plantados (Sujeito, 22 Fase).

Além do espago para experimento, 0 mesmo sujeito também descreve as
condigdes dos equipamentos do laboratério e a lentiddo da internet como fatores que
tem frustrado alguns planejamentos.

Trés (3) Sujeitos (22 e 32 Fases), correspondentes a 20% dos entrevistados,
relatam a dificuldade em pensar experimentos adequados para fase, aliado a
necessidade de conhecimento da matéria, como na descricdo a seguir:

- Sim. Tenho dificuldade. A maior dificuldade que eu sinto assim é na
producdo das experiéncias que as vezes a gente ndo tem material e conhecimento
mesmo de causa, por exemplo, vocé vai falar sobre a dgua, vocé tem que ter muito
mais conhecimento que esse aqui, (apontando o livro didatico) para explicar para
crianga, ou seja, conhecimento cientifico mesmo da matéria (Sujeito, 32 Fase).

Outros cinco (5) sujeitos afirmam nédo encontrar dificuldades para trabalhar
com essa area do conhecimento. Um desses, primeiramente diz que "N&ao", mas
depois reconsidera:

- N&o. Assim, tem algumas coisas que a gente fica meio com receio de falar.
A gente tem que cuidar o que fala, porque as vezes vocé fala alguma coisa e as vezes
ta instigando.Tem aluno que vem perguntar alguma, e a gente ndo... as vezes tem
hora que aluno vem perguntar as coisas e entéo eu falo tem que perguntar pro seu
pai e sua mae. Ja teve caso de professor falar e pai vir tirar satisfacdo (Sujeito, 32

Fase).
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O desconforto desse professor com este tema (seja por ndo saber como
aborda-lo; seja por apreensdo a reacdo dos pais ou mesmo gestores da escola ao fazé-
lo) apareceu varias vezes em sua fala. Isso nos leva a inferir que a escola ndo tem
contemplado, em seu Projeto Politico e Pedagdgico, como serdo abordadas as
questdes referentes a sexualidade nas diferentes idades.

Sobre o fato de alguns professores afirmarem "N&o™ encontrar dificuldade
para trabalhar com essa area do conhecimento, pode ser evidéncia de uma concepgéo
de Ciéncias e de seu ensino como sendo "facil" (CARVALHO e GIL PEREZ, 2011).

Quando questionados se encontram respaldo nas formacdes, ou seja, se
tematicas voltadas a subsidia-los com o ensino de Ciéncias sdo contempladas nos
encontros formativos dos quais participam (Sala de Educador, etc.), 47% dos

professores responderam que "Nao".

Quadro 7. Quanto ao respaldo encontrado nas formagdes para o trabalho com Ciéncias

Frequéncia | Se encontram respaldo nas formagGes continuadas para trabalhar com essa disciplina
47% Né&o
13% Muito pouco
27% Sim
13% N&o concederam entrevista

Os que afirmam encontrar respaldo nas formagdes para o trabalho com
Ciéncias, enquanto exemplo, relatam estudos especificos ocorridos durante o0s
encontros do "Sala de Educador”, destinados ao auxilio dos professores na
implementacédo do projeto "meio ambiente” desenvolvido na escola.

Em relacdo a sugestdes do que gostariam que fosse trabalhado em uma
proposta de formacdo continuada, as respostas foram analisadas e dispostas em trés

subcategorias, a saber:

Quadro 8. Frequéncia com que algumas sugestbes de temas sdo mencionados nas entrevistas

Frequéncia | Sugestfes de conceitos, conhecimentos ou temas a serem abordados nos encontros

formativos
40% O que? Trabalhar nessa fase, capacidades e contetido de Ciéncias para o 1° Ciclo.
53% Como? Metodologia, como ensinar Ciéncias

7% Porque? Importancia das Ciéncias para o Ensino Fundamental
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Por ordem de ocorréncia o "Como?" ficou com a maior frequéncia,
aparecendo em 53% das transcri¢cdes, como no exemplo:

- Metodologias, o como ensinar Ciéncias (Sujeito, 3? Fase).

"O que?" teve a segunda maior frequéncia, aparecendo em 40% das
sugestdes. Vejamos um exemplo:

- Acho que o basico, em termos de contedos para o primeiro Ciclo (Sujeito,
12 Fase).

E importante destacar que, nem sempre as respostas apontaram apenas para
uma das categorias, ou seja, as vezes, o professor destacava como necessidade ndo s6
saber "O que?", mas também "O como?", vejamos um exemplo:

- As capacidades de Ciéncias que a gente ndo trabalhou Ia no Pacto, por
exemplo, que é s6 Portugués e Matematica e a gente ndo vé as outras. As
capacidades para a gente se inteirar, e ter assim, aquela certeza que eu estou
fazendo isso e ta correto, porque as vezes a gente vai no chutdo, experimentando. A
questdo das experiéncias, 0 que fazer, quais que sdo adequadas, porque os livros
didaticos ndo traz muita coisa (Sujeito, 22 Fase).

Dentre as evidéncias que apontam para o "Como", destacam-se as
reivindicacdes por "experiéncias”, presente nas falas dos sujeitos.

O "Por qué" aparece apenas uma (1) vez, correspondente a 7%, na transcricdo
da entrevista, conforme consta na afirmacéo abaixo:

- A importéncia das Ciéncias dentro do Ensino Fundamental, a prética
(Sujeito, 22 Fase).

4.2.2 Analise dos dados para validagdo da proposta interventiva

Ao longo da histéria da educacéo diferentes e imprescindiveis explicagdes de
como o ser humano aprende e se desenvolve influenciaram (e continuam) a
influenciar as agdes educativas desenvolvidas no contexto escolar. Ao falarmos de
acOes educativas, conceitos ou visdes de mundo estdo subjacentes a esses eventos.

Portanto, conhecer e compreender as ideias ou principios que direcionam ou
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respaldam os eventos educativos é fator prioritario para quem pretende compreender
e transformar a educacéo.

Desse modo, durante o processo de investigacdo, buscando compreender as
concepgdes que direcionam e respaldam as acdes educativas, como também avaliar
se a proposta interventiva "AlfaCiénciAS" contribuiu para (re)significar essas
concepcdes, algumas fontes de evidéncia foram consideradas, a saber: a)
Questionario 1 (apéndice 2) pré e pos-intervencdo; b) UEPS elaboradas pelos
docentes; c) narrativas desses educadores, tanto as pronunciadas durante 0s
encontros, como seus relatos (orais e escritos) sobre o desenvolvimento das UEPS
com seus alunos.

Com a intencdo de subsidiar esse processo avaliativo, alguns indicadores de

evidéncias foram elaborados e considerados na proposicéo de categorias, a saber:

Quadro 9. Indicadores e Categorias considerados na validacio da proposta interventiva

INDICADORES CATEGORIAS

1. Reconhecem e fazem uso em suas falas do principio que .
aprendemos a partir do que ja sabemos, e, portanto, buscam conhecer o | 1. Aprendemos a partir do
gue os educandos ja sabem; que ja sabemos

2. Compreendem que a aprendizagem significativa é o resultado da
interacdo entre o novo conhecimento a estrutura cognitiva do aluno;

3. Percebem que esta interagdo produz mudanga, tanto no
conhecimento subsuncor, quanto no novo conhecimento, propiciando
maior estabilidade e clareza dos conhecimentos (que sdo guardados

por muito mais tempo), e, consequentemente, aumentando a | 2. Caracteristicas e
disponibilidade desses, que podem ser resgatados em diferentes | evidéncias da
situagdes; Aprendizagem Significativa

4. Entendem que a aprendizagem significativa pode ser melhor
reconhecida quando o educando é exposto a situa¢Bes-problema
diferentes, pois precisa recorrer a estes conhecimentos para resolvé-
las;

5. Reconhecem que a Ciéncia, favorece a curiosidade natural das
criangas em explorar, conhecer e explicar o mundo a sua volta,
ampliando sua leitura de mundo;

6. Percebem que as ciéncias, ao favorecer a elaboracéo e construcdo de
significados (conceitos) sobre o mundo, propicia "contetdo" para
desenvolver suas ideias e proposicBes (orais ou escritas) e a utiliza-las
em praticas sociais, contribuindo significativamente para o processo de
alfabetizacdo e letramento.

3. Contribuicdo do trabalho
integrado entre Ciéncias e
Alfabetizacdo

Tendo como propdsito elucidar conceitos referentes a Teoria da
Aprendizagem Significativa, bem como buscar indicios de como a formagdo

contribuiu para a percepcdo de possibilidades de um trabalho integrado entre
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Ciéncias e Alfabetizacdo, apresentamos, num primeiro momento, a analise de trechos
relevantes do questionario 1 (pré e pos-intervencdo - apéndice 2).

Posteriormente apresentamos as UEPS e sintese de algumas das narrativas
expressas nos encontros formativos ou em relatos (orais ou escritos) elaborados apds
a implementacéo dessa metodologia em sala de aula.

Finalmente € dado a conhecer a analise das avaliacdes da proposta formativa,

conforme questionario 2 (anexo 1).

4.2.2.1 Questionario 1 pré e pos intervencéo

Com base nos indicadores mencionados no Quadro 10 e, considerando que
foram doze (12) professores participantes dos momentos formativos, tivemos os
seguintes resultados no Questionario Pré-Intervencdo ou Inicial - QI - e Questionario

Pds-Intervencdo ou Final - QF.

Quadro 10. Demonstrativo quanto a evidéncia de indicadores no QI e QF

Ql QF
Indicador 1 8% 42%
Indicador 2. 8% 33%
Indicador 3 33% 75%
Indicador 4. 8% 67%
Indicador 5. 33% 75%
Indicador 6. 17% 33%

Os dados apresentados no Quadro 11 demonstram que alguns principios da
aprendizagem significativa, indicador 1, 2, 3 e 4, foram progressivamente sendo
reportados nas falas dos professores no questionario final - QF (apéndice 2), ou seja,
apos a proposta interventiva.

Buscando melhorar a forma de apresentacédo e anélise dos dados, estes foram

organizados segundo as categorias a seguir:
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Quadro 11. Demonstrativo de evidéncias. Categoria 1. Aprendemos a partir do que ja sabemos

I F
Categoria 1. Q Q
Aprendemos a partir do
que ja sabemos 8% 42%
Indicador 1

O indicador 1 - "Aprendemos a partir do que ja sabemos" - é evidenciado no
questionério inicial, na fala de um sujeito da 22 Fase, conforme descricéo abaixo:

- Ninguém chega na escola sem nenhum aprendizado, vazio de conhecimento.
O papel da escola € sistematizar os conhecimentos e aliar o que o aluno traz como
bagagem ao que é proposto pelo curriculo (Sujeito, 22 Fase).

Vejamos que sua fala expressa a importancia de construir pontes entre o que o
ja sabe e 0 novo conhecimento.

No questionario pés-intervencao (final) esse indicador é evidenciado nas falas
a sequir:

- Através de experiéncias vividas ou imaginarias adquiridas a partir dos
conhecimentos prévios, atravées de informac6es, das observacgdes, questionamentos”
(Sujeito, 12 Fase);

- Com 0 meio que vive aprende 0 novo e reorganiza o saber de modo que
sempre estamos renovando os conhecimentos, a tendéncia é buscar o que ha de
conhecimento prévio para aprender o novo (Sujeito, 22 Fase)

- Aprende através do relacionamento com o meio e 0 objeto, através da
linguagem, por meio dos conhecimentos prévios ja adquiridos (Sujeito, 22 Fase).

A referéncia & linguagem, a reorganizacdo e a renovagdo do conhecimento
também sédo evidéncias de como alguns principios da TAS foram se relacionando e
(re)significando as concepcOes desses sujeitos.

Maior ocorréncia dessa categoria, no entanto, é evidenciada na elaboragéo e
relato sobre a implementacdo das UEPS em sala de aula, presente em 100% dos
planejamentos. Isso, certamente, se deve a observacdo das prescricbes de Moreira
(2012b) para o planejamento de uma UEPS, que orienta, em uma das etapas o

diagnostico dos conhecimentos prévios referentes ao conceito/tema a ser ensinado.
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Quanto a categoria 2. Caracteristicas e evidéncias da aprendizagem
significativa € possivel encontrar mudangas mais expressivas, conforme o quadro

abaixo.

Quadro 12. Demonstrativo de evidéncias. Categoria 2. Caracteristicas e evidéncias da AS

Ql QF

Categoria 2.

Caracteristicas da AS
42% 100%

Indicador 2,3 e 4

No questionério inicial, caracteristicas da TAS sdo evidenciadas em 42% das
transcri¢Oes. Para dois dos sujeitos, a aprendizagem significativa, estaria vinculado
a pratica, ou seja, o0 "colocar em pratica" o que aprendeu. Outra caracteristica, é a da
estabilidade, ou seja, o0 que "fica retido na memoria" (Sujeito, 32 Fase). A referéncia
aos conhecimentos prévios, como ponto de partida, € evidenciado na descricdo a
sequir:

- A aprendizagem significativa acontece desse modo, quando o aluno atribui
sentido ao que estd sendo ensinado a ele, quando suas vivéncias sdo valorizadas
como fonte de saber, fazendo esse elo entre o que ele traz e 0 que é proposto é
possivel que ocorra essa aprendizagem (Sujeito, 22 Fase).

E possivel inferir que, mesmo ndo tendo um conhecimento mais especifico da
TAS (segundo declaracdo dos proprios professores antes da implementacdo da
proposta), estes (mesmo que intuitivamente), relacionam a aprendizagem
significativa a algo duradouro e benéfico para aquele que a possui.

No questionario pos-intervencdo, essas concepgdes sdo qualitativamente
ampliadas, a medida que reconhecem a necessidade de interagdo entre oS
conhecimentos prévios e 0 novo conhecimento, presentes em falas como:

- E aquela que possibilita novos conhecimentos, através de formas criativas e
maneiras diferentes a partir daquilo que ja se sabe, onde o individuo seja desafiado
a aprender e seja capaz de demonstrar aquilo que ja se sabe (Sujeito, 12 Fase);

- E quando faz tanta diferenca que se guarda naturalmente na memoria,

independente do tempo (Sujeito, 22 Fase).



66

- Aprendizagem significativa acontece quando 0s conhecimentos encontram
subsuncores de conhecimentos prévios ja adquiridos (Sujeito, 3? Fase).

Considerando que, segundo Ausubel (1998), a aprendizagem pode ser
mecanica ou significativa, seria uma equivoco pensar que toda a aprendizagem é
significativa. Também & preciso considerar que, mesmo sendo caracteristicas da
aprendizagem significativa, o "retido na memoria” (Sujeitos, 22 e 3% Fase) ou
"contribui para a resolucdo de problemas™ (Sujeito, 2% Fase), por si s ndo
favorecem sua compreensdo, tendo em vista o papel fundamental dos conhecimentos
prévios na significagdo do novo conhecimento.

O fator disponibilidade do conhecimento para ser "utilizado™ em novas
situacOes, enquanto condicdo para que seja possivel reconhecer a aprendizagem
significativa, € evidenciado no QI, conforme as falas abaixo:

- Se 0 aluno emprega o conhecimento em outras problematicas e nos
acontecimentos cotidianos (Sujeito, 22 Fase);

- Sabemos que ocorreu a aprendizagem quando o individuo relaciona as
situacdes de aprendizagem no seu cotidiano deste modo melhorando sua vida
(Sujeito, 22 Fase).

No questionario pos-intervencgdo é possivel concluir que alguns professores
conquistaram maior clareza quanto aos artificios de reconhecimento da ocorréncia da
aprendizagem significativa, conforme os exemplos a seguir:

- Se 0 conhecimento abordado trouxer mudancas nas atitudes e conceitos
previamente levantados e os conhecimentos séo aplicados no cotidiano (Sujeito, 22
Fase);

- Se o0 aluno for exposto a outra situacdo e demonstrar o conhecimento,
demonstrando que de fato aprendeu e que esta aprendizagem sera um subsungor
para as proximas etapas do conhecimento (Sujeitos, 32 Fase).

De acordo com as afirmativas, é possivel perceber sugestdes de estratégias
para avaliar se, de fato, ocorreu a aprendizagem significativa, exemplificados em
enunciados como "relatem oralmente ou por escrito”, "que expliqguem com suas
palavras” e também modos de reconhecé-la, considerando que favorecem "mudanca

nas atitude e conceitos" e sdao "aplicados no cotidiano™.
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Nessa direcdo, reconhecer se de fato a aprendizagem é ou ndo significativa
ndo é tarefa facil. O proprio Ausubel (1980) alertava quanto ao risco de a confundir
com a aprendizagem mecanica, a qual geralmente é aferida em testes, avaliacOes,
mas logo em seguida é esquecida. Por isso, 0 autor sugere o uso de situacoes
problemas diferenciados, para 0s quais o educando precisaria mobilizar tais
conhecimentos, de modo articulado com outros, para resolvé-lo.

Quanto a categoria 3 - Contribui¢do de um trabalho integrado entre Ciéncias e
Alfabetizacdo - € possivel observar no quadro abaixo que, tanto no questionario
inicial como no final, os professores reconheciam a viabilidade e importancia do

ensino de Ciéncias para o processo de alfabetizacéo.

Quadro 13. Demonstrativo de evidéncias. Categoria 3. Contribuicdo do trabalho integrado entre
Ciéncias e Alfabetizacéo

Ql QF

Categoria 3.
Contribuicéo do trabalho
integrado entre Ciéncias

e Alfabetizacéo 100% | 1009

Indicador 5e 6

Em observacdo aos questionarios (inicial e final) é unanime a prerrogativa de
que a Ciéncia pode contribuir para o processo de alfabetizacdo e letramento, no
entanto, ao descreverem o “como", algumas respostas sdo evasivas, assim conforme
as enunciados abaixo:

- Da mesma forma que ensina as outras disciplinas (Sujeitos, 12 Fase).

- Pois, as criancas amam os contetdos de Ciéncias porque sdo inerentes ao
seu meio de vida (Sujeito 32 Fase).

No QI, dentre os que pontuam as contribui¢fes desse trabalho integrado, as
justificativas se voltam para o ensino de Ciéncias enquanto "uma forma motivadora e
instigadora de produzir conhecimentos" (Sujeito, 3% Fase), tendo nas "experiéncias"
(Sujeitos, 22 e 32 Fase) a principal estratégia.

Considerando que a categoria 3 é composta de dois indicadores (5 e 6), é
possivel aferir, pelas transcricdes, uma maior notoriedade ao indicador 5, ou seja,

percebem que a Ciéncia favorece a curiosidade natural e se constitui "uma forma
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motivadora e instigadora de produzir conhecimento”. No entanto, a contribuicio
explicita da Ciéncia para o processo de alfabetizacdo e letramento - indicador 6 - é
encontrada em apenas em uma (1) das transcri¢des do QI:

- No processo de alfabetizacdo e letramento € mais uma oportunidade de
aprender, produzir e desenvolver a leitura e escrita (Sujeito, 22 Fase).

No questionario final - QF - essa contribui¢cdo ao processo de alfabetizacao
parece ficar um pouco mais explicita.

- Completamente porque o ensino multidisciplinar auxilia o aluno na
alfabetizacdo independente da matéria. Para realizar as atividades o aluno necessita
da leitura e escrita, ao registrar produz textos e amplia cada vez mais seu processo
de alfabetizacéo (Sujeito, 22 Fase).

Nas falas de outros trés (3) sujeitos (12 2% e 3% Fase) é possivel aferir que
reconhecem a potencialidade do ensino de Ciéncias no desenvolvimento de
habilidades orais - "a partir do levantamento de hipoteses”, de leitura - "a medida
que busca conhecimento para refutar ou confirmar hipdteses™ e escrita - "mediante
registro”.

Compreendendo que - o processo de alfabetizagéo e letramento envolve nédo
sO a apropriacdo do sistema de escrita alfabético, como também o desenvolvimento
de habilidades orais, de leitura e escrita em praticas sociais - a Ciéncia contribui
significativamente para a alfabetizacdo, a medida que trabalha com temas de
interesse das criancas, ampliando vocabulério e proporcionando a construcdo de
ideias logicas sobre os fatos e fenbmenos. Nesse sentido, a problematizacdo e a
reflexdo sdo consideradas estratégias oportunas, quando desafiam os educandos a
exteriorizarem o que sabem, por meio da oralidade, desenhos ou escrita. Desse
modo, o trabalho com Ciéncias, integrado ao processo de alfabetizagéo, proporciona
sentido para os momentos de leitura e escrita, diferente das pontuais atividades de

copia ou leitura de textos descontextualizados e sem significado.

4.2.2.1 Analise das UEPS elaboradas pelos professores
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Durante os encontros formativos "AlfaCiénciAS", os professores foram
desafiados a elaborar e implementar uma UEPS com seus alunos. Para o
planejamento dessa sequéncia de passos, 0s professores, da mesma fase/ciclo se
reuniam os encontros formativos (em momentos reservados a esse proposito) para
pensar as etapas e selecionar estratégias/atividades. Nestes momentos, também
socializavam impressdes, avancos e dificuldades referente ao desenvolvimento das
UEPS em sala de aula.

Os professores, em sua maioria selecionaram os temas/assuntos de acordo
com previsdes para aquele ano, considerando os que ainda ndo haviam contemplado.
Sendo assim, o tema/assunto selecionado para UEPS da 12 Fase/Gaia foi "animais
mamiferos™; da 22 Fase/Gaia, "Matéria"; 3* Fase/Gaia, "Corpo Humano" - parte
interna”; e 3% Fase/Agnes, "Sexualidade". Considerando que as UEPS foram
planejadas pelo coletivo do ciclo/escola, no total foram trés (3) propostas da escola
Gaia e uma (1) da escola Agnes®.

Desse modo, os dados provenientes das UEPS analisadas serdo apresentados
por escola, iniciando pelo planejamento da 12 Fase "Animais Mamiferos".

Considerando que os professores da 12 Fase tinham poucas referéncias de
tematicas ou contetdos de Ciéncias previstos (em seus planejamentos), basearam-se
em alguns livros didaticos (correspondente ao ano) para escolha e em assuntos que
consideraram de interesse da turma. Desse modo, depois de alguns esgquemas
preliminares, os quatro (4) professores da 12 Fase da escola Gaia, decidiram que
desenvolveriam uma UEPS (Anexo 2) tendo como unidade de ensino os "Animais

Mamiferos".

% Como ja mencionamos anteriormente, em razdo das trocas de professores da referida escola, apenas
dois (2) professores (da 22 e 32 Fase) permaneceram até o final da pesquisa. No entanto, apenas um (o
da 3% Fase) continuou com sua turma. Sendo assim, os dois planejaram juntos, mas apenas um (1)
aplicou em sala.
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ANIMAIS
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Figura 4. Mapa conceitual ""Animais mamiferos", elaborado pelos professores da 12 Fase -

Escola Gaia.

Conforme o mapa acima, o conhecimento, tomado enquanto subsuncor, foi o
conceito de "animais". Nos passos elaborados para esta UEPS, percebemos que o0s
professores contemplaram momentos de "diagndstico” (indicador 1) do que as
criangas ja sabiam sobre o "novo conhecimento”, abordando questfes como: "O que
vocés sabem sobre os animais?”, "E sobre os animais mamiferos?" (Descricdo de
algumas questdes levantadas durante o 2° Momento da UEPS "Animais
Mamiferos").

Os momentos de "Problematizacdo em niveis crescentes de dificuldade", e
alguns indicadores puderam ser evidenciados nos passos subsequentes da UEPS
qguando: a) solicitam as criancas que identifiguem em dada colecdo de animais,
apenas os mamiferos (nivel bem introdutorio); b) propdem a pesquisa (indicador 5)
do tempo gestacional e elaboragédo de graficos; c) € proposto a elaboragéo de textos
individuais (nivel mais alto de complexidade) sobre alguns animais (indicador 4), 0s
quais posteriormente seriam acoplados num livro (indicador 6) da turma, intitulado
"Mamiferos".

Identificamos também que, consideraram 0o principio ausebeliano -
"Apresentacdo do conhecimento a ser ensinado, considerando a diferenciagéo
progressiva" - quando propde a pesquisa e abordagem de textos didaticos,

explicitando e explorando as principais caracteristicas desse grupo de animais
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(possuem pelos, glandulas mamaérias, pulmdes, e a maioria dos filhotes sdo gerados
dentro do Utero), como nos exemplos de atividades desenvolvidas abaixo:

Figura 5. Algumas atividades desenvolvidas durante a implementacdo da UEPS "Animais
Mamiferos"

Nessa perspectiva, posteriormente sdo contemplados momentos de -
"Reconciliacdo dos aspectos mais gerais e inclusivos - reconciliacdo integrativa™ -
quando propBem a elaboracdo de esquemas (mapas conceituais), indicando as
caracteristicas comuns dos animais mamiferos (reconciliacdo integrativa), tendo o
professor como escriba e a elaboracdo coletiva de um livro da turma "Mamiferos".

Além disso, e perceptivel o momento de "Avaliacdo", indicado pela descricéo
que segue:

- [...] precisa ocorrer durante todo o processo, considerando os trabalhos
realizados e a participacdo dos educandos nas discussdes, as quais seja possivel
perceber evidéncias de aprendizagem (Descri¢do de partes do 6° Momento da UEPS

"Animais Mamiferos", elaborada pelos professores da 12 Fase, escola Gaia).

-

Figura 6. Atividade de sistematizagéo do conhecimento
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Apesar de ndo especificarem quais evidéncias de aprendizagem estariam
considerando, é possivel deduzir, pelas atividades precedentes, indicadores para esta
avaliacdo (indicador 4), como: "se reconhecem em dada colecdo de animais 0s
mamiferos"; "se identificam as caracteristicas que sdo comuns a esse grupo".

Quanto a avaliacdo da UEPS - correspondente ao 7° momento - 0s sujeitos
apenas pontuam, sem descricdo de quais "evidencias" seriam consideradas na
validacao da proposta.

Os sujeitos (no total dois), da 22 Fase do 1° Ciclo (criancas de 7 anos),
também da escola Gaia, optaram por trabalhar a "Matéria" (anexo 3), tendo em vista
que este seria 0 proximo topico a ser trabalhado por eles, segundo o livro didatico

que seguem.
/ MATERIA \ P podem ser
podem s‘een}\zar em trés estados i/ Dossuer:?acteristicas como ‘
[tudo que ocupa lugar no espago] [densudade textura

=)
podendo ser

podem ser transformados pelo processo de podem ser consntmdos por
/ \ leve M
vaporlzagao maC|o duro
papel plastico

podendo ser

condensagao sublimacdo solidificagdo

madeira || metal

Figura 7. Mapa conceitual ""Matéria™ elaborado pelos professores da 22 Fase - escola Gaia.

Analisando 0s passos propostos para 0 desenvolvimento dessa UEPS
(Matéria), constatamos que o diagndéstico inicial (indicador 1) teve enquanto
contexto, a histdéria dos trés porquinhos. Para isso, foi solicitado as criancas que
refletissem sobre a resisténcia dos materiais representados na historia para confeccao
das casas dos animais. Nessa direcdo, no 3° momento dessa sequéncia, identificamos
que a situacdo proposta - preenchimento de um cartaz juntamente aos alunos com
dados dos materiais, como densidade e durabilidade - tanto favorecem a sondagem
de conhecimentos prévios (indicador 1 e 2) como também instigam os alunos a

querer saber mais sobre o assunto (situacao-problema em nivel introdutério).
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Figura 8. Algumas atividades desenvolvidas durante a implementacdo da UEPS "Matéria"

Percebemos que os passos da UEPS para se trabalhar o tdpico "Matéria"
contemplaram diferentes momentos de experiéncia, os quais contribuiram para a
proposicdo de "situacbes- problema”, assim como para a reflexdo sobre algumas das
propriedades da matéria. Constatamos também que, a diversidade de atividades
(pesquisa, experiéncia, leitura e interpretacdo de textos, etc.), propostas no processo
de ensino, contemplaram situacGes de "Apresentacdo do topico de ensino,
considerando a diferenciacdo progressiva™; do conhecimento a ser ensinado.

Nesse sentido, para a "Avaliacdo da aprendizagem", os professores indicam
que sera considerado:

- [...] evidéncias de que as criancas reconhecem a existéncia do ar,
identificam os estados fisicos da matéria, bem como suas caracteristicas especificas
como: sabor, odor, textura; densidade e dureza™ (Descricdo do 9° passo da UEPS
"Matéria" desenvolvida pelos sujeitos da 22 Fase da escola Gaia).

Apesar de ndo ficar claro "um momento" para a "reconciliacdo progressiva"
desse conhecimento, é possivel aferir, mediante a proposta de avaliacdo explicitada
acima e as atividades desenvolvidas, que essas coadunaram na construgdo do
conceito de matéria, como tudo que ocupa lugar no espaco.

Também ndo identificamos, nessa proposta, o0 momento "Avaliacdo da
UEPS", os quais os professores indicariam “critérios" a ser considerados na avaliagao
da mesma.

O trabalho dos quatro (4) professores da 32 Fase da escola Gaia contemplou o
tema "Corpo Humano - Parte interna" (anexo 4). Para isso, foram construidos dois(2)
mapas, sendo o primeiro mais voltado para elucidar o plano de acdo, conforme figura

a sequir:
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Figura 9. Mapa conceitual elaborado pelos professores da 3? Fase da escola Gaia

Ja o0 segundo foi construido, mediante a necessidade de deixar mais
evidente os conceitos que seriam abordados e, consequentemente, o foco na busca

por evidéncias da aprendizagem significativa.
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Figura 10. Mapa conceitual ""Corpo humano" Elaborado pelos professores da 32 Fase - Escola
Gaia.

Conforme figura 9 (e planejamento anexo 4), a descricdo dos passos dessa
UEPS contemplou momentos de "diagnostico” (indicador 1 ), mediante a solicitacéo

de que os alunos relacionem "o que sabem™ e "0 que gostariam de saber" sobre a
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parte interna do corpo humano. Como propostas de “situacdes-problema em niveis
crescentes de dificuldade”, os professores utilizam questdes de multipla escolha,
elaboradas com base nos conhecimentos prévios levantados pelos alunos, para que
estivessem refletindo sobre a validade ou ndo dessas afirmacdes (situacdo- problema
em nivel introdutorio). Enquanto situacdo-problema em "nivel mais alto de
complexidade”, é proposto a elaboracdo de um livrinho (por aluno), com ilustracfes
e explicacdes sobre 6rgdos e 0ssos do corpo humano (indicador 6).

Para a "Apresentacdo do material a ser ensinado”, os docentes utilizam textos
do livro didatico, aliado a exploracdo de atlas (corpo humano), revistas, masicas,
sites (jogo corpo humano) e material anatdmico de algumas partes do corpo
(indicador 5). Quanto a "Avaliacdo da aprendizagem”, além de proporem que 0s
alunos elaborem um livrinho (figura 11) e relatos orais ou escrito (indicador 4 e 6),
sobre 0 que aprenderam sobre a parte interna do corpo humano, também indicam que
serdo considerados os registros de evidéncias (elaborados pelo professor) durante o

desenvolvimento das atividades.

Figura 11. Partes do livrinho elaborado pelos alunos

Nessa proposta, para 0 momento de “reconciliacdo integrativa”, 0s
professores solicitam "desenho dos o0ssos e érgdos” e "jogo online sobre o corpo
humano”. No entanto, as "ideias mais gerais" ou "inclusivas" sdo de fato
evidenciadas quando analisamos o "Objetivo geral”, e "Avaliacdo da UEPS", os
quais propdem que os alunos, ndo s6 "reconhecam particularidades desse sistema"
(diferenciacdo progressiva), como também, "compreendam a relacdo de dependéncia

entre eles, desenvolvendo posturas favoraveis a valorizacao e cuidado com o corpo”.
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E importante considerar, no entanto, que dada a pouca familiaridade dos
participantes dessa pesquisa com a TAS e as UEPS, alguns dos "passos”, ou 0s
fundamentos que os deram origem, sé foram ficando mais claros em razdo da
necessidade de sua transposicdo para a pratica. Ou ainda, quando desafiados a
registrar e evidenciar esses momentos, por meio da escrita, a qual requer que essas
ideias estejam mais explicitas mentalmente, de modo a serem organizadas no papel.
Um exemplo disso, pode ser constatada na propria trajetoria conceitual do
pesquisador (também sujeito da pesquisa), quando esse considerava, ao propor o
trabalho com as UEPS, "certo dominio" dessa metodologia. No entanto, foi no
decorrer da pesquisa, principalmente quando desafiado a auxiliar os professores em
seus planejamentos, que alguns principios foram ficando mais claros e disponiveis.
Um dos resultados disso, foi que alguns principios, como o da "reconciliacdo
integrativa”, ndo foram devidamente explorados durante a formacdo, salvo algumas
inferéncias realizadas em momentos de orientacdo & grupos especificos?® de
professores, quando estes dispunham de tempo e as solicitavam. Salientamos que,
faltava a este pesquisador, no entanto, perceber a relacdo desse "momento” com a
proposta da TAS. Ou seja, se em razdo da "obliteracdo™ dos conhecimentos, se perde
muitas informacdes (especificidades), e essas sdo principalmente as que auxiliaram
na construcdo e clareza do conceito mais geral - como no caso do conceito de
"interdependéncia entre os sistemas e 0rgaos™ ou o conceito de "matéria como tudo
que ocupa lugar no espaco” - significa que, algumas ideias mais especificas, como a
funcdo dos "rins" ou algumas propriedades da matéria, podem futuramente serem
esquecidas, mas o conceito mais geral (quando identificado e explorado), tende a
ficar retido na memoria. Isso porque, segundo Ausubel "é muito menos incomodo
recordar apenas uma ideia geral ndo elaborada ou ndo qualificada do que uma
explicita e especificamente elaborada™ (AUSUBEL, 2003, p. 9).

Retomando a analise das propostas, vejamos que, a UEPS "Sexualidade"
(anexo 5), foi elaborada pelos dois (2) professores da escola Agnes, para o trabalho
com uma turma da 32 Fase (alunos de 8 anos). E oportuno mencionar que, apenas um
(1) desses professores € regente de uma turma de 32 Fase. O outro lecionava na 22

Fase, no entanto, por ser contratado, deixou sua sala logo ap6s o inicio dos encontros

2! Foram agendados, de acordo com a disponibilidade dos docentes, momentos de planejamento e
orientacdo, por grupos, nas dependéncias das respectivas escolas.
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formativos, quando uma recém efetiva tomou posse, assumindo sua turma. Sendo do
seu interesse continuar participando dos encontros e das atividades do
"AlfaCiénciAS", mesmo ndo estando mais lotado(a) na escola, o professor
combinava alguns momentos para estar auxiliando na elaboracdo e implementagéo
da UEPS, juntamente com o professor da 32 Fase, da referida escola.

A justificativa para o trabalho com o tema sexualidade, segundo o0s
professores, se deve ao uso constante, nas falas ou desenhos das criancas, de nomes
vulgares para os oOrgdos femininos e masculino. Além disso, evidenciavam
manifestacOes de curiosidades sobre o assunto. Abaixo segue 0 mapa conceitual,

elaborado pelos professores da escola Agnes para o tema "Sexualidade”.

Seres Vivos

caracteristicas

respiram celulas
reproduzem

I}

d e maneira

como nos sexuada axessuada

seres humanos

manifesta a

\ / adulto
mamfesta se na

- / pode gerar
sexo adolescenaa
wolenua preconce|to

(valorizagéo do corpo]

Sexualidade

que envolve

Figura 12. Mapa conceitual "*Sexualidade™, elaborado pelos professores 22 e 32 Fase escola
Agnes.

Para sondagem inicial (indicador 1), os professores mencionam algumas
perguntas: "Como vocé nasceu?"; "O que € um ser humano para vocé?"; "Quais
partes do seu corpo vocé acha mais importante?".

Com excecéo de, explicitarem o contexto da pesquisa (justificando a escolha
do tema, tempo e turma a qual foi desenvolvida), o topico de ensino (mapa
conceitual) e a referéncia a algumas questdes para a sondagem inicial, os "passos"
que Se seguem pouco correspondem & sequéncia de passos, propostos por Moreira
(2012b).
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Apo6s o 2° momento, no qual sdo propostas algumas questdes “diagndsticas”,
os professores referem-se ao 3° momento apenas pontuando a "Musica: Cuidado™,
descrevendo-a na integra em seu plano. A letra da mdsica, apesar da melodia infantil,
mostrou-se absolutamente contraria ao ensejo de uma educagdo sexual voltada ao
respeito e conscientizagcdo, pois incita o conservadorismo e a repressdo, coibindo
manifestacdes, por meio da "ameaca” implicita no verso da musica, como o exemplo
desse trecho: "Cuidado maozinha com que pega (2 vezes), 0 nosso papai do céu esta
olhando para vocé, cuidado maozinha com que pega" (partes da Musica "Cuidado™,
trabalhada no desenvolvimento do tema "Sexualidade™).

Quanto aos demais momentos, sdo apenas pontuadas as agdes a serem
contempladas, como "Texto: animais oviparos e viviparos (didlogo)"; "Caca-
palavras"; "Mdsica: de umbigo a umbiguinho™. Todavia, inexiste descricdes dos
procedimentos ou intervencOes pertinentes (o que seria constatado até mesmo em
uma sequéncia de atividade).

No momento de "Avaliacdo da aprendizagem™, os docentes solicitam que 0s
alunos descrevam: "O que vocé aprendeu sobre a importancia do corpo” e "O que
vocé entendeu sobre a reproducdo”. O que nos leva a inferir que, o tema
"sexualidade” foi abordado numa perspectiva adversa as orientagdes (BRASIL,
2001) e abordagens estabelecidas durante os encontros formativos, pois enfocou
apenas o "corpo bioldgico"”, com raras referéncias a "dimensdo da sexualidade".

Ainda em relacdo aos "passos” dessa UEPS, ndo ha mencdo a "situacdes-
problema”, "Avaliacdo da UEPS", ou mesmo referéncia, de que, precisariam constar
no planejamento. Neste caso, a auséncia quase que total de referéncia aos
encaminhamentos estabelecidos na elaboracdo de uma UEPS, impossibilita uma
analise mais apurada desse planejamento.

Ressaltamos, no entanto, que diversos fatores podem ter contribuido para os
resultados apontados acima. Dentre eles, destacamos o fato de ser o primeiro ano do
professor da 32 Fase, nesse Ciclo, conforme quadro 2 (pagina 41). Também é preciso
considerar que tanto a "TAS" como as "UEPS", como ja& mencionado, introduziram
perspectivas recentes e em um periodo bem "restrito” para serem compreendidos e de
fato apropriados. Acrescenta-se a isso, 0 fato de que, o tema "sexualidade™, apesar

de essencial, ainda é pouco discutido nas escolas. Isso ficou ainda mais evidente,
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quando constatamos, em conversa informal com uma professora (ndo participante da
pesquisa), da referida escola, que uma proposta para abordagem do tema nos
diferentes Ciclos estava sendo planejada (por um grupo restrito de professores
ligados a gestdo da escola), no entanto, ainda ndo discutida ou socializada com a
comunidade escolar®®. Também poderiamos acrescentar a essa lista, a "rotatividade
de professores” da referida escola, o que certamente influi no estabelecimento de
parcerias e consequentemente, momentos de reflexdo, socializacdo e planejamento
entre os pares;. e a disponibilidade de "tempo" para o planejamento, considerando
que, tanto a proposta UEPS, quanto a tematica "sexualidade"”, exige estudo, reflexdo
e tomadas de decisdes (favorecidas quando no coletivo).

3.2.2.2 Narrativas - relatos orais e escritos dos momentos de planejamento e
socializacé@o do desenvolvimento das UEPS

Nesse topico, apresentamos algumas narrativas, expressas durante 0s
encontros formativos - relatos orais ou escritos - de momentos vivenciados com a
implementacdo da UEPS em sala de aula, e, consideradas como fonte de dados,
guando evidenciavam necessidades formativas ou indicadores para validade da
proposta interventiva.

Durante a socializagdo sobre o desenvolvimento da sondagem inicial
realizada com os alunos, alguns depoimentos foram bem expressivos no tocante ao
interesse das criancas pelo tema (indicador 5), ou referente ao constrangimento do

professor, perante alguns assuntos. Vejamos um exemplo:

Comecei perguntando para os alunos o que é mamifero? Uma
aluna respondeu que é aquele que mama na teta da mae.
Continuamos com a pergunta, uns disseram que era o bicho que
comia capim, outros que era animal que comia comida. E assim
seguiu a aula conversando, entdo eu expliquei que a aluna "X"
estava certa, que era o animal que mamava, a aluna "X" disse
entdo: "Pr6 eu sou animal, eu mamei na minha mae", entdo todos
riram. Eu expliquei que estavamos trabalhando animais, e que n6s
éramos seres humanos (Relato de um dos sujeitos da 1% Fase sobre

22 Inclusive desconhecida pelos professores participantes da pesquisa.



80

o momento de diagnostico - animais mamiferos - Caderno de
Planejamento).

O primeiro relato, aléem de evidenciar os conhecimentos prévios da educanda
e sua percepcdo na constituicdo de deducGes, também revela a concepcdo desse
professor sobre a classificagdo dos seres vivos. Com base nisso, em um dos
momentos formativos, quando esse professor socializa com o grupo esse relato
(registrado em seu caderno de planejamento), mantendo uma atitude respeitosa, tanto
eu quanto os demais professores, refletimos com ele sobre a necessidade de maior
investigagdo sobre as caracteristicas que classificam os humanos como animais.
Também sugerimos que retomasse este ponto com as criancas, com uma boa
estratégia, a qual poderia ser: num primeiro momento, o trabalho de classificacao de
diferentes animais (fotos, imagens) de acordo com suas semelhancas e diferencas;
depois, juntamente com as criangas, pesquisa sobre as caracteristicas comuns dos
animais mamiferos.

O segundo relato - de outro professor da 12 Fase - também foi expresso
durante um dos encontros formativos, no momento em que 0s sujeitos foram
instigados a comentar sobre as evidéncias de aprendizagem significativas, detectadas
com o desenvolvimento da UEPS em sala de aula. O professor relata que, durante
uma atividade disponibilizou algumas palavras (dentre elas VACA), para que as
criancas elaborassem frases?®. Todavia, observou que um dos seus alunos ficou
pensativo por alguns segundos e como, por um estalo disse: "j& sei, a vaca € um
mamifero". Isso ilustra a potencialidade do ensino de Ciéncias integrado as demais
areas do conhecimento, como condicdo imprescindivel para a garantia da apreensdo
de conceitos e proposi¢des com sentido e suporte (indicador 6), tanto para aquilo que
a crianga Ié, quanto para o que ela escreve.

Para a realizacdo do diagnostico inicial com as criancas da 22 fase, 0s
professores utilizaram a historia dos trés porquinhos. Durante sua implementagcdo em

sala, por um dos professores, este, apds refletir com os alunos a resisténcia,

2 E importante ressaltar que, o que torna esse relato significativo, é que, o ocorrido acontece no meio
de uma das "tradicionais™ atividades sem muito sentido, realizadas nas turmas de 1? Frase, ou seja,
durante o trabalho com a "Linguagem", em que, ap6s o estudo e "treino" de algumas "silabas", é
proposto "a formac&o de frases". Estando esta turma em alguns momentos da semana, desenvolvendo
"concomitantemente™ um trabalho com os animais mamiferos, estes conhecimentos foram resgatados
por esse aluno, dando sentido a uma atividade que inicialmente ndo teria muito sentido.
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durabilidade e densidade de alguns materiais presentes na historia, ela questionou as
criancas sobre qual desses materiais escolheriam para construir uma casa.
Surpreendendo sua previsdo, dentre os vinte e cinco (25) alunos, doze (12)
escolheram o tijolo e treze (13) a madeira. Quando os alunos que escolheram a
madeira foram questionados, respondiam com argumentos como: "Minha casa é de
madeira e meu pai fez com muito capricho, ndo as pressas como fez o porquinho™
(aluno da 22 fase).

Conversando com os professores sobre o episodio, duas reflexdes foram
levantadas: primeiro que o fator afetivo predominou na escolha do material; segundo,
a formulacdo da pergunta direcionou uma escolha pessoal. Isso porque o fator
durabilidade e resisténcia, apesar de ter sido levantado durante o dialogo com a
turma, nao foi mencionado como uma condi¢do para a escolha do material.
Tomamos esse como exemplo, durante os encontros, para refletirmos sobre a
importancia, ndo s6 da necessidade de clareza do que se propde, como também de
instigar os alunos a justificarem suas respostas, antes de julga-las.

Quanto aos depoimentos referentes ao desenvolvimento da UEPS "Corpo
Humano - parte interna”, com as turmas de 32 Fase, destacamos um (1) em especial.
Trata-se do depoimento do mesmo professor que, em varios momento da entrevista
deixou evidente a necessidade de auxilio para o trabalho com o tema sexualidade.
Apesar de, destacarem no titulo da UEPS que abordariam apenas a "parte interna” do
corpo humano, o professor socializa surpreso uma situacdo ocorrida no laboratério
de informatica, com sua turma, quando esta pesquisava sobre partes do corpo, foco
interesse deles. Segundo o professor, "Uma aluna estava pesquisando sobre o
pénis", relata ele indignado, enquanto as outras criangas ja estavam o procurando
para dizer que a aluna estava pesquisando sobre "isso". Com base nisso,
questionamos sobre como procedeu diante da circunstancia; ele simplesmente disse
para a menina fechar a pagina e pesquisar outra coisa.

Dado este episodio, questionamos se 0 propoésito da atividade ndo era para
pesquisar sobre o que as criangas tinham curiosidade e, aproveitando a situacéo,
também refletimos formas de explorar estes momentos para identificar a curiosidade

dessa aluna sobre o pénis, pois segundo Moreira:
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Quer falamos ou ndo, a sexualidade é parte intrinseca ao ser
humano e se manifesta nos olhares, preferéncias (brincadeiras,
roupas, etc.) risos e comportamentos de modo geral, abrangendo
muito mais que apenas o0 sexo bioldgico (MOREIRA et. al. 2014,
p. 158).

Com base nas consideracdes dessa autora e nas situacdes descritas pelo
docente, defendemos a urgéncia da escola estabelecer parceria como os pais, para
organizarem propostas de trabalho com o tema, desde 0s anos iniciais.

Por outro lado, os professores da escola Agnes, 0s quais desenvolviam o tema
"Sexualidade"”, tiveram pouquissimas participacdes nesses momentos de
socializagdo, pois quando questionados, justificavam-se dizendo que ainda néo
haviam conseguido desenvolver tais "momentos” com os educandos. Dentre as
dificuldades relatadas por estes professores, a questdo de tempo disponivel para
planejar esses momentos é destacada. Fato esse que inviabilizou a socializacdo dessa
UEPS com o grupo, e, consequentemente intervencdes desses, pois s6 a recebemos
depois que os encontros ja haviam terminado.

Outro importante relato foi o presenciado durante as observacGes nos
cadernos de planejamento dos professores e alunos, ap6s o desenvolvimento da
UEPS. Um dos professores da 3% Fase, da escola Gaia, mostra alguns cadernos de
seus alunos com textos e mapas conceituais sobre alguns 6rgéos do corpo humano.
Segundo a professora, os mapas foram feitos por etapas para que, posteriormente,
fossem organizados em um livrinho.

Na ocasido, folheando os cadernos dos alunos, visualizamos alguns mapas
conceituais para temas de geografia. Quando questionamos o desenvolvimento de um
trabalno com os mapas antes dos estudos (uma vez que o professor ja havia
mencionado conhecer previamente a proposta), o profissional afirmou que "néo".
Segundo o professor, com esta nova abordagem durante os encontros formativos,
conseguiu maior seguranca (indicador 3) em fazé-lo, expandindo para outros
componentes curriculares. Desse modo, podemos aferir que, ndo é a forca dessa
experiéncia ou da anterior que sozinhas impulsionaram o colocar em pratica, mas a
juncdo das duas, pois isso fortaleceu o conhecimento, dando seguranga para este

professor.
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Nos relatos escritos dos professores, outras evidéncias foram consideradas.
Primeiramente, a propria dificuldade em relatar. 1sso porque a pratica do registro ndo
¢ tdo comum como deveria. Lembrando que, algumas questdes como "0 que é
importante que seja escrito” e "porque registramos” foram temas de debates,
principalmente para possibilitar reflexdes sobre a necessidade da observagéo e do
registro diario, como fontes de dados para esses relatos. Nesse sentido, a maioria dos
professores apresentava as dificuldades basicas de escritores comuns: omissdo de
algumas informacdes que dariam maior sentido ao texto, como momentos
desenvolvidos; falas dos alunos e/ou inferéncias realizadas pelo professor que,
certamente, atribuiria maior valor ao trabalho desenvolvido. Essas "falhas" foram, na
medida do possivel, minimizadas, com a estratégia de compartilhar os textos com os
colegas (professores da mesma fase/ano) e pesquisadora, para que todos

contribuissem com quest@es e sugestdes no sentido de deixar textos mais completos.

Trabalhar com narrativas na pesquisa e/ou no ensino € partir para
a desconstrugdo/construcdo das proprias experiéncias tanto do
professor/pesquisador como dos sujeitos da pesquisa e/ou do
ensino. Exige que a relagdo dialogica se instale criando uma
cumplicidade de dupla descoberta. Ao mesmo tempo que se
descobre no outro, os fendmenos revelam-se em nds (CUNHA,
1997, p. 187).

Outras dificuldades, no entanto, foram mais recorrentes. A pratica de apenas
"pontuar” os passos, presentes nos planos de aula durante a sondagem inicial e
mesmo no planejamento da "UEPS", foram novamente percebidas em alguns relatos,
como no exemplo abaixo:

- No segundo momento realizamos uma sondagem acerca dos conhecimentos
ja adquiridos pelas criancas. No terceiro momento, cantamos uma mdasica intitulada
'‘Cuidado’, em seguida trabalhamos um texto sobre animais oviparos e viviparos,
realizamos a transcricdo do mesmo, propiciamos um momento de dialogo e reflexédo
sobre a reproducdo dos animais e conservacdo das especies (Relato do
desenvolvimento da UEPS "Sexualidade”, Sujeito, 3? Fase).

Reiteramos que, mediante as dificuldades do percurso, como o tempo e
disponibilidade de alguns professores em se reunir, apesar de muitas sugestfes terem

sido levantadas durante os estudos formativos, a proposta da escola Agnes sobre
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"Sexualidade" s6 foi conhecida ap6s finalizagdo dos encontros. Isso dificultou uma
intervencdo paralela ao processo formativo. Além disso, tanto o planejamento,
quanto o relato, sdo constituidos basicamente de uma descricdo pontual e pouco
detalhada sobre as inferéncias pretendidas ou feitas durantes o processo de trabalho
com o tema. Alias, quando alguma referéncia é feita aos didlogos estabelecidos em
sala ou sobre as manifestacdes de curiosidades dos alunos; estas sdo descritas sem
muita clareza, como no exemplo:

- [...] um aluno perguntou o que era corddao umbilical, e o outro disse que o
utero da mée é igual uma casinha, logo apds, realizaram a atividade de caca-palavras
(Relato do desenvolvimento UEPS "Sexualidade", Sujeitos da 3 Fase, escola
Agnes). Com base nessa experiéncia trazida da escola é pertinente as consideragdes

desse autor:

Documentar os progressos e as dificuldade dos alunos ndo é apenas
uma forma de colher rica fonte de elementos para uma avaliagdo
do aprendizado dos alunos e da eficiéncia do trabalho do professor.
Esses dados podem ser analisados de forma mais aprofundada,
procurando por elementos que revelem novos significados e formas
alternativas de conceber o conhecimento ministrado na escola
(B1ZZ0O, 20094, p. 63).

Outro ponto de evidéncia, foram as avaliacbes das UEPS presentes nestes
relatos, como nos exemplos que se seguem:

- Avaliamos que o trabalho com as UEPS foi valido. Porque aprendemos
muito, desde o momento de estruturarmos a unidade de ensino (pois achamos que
sabiamos, mas quando iamos pesquisar, percebemos que pouco sabiamos) até o seu
desenvolvimento, quando fomos desafiados a pesquisar mais[...]. Como pontos
negativos, destacamos a precariedade de material destinado aos alunos do 1° ano,
para consultar ou buscar sugestdes de atividades, e a questdo do tempo (Sujeito, 1°
Fase);

- O trabalho da UEPS foi muito valido, porque aprendi como montar cada
momento, como aplicar as atividades de uma maneira mais prazerosa para que 0S
alunos possam ter uma aprendizagem significativa, pois o livro, trdz um
conhecimento do contetdo que é amplo e pode ser explorado. Eu aprendi também
com os alunos, pois a cada momento de preparacao e aplicacdo da UEPS, percebi
que sabia pouco. Como ponto negativo, destaco a falta de materiais e falta de
espaco adequado para o desenvolvimento das atividades e também a questdo do
tempo que foi curto para planejar melhor e aplicar, por estar proximo do final do
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ano, mas foi uma experiéncia 6tima, que pretendo colocar em pratica novamente,
sempre que possivel (Sujeitos, 22 Fase).

- Trabalhar com A UEPS foi significativo pela maneira pratica de organiza-
la e desenvolvé-la. Vejo que também é flexivel permitindo agregac6es no decorrer do
desenvolvimento, como atividades complementares para “acomodagdo” do

conhecimento em pauta (Sujeito, 3? Fase).

A questdo do "tempo" foi outro quesito bastante referenciado, enquanto

dificuldades. Dentre as justificativas apontadas, apresentamos o relato a seguir:

A guestdo do tempo, se deve ao fato de que o desenvolvimento do
“AlfaCiénciAS” o qual trouxe essa sugestdo de trabalho, teve
inicio apenas em outubro, ou seja, muito proximo do final de ano.
O que em juncdo com os diversos projetos desenvolvidos pela
escola, e os encontros e atividades desenvolvidas mediante
participacdo no PNAIC, dificultou o (colocar em prética) os
conhecimentos e ideias idealizados durante 0s encontros
formativos (Sujeito, 12 Fase).

Nesse sentido, percebemos que propostas com teor "formativo™ (Sala de
Educador, PNAIC, Projetos) estdo sendo oferecidas aos profissionais da educacéo,
ou seja, momentos para atualizacdo e aperfeicoamento profissional. No entanto,
podemos aferir que 0 tempo para se apropriar ou mesmo perceber os pontos de

intersecgéo entre eles, tem sido insuficientes.

4.2.2.3 Questionario 2 - Avaliacdo da proposta formativa

No altimo encontro, além do questionario pos-intervencdo (Questionario 1,
apéndice 2), também solicitamos aos professores a avaliagdo da proposta formativa

(Questionario 2, anexo 1), considerando as seguintes alternativas:

e Muito satisfeito. As agOes formativas oportunizaram importantes
contribui¢des para mobilizagéo de reflexdes e de novas possibilidades

de contextualizacdo dos processos e praticas pedagogicas.
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e Satisfeito. As acBGes formativas oportunizaram contribuigdes, porém
com pouca possibilidade de exequibilidade em sala de aula.
e Pouco Satisfeito. As acdes formativas oportunizaram pouca

contribuicdo para as praticas pedagogicas.

Considerando que apenas doze (12) professores participaram da proposta

formativa, temos o seguinte resultado:

Figura 13. Nivel de satisfagéo dos sujeitos com a proposta interventiva

58%
34%
m Quantidade de professores
8,%
o M
Muito Satisfeito Pouco Né&o
Satisfeito Satisfeito  responderam

Os dados apontam que, 58% dos professores ficaram "muito satisfeito™ com a

proposta formativa, 34% "satisfeito” e 8% ndo responderam ao questionario 2. O 8%

que ndo responderam correspondem a um (1) professor da escola Agnes, que, por

razdes adversas como tempo e disponibilidade para participar dos ultimos encontros,

nédo participou do momento de avalia¢do da proposta.

O questionério reservava também um espago para comentarios de suas

respostas, apontando alguns conceitos apreendidos, davidas e sugestdes, mostradas

descritas na tabela a seguir:

Quadro 14. Questionario 2 - Avaliacao das ac¢Ges formativas

Prof. | Avaliagdo das acdes considerando as alternativas (Muito Satisfeito, Satisfeito, Pouco Satisfeito).
Comentério, ddvidas e sugestoes.
A Satisfeito. Porque pude conhecer um pouco sobre aprendizagem significativa, que teve boas
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contribui¢des para minha prética pedagdgica.

Muito satisfeito. Tive bons momentos de aprendizagem e muitas ddvidas esclarecidas. Duvidas e
sugestdo: mais atividades com materiais manipulaveis.

Satisfeito.

Satisfeito. Porque nos auxiliou muito em nosso aprendizado, e adquirimos novos conhecimentos
para nossa jornada de trabalho.

m O O ©

Néo participou do curso

Muito satisfeito. O maior medidor da eficacia é a satisfacdo dos alunos e tentei aplicar o que
aprendi, foi muito significativo para mim enquanto profissional, e para meus alunos. Sugestdo ou
divida: a Unica observagdo é que gostaria de ter desenvolvido a UEPS com mais tempo e também
ter mais tempo para estudar a tematica e aprofundar teoricamente.

G Néo participou do curso

Muito satisfeito. Foi muito bom realizar experiéncias e trabalhar Ciéncias na pratica, mas foi dificil
H por falta de materiais e por estar sozinha na sala, sem um espaco adequado. Sugestdo: que continue
dando oportunidades de estudo para aprimorarmos cada vez mais as atividades em sala de aula.

[ N4o participou do curso

Muito satisfeito. Varios conceitos foram importantes a aprendizagem significativa. A UEPS e a
J importancia da Ciéncias nos anos iniciais. Dlvidas ou sugestdo: Acredito que faltou um pouco de
atividades de experiéncias.

Muito satisfeito. Por atender todas as minhas necessidades e dividas de relatar aos alunos todas as
explicagdes sobre o assunto do AlfaCiénciAS.

Muito satisfeito. Oportunizou novas metodologias, como trabalhar com os mapas conceituais.
L Duvidas: os passos da UEPS sdo sempre 0os mesmos na elaboragdo? Sugestdo: mais materiais para
trabalhar sobre o tema.

Muito satisfeito. Foram desenvolvidas muitas aprendizagens significativas para os educandos a
respeito do corpo humano, producéo de texto, socializagéo e construgdo de conhecimentos, a partir

M dos contetdos trabalhados em sala de aula. Dlvidas e sugestdo: gostaria que tivesse mais materiais
para trabalhar, videos, textos sobre a aprendizagem significativa.
Satisfeito. O curso foi importante para desenvolver nossas aprendizagens. Foi interessante trabalhar
N em sala de aula esses conceitos. A dificuldade maior foi o tempo que foi corrido dada a outras

atribuicbes que também exigiam tempo e esfor¢o. Sugiro o curso para o proximo ano e que seja
estendido para as outras escolas dentro do Sala de Educador.

0 Nao respondeu este questionario.

Nos comentarios dos "Muito Satisfeito™” € possivel perceber evidéncias de que
0s momentos formativos contribuiram, tanto para reflexdo e aquisicdo de novos
conhecimentos, como para sua aplicacdo em sala de aula. Vejamos alguns exemplos.

- Muito Satisfeito. Tive bons momentos de aprendizagem e muitas davidas
esclarecidas (Sujeito, 12 Fase);

- Muito Satisfeito. O maior medidor da eficacia é a satisfacdo dos alunos e
tentei aplicar o que aprendi, foi muito significativo para mim enquanto profissional,
e para meus alunos (Sujeito, 22 Fase);

Para os que indicaram "Satisfeito", poderiamos concluir, com base nas
alternativas disponibilizadas no questionario, que, apesar de propiciar a ampliacéo de
conhecimentos, as sugestdes eram pouco exequiveis. No entanto, com base nos
comentarios das respostas (ou auséncia deles) é possivel perceber duas situacdes. A
primeira, referente a resposta de dois professores da 12 Fase que apenas respondem

"satisfeito” ou justificando sua resposta quanto a contribuicdo para aquisicdo de
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conhecimentos; o qual poderiamos aferir que ndo perceberam na proposta,
significativas possibilidades de aplicacao.

A segunda situacdo recai nas respostas de outros dois professores (1% e 32
Fase), que afirmaram "satisfeito" e em seus comentarios, mencionam a contribuicéo
da proposta para a pratica. Vejamos:

- Satisfeito. Porque pude conhecer um pouco sobre aprendizagem
significativa, que teve boas contribui¢es para minha pratica pedagogica (Sujeito, 12
Fase);

- Satisfeito. O curso foi importante para desenvolver nossas aprendizagens.
Foi interessante trabalhar em sala de aula esses conceitos. A dificuldade maior foi 0
tempo que foi corrido dada a outras atribuices exigiam tempo e esfor¢o (Sujeitos,
32 Fase).

E possivel perceber, ao menos na explicacio do Gltimo sujeito, que o nivel de
satisfagdo é justificado pela dificuldade com o "tempo" e ndo pela sua aplicabilidade.

O fator "tempo" também é mencionado na fala de outro professor, na qual
observa que:

- Gostaria de ter desenvolvido a UEPS com mais tempo e também ter mais
tempo para estudar a tematica e aprofundar teoricamente (Sujeito, 22 Fase).

Este fato também presente nos didlogos com os docentes, nos remete a
concluir que, apesar de sua contribuicdo, a proposta formativa, cuja duracdo foi de
aproximadamente 40h, configurou-se enquanto uma formagdo “pontual” e, por
conseguinte, insuficiente para propiciar transformacdes significativas e processuais
na pratica desses docentes.

Para ilustrarmos isso, algumas sugestfes sdo apontadas pelos professores:

- Mais atividades com materiais manipulaveis (Sujeito, 12 Fase);

- Que continue dando oportunidades de estudo para aprimorarmos cada vez
mais as atividades em sala de aula (Sujeito, 22 Fase);

- Acredito que faltou um pouco de atividade de experiéncia (Sujeito, 22 Fase);

- Mais materiais para trabalhar sobre o tema (Sujeito, 3% Fase);

- Gostaria que tivesse mais materiais para trabalhar, videos, textos sobre a

aprendizagem significativa (Sujeito, 32 Fase);
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- Sugiro o curso para o proximo ano e que seja estendido para as outras

escolas dentro do Sala de Educador (Sujeito, 3? Fase).

Essas falas nos remetem ao diagnostico inicial, no qual a reivindicagdo por
atividades manipulaveis e experiéncias foram constantes. Diante dos fatos pontuados,
realmente concordamos que a proposta formativa pouco contribuiu, principalmente
considerando que adotamos a perspectiva de que 0s "experimentos”, enquanto
atividade, precisam corresponder a um propdsito. De acordo com o0s PCNs de
Ciéncias para o Ensino Fundamental "certos temas podem ser objeto de observagoes
diretas e/ou experimentacdo, outros ndo" (BRASIL, 1997, p 35). Considerando as
teméticas selecionadas®* para elaboragdo de UEPS, a que se apresentou viavel na
integracdo de atividades experimentais em seu desenvolvimento, foi a "Matéria™ e,
mediante isso, algumas sugestfes foram apontadas. para melhoria da proposta. No
entanto, esclarecemos que, a pouca abordagem, de maneira alguma se deve ao néo
reconhecimento dessa necessidade enquanto valida, mas a uma questdo de escolha,
tendo em vista o grande leque de possibilidades apresentadas, inclusive, no
diagndstico.

As sugestbes de "continuar dando a oportunidade de estudo™ (Sujeito, 22
Fase) e "o curso para o proximo ano e que seja estendido para as outras escolas"
(Sujeito, 3* Fase), € favoravel, uma vez que percepcdo da importancia desse
aprimoramento como necessario e ampliado para outros espagos educativos, em
funcdo da relevancia da proposta tedrico-metodoldgica.

Ainda nesse viés, a fala de um dos Sujeitos da 22 Fase, solicitando "mais
materiais para trabalhar, videos, textos sobre a aprendizagem significativa”,
corrobora com a proposta da pesquisa, a qual propde, enquanto "Produto”, um
Caderno Guia, com passos, sugestdes e textos de apoio para o trabalho com esta

tematica em processos formativos.

* Lembramos que as tematicas selecionadas pelos professores na elaboracdo de UEPS para seus
alunos foram: Animais Mamiferos, Matéria, Corpo Humano - Parte interna e Sexualidade.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa partiu do pressuposto de que, para uma significativa mudanca
no modo como o ensino de Ciéncias tem sido oferecido nos anos iniciais, é
necessario oportunizar, mediante formacdo continua, momentos para que 0S
educadores reflitam sobre seu fazer docente e encontrem respaldo teorico e pratico
para transforma-la. Nesse sentido, conhecer as ideias e concepg¢des que subsidiam a
pratica desse professor (quando este se propde a trabalhar Ciéncias), constitui-se no
primeiro passo para organizagcdo de um ensino voltado para a sensibilizagdo desse
docente, proporcionando subsidios na necessaria significacdo do ensino de Ciéncias
nessa etapa da escolarizacdo basica.

Os dados levantados, mediante essa primeira aproximacéo, favoreceu, tanto o
reconhecimento de subsungores disponiveis para novas aprendizagens, como de
concepcdes fortemente arraigadas (concepcao de alfabetizacdo/aprendizagem) estas,
representantes de fortes obstaculos para novas e necessarias transformacfes da
pratica.

Com base nisso e em acordo com o grupo de professores, consideramos
oportuno um trabalho formativo que possibilitasse conhecer ou aprofundar os
conhecimentos sobre como se aprende, consoante a uma proposta de ensino que se
mostrasse favoravel a aprendizagem significativa de Ciéncias, integrado ao processo
de alfabetizacdo. Desse modo, o trabalho com a "Teoria da aprendizagem
Significativa", de David Ausubel (1980), foi adotada, enquanto Topico de ensino, e
como subsidio teoérico, de modo a respaldar essa proposta. Colaborando para esse
processo formativo, subtemas como "Ensino de Ciéncias nos anos iniciais - 0 que
dizem os documentos oficiais”, "Mapas Conceituais” e "Unidades de Ensino
Potencialmente Significativas" foram trabalhados numa perspectiva integradora.

A utilizagdo da Unidades de Ensino Potencialmente Significativa - UEPS, de
Moreira (2012b), enquanto estratégia para organizar oS encontros formativos,
mostrou-se favoravel, a medida que contribui para: a) desestabilizar certezas e
concepcOes (a partir da situagOGes-problema propostas); b) clarificagdo e

disponibilidade de conceitos/principios subjacentes a TAS (Topico de Ensino
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trabalhado); c) organizacdo de um ensino mais coerente com tais principios (quando
desafiados a organizar uma proposta de ensino a partir das UEPS).

As producdes dos professores (relatos, planejamentos) e dos alunos
(atividades, textos, produtos finais), desenvolvidas no decorrer dos encontros, séo
evidéncias de como o ensino de Ciéncias pode contribuir para o processo de
alfabetizacdo e letramento, a medida que favorece a construcdo e socializacdo de
significados (conceitos), em praticas reais de leitura (ler para buscar informacéo,
aprofundar conhecimentos sobre um tema) e producdo de textos (socializacdo de
conhecimentos, registro de observacao, sintese de pesquisa, producdo de livrinhos).

Dentre 0s pontos negativos apontados pelos professores, tanto nos dialogos
estabelecidos durante os encontros, quanto nos instrumentos de avaliacdo da
proposta, destaca-se o fator "tempo", pois segundo eles, foi insuficiente para um
maior "aprofundamento” da proposta de trabalho; principalmente os principios
(TAS) e passos que fundamentam a organizagéo de uma UEPS.

Outros pontos menos cotados, mas também importante, sdo encontrados nas
sugestbes de "mais materiais manipulaveis”, "atividades de experiéncias”, "mais
material para trabalhar com o tema", e de que "continue" oportunizando momentos
como esses. Isso nos remete as limitacbes da proposta, ou seja, apesar de
encontrarmos evidéncias de que tenha favorecido a sensibilizacdo dos docentes para
a necessaria significacdo da pratica e maior clarificacdo de conceitos que 0s
subsidiariam em tal propdsito, esta, por si s6, ndo foi suficiente, tendo em vista a
diversidade de fatores implicados nesse processo. Dentre eles citamos 0 pouco tempo
concedido a esses professores para reflexdo de suas praticas e aprofundamentos
teodrico, considerados imprescindiveis para sustentar as mudancas, garantindo-lhes
maior seguranca no trabalho efetivo com os alunos.

Desse modo, algumas sugestfes para a implementacdo das UEPS, enquanto
estratégia a formagdo de professores, ou seja, em contexto formativo, sdo
apresentadas no Caderno Guia, produto final dessa investigacdo. Dentre as apontadas
estd a necessidade de que as UEPS, enquanto estratégia para o trabalho com topicos
de ensino, que subsidiem os professores a significacdo da pratica docente, ndo sejam
tratadas como propostas estanques e sem continuidade; mas que possam favorecer a

retomada, o esclarecimento de duvidas e/ou dificuldades decorrentes do processo de
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ensino, e a proposicdo de novos topicos de ensino, quando esses se mostrarem
necessarios.

Defendemos assim que, tdo importante quanto assegurar o direito das criancas
em aprender significativamente conhecimentos que as auxiliardo na compreenséo e
atuacdo consciente em sociedade, é garantir aos professores a oportunidade e o

direito de continuarem aprendendo sempre.
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APENDICE 1

FORMULARIO ENTREVISTAS

UFMT - UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO
PPGEC — PROGRAMA DE POS GRADUAGCAO EM ENSINO DE
CIENCIAS

Mestranda: Elaine Cristina da Silva Moreira
Professor Orientador: Dr.2 Maria Saleti Ferraz dias Ferreira

QUESTOES - ENTREVISTA - PROFESSORES 12 CICLO

| PARTE - DADOS DE INDENTIFICACAO

Nome: Telefone:

E-mail:

B. IDADE

() Até 24 anos ( ) 25a35anos ( )36a45
anos

()46 a55anos () Mais de 55 anos

C. ESTADO CIVIL

() Solteiro(a) () Casado(a) () Viuvo(a) (
)Divorciado(a)/Separado(a)

D. NIVEIS DE ENSINO

1. Vocé, atualmente trabalha como:

() Professor regente da 12 Fase/1° ciclo () Professor regente da 22 Fase/1° ciclo
() Professor regente da 32 Fase/1° ciclo

2. Ha quanto tempo vocé leciona nesse Ciclo? e nesta escola?
3. Vocé leciona exclusivamente nessa turma, ou tem outras atribuigdes?

4. Quantas horas semanais vocé tem disponivel para o planejamento das aulas? E para
a formagé&o continuada?

4. FORMACAO ACADEMICA

() Ensino Fundamental ( ) Ensino médio
() Graduacéo
() Especializacéo (pds-graduacéo) () Mestrado

() Doutorado
Il PARTE - PRATICA PEDAGOGICA - ENSINO DE CIENCIAS

1. Quanto as disciplinas (portugués, matematica, ciéncias, historia, geografia,
artes e ed. fisica):
a. Atribuiria importancia diferenciada a alguma disciplina? Qual?

2. Quanto a programacao e planejamento das aulas:
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a. Ha mais tempo para algumas disciplinas e menos para outras?
b. Quem determina isso?

3. Concepcdo sobre o Ensino de Ciéncias.

a. Para vocé qual a importancia do Ensino de Ciéncias para o 1° Ciclo?

b. Como a crianga aprende Ciéncias nessa fase de desenvolvimento?

c. Com que frequéncia vocé trabalha Ciéncias no 1° Ciclo?

d. Quais contetdos sdo trabalhados nessa fase?

e. Que tipo de atividades (procedimentos didaticos metodoldgicos) vocé utiliza
no ensino de Ciéncias?

f. Vocé poderia me mostrar alguma atividade relacionada ao ensino de ciéncias
que tenha trabalhado nesta semana ou semana passada? Explicite quais foram
0s objetivos desta atividade.

g. Cite algumas razdes para incluir o ensino de Ciéncias no 1° Ciclo?

h. Quais materiais vocé utiliza como suporte para planejar suas aulas de
Ciéncias?

4. Dificuldades e necessidades formativas:

a. Vocé encontra alguma dificuldade para lecionar a disciplina de Ciéncias?
Por que?

b. Vocé tem encontrado respaldo nas formacdes continuadas para trabalhar
com essa disciplina? Explique.

c. Que conceitos ou conhecimentos vocé gostaria que fosse abordado num
programa/curso de formacgdo continuada que se proponha a trabalhar com o
Ensino de Ciéncias Naturais para o 1° Ciclo?

d. Quais suas expectativas em relacdo aos momentos de formacéo voltados ao
Ensino de Ciéncias?
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APENDICE 2

QUESTIONARIO 1. DIAGNOSTICO INICIAL (PRE INTERVENCAO) E
FINAL (POS INTERVENCAO)

”ALFACIENCIAS" - Questdes de Diagnostico

- Como o ser humano aprende?

- O que é aprendizagem significativa?

-Como saber se ocorreu ou nao aprendizagem significativa?

- E possivel o ensino de Ciéncias contribuir para o processo de alfabetizacéo e
letramento das criangas? Como?
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APENDICE 3

MAPA CONCEITUAL ELABORADO PARA RESPONDER 'O QUE E O ALFACIENCIAS E A QUE SE PROPOE™

tendo como %{Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubelw,‘L
VAl

topico de ensino
‘r Uma proposta de Formagdo foosnindbios
para Continuada que busca integrar ) J0 0S princip!
¢

Alfabetizagdo, Ciéncias e subsidiado pela / \
ALFACIENCIAS o fator isolado mais importante (o material de ensino precisa ser
que interfere na aprendizagem potencialmente significativo. ser
0 aprendiz precisa se dispor a Lrelacionavel a estrutura cognitiva

Aprendizagem Significativa
- significativa é o que o aprendiz ja sabe
professores do 1° Ciclo do aprender significativamente T
Ensino Fundamental e
objetivo

a organizagdo do ensino a partir da diferenciagdo
trabalhou ) progressiva, reconciliagdo integrativa facilita
estruturada a partir a aprendizagem significativa

sensibilizar e subsidiar os 5 :
se.propde a dar pistas sobre o o ’
professores na proposigéo de /3 P 2 por qué ensinar Ciéncias? necessidades
praticas significativas de cognitivas, sociais e afetivas
Ciéncias consoante ao processo

tendo como tdpico de ensino de alfabetizaco [

subsidios tedricos

I/

subsidios metodoldgicos

como ensinar Ciéncias?
metodologias, estratégias

(mapas conceituais - NovakJ{—-SUQC’-re

UEPS de Moreira Conceitos, conhecimentos

{o qué ensinar em Ciéncias? } com base na

natureza e fungdo social do conhecimento i
. ’

teorias de aprendizagem
VY N, S ASCranaassenn N

N M ey
apas Mentais, ,
____________________ P i

' Johnson Laird |

\ Sécio interacionista - Vygotsky ! \ --------------

diagndstico antes ou /em T [,
depois do ensino \~ .................

I . MY ) 1
; =\ | Aprendizagem Significativa
(uma sequéncia de passos fundamentados] L e ;

Nl

se constitui

r & | _CEEs
em uma estrutura oy N\ S

hierarquica de conceitos e/ou |—¥>Pode ser usado
proposigoes

! D. Novak e Gowin ! e
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ANEXO A

QUESTIONARIO 2 - AVALIACAO DAS ACOES FORMATIVAS

AVALIA(;é\O PROPOSTA FORMATIVA "ALFACIENCIAS:
ALFABETIZACAO, CIENCIAS E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA™

Professores responsaveis pelo projeto: Elaine Moreira. Periodo: outubro a
dezembro

1) Quanto a tematica avalie considerando as seguintes alternativas:

Muito satisfeito. As acbes formativas oportunizaram importantes contribuices
para mobilizacdo de reflexdes e de novas possibilidades de contextualizacdo dos
processos e praticas pedagogicas.

Satisfeito. As acbes formativas oportunizaram contribuicdes, porém com pouca
possibilidade de exequibilidade em sala de aula.

Pouco Satisfeito. As acOes formativas oportunizaram pouca contribuicdo para as
praticas pedagogicas.

Comente a resposta, apontando os principais conceitos apreendidos e como estes
podem ser viabilizados nas praticas pedagdgicas.

2) Socialize aqui suas davidas e sugestdes.
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ANEXO B

UEPS ""ANIMAIS MAMIFEROS"

PROPOSTA DE UEPS PARA DESENVOLVER O CONCEITO DE
ANIMAIS MMIFEROS.

Professoras 12 Fase do 1° Ciclo da escola Gaia

Contexto: Esta UEPS foi planejada e desenvolvida com quatro turmas de
1°fase do I ciclo do ensino fundamental de uma escola Estadual do municipio de
Juara com a duracéo de 10 horas (5 encontros).

Os momentos foram planejados e desenvolvidos de acordo com Moreira

(2012b) que propde:

1° momento: “Definir Topico de Ensino” - 0 que se pretende ensinar, no
caso, “Animais mamiferos”. Para tal propdsito sugerimos a pesquisa sobre 0 assunto

e a elaboracé@o de uma mapa conceitual. Abaixo, um exemplo:

Cara professor

E importante que ja tenha trabalhado o tema aniniais.
Principalmente, que tenha oferecido  outras
oportunidades para as criangas classificarem o0s
animais. Primeiro a partir de critérios proprios
estabelecidos por eles (comparando, diferenciando,
buscando caracteristicas comuns) e depois a partir de
critérios previamente estabelecidos.
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i elefante '

Vertebrados podem ser: Invertebrados como

como———} MAMIFEROS —exemplo

de acordo com a reprodugao
vwaparos owparo

caractensncas

550 excegao

pulméo
(se desenvolvem no interior do corpo da mae] M -

Figura 1. Mapa conceitual ""Animais Mamiferos', elaborado pelos professores da 12 Fase escola
Gaia para responder a questdo ""O que é importante saber sobre 0s animais mamiferos"

2° momento: “Proposicdo de situagdes-problema” com objetivo de
diagnosticar o que os alunos ja sabem sobre o tema. Para este momento, questione 0s
alunos, quanto a: "O que vocés sabem sobre os animais?”, "E sobre os animais
mamiferos?". Registre no quadro as respostas. Em seguida, proponha que seja
elaborada uma lista com nomes de animais mamiferos, o qual vocé professora, serd a
escriba. Na sequéncia, solicite que leiam e transcreveram a lista dos animais listados
no caderno, e escolham, de acordo com a preferéncia de cada um, alguns desses
animais para ilustrarem.

3° momento: “Proposi¢do de situa¢es-problema em nivel introdutério”,
considerando o conhecimento prévio dos educandos sobre o tema. Para este
momento, sugerimos a histéria “A Arca de Noé”. Inicialmente faca a pré leitura,
explorando a capa, autor, conhecimentos previos, como por exemplo, questionando o
que acham que irdo encontrar nessa histéria. Depois de realizar a leitura completa da
obra, instigue os educandos a identificar alguns animais mamiferos que aparecem na
historia. Recomenda-se que seja construido um painel com essas informagdes. E
possivel que aparecam duvidas quanto a classificagdo do homem, enquanto animal
mamifero. Sendo assim, sugerimos que reflita com as criangas a necessidade, que nds

seres humanos possuimos de classificar as coisas, a partir de suas caracteristicas.
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Desse modo, € oportuno, pesquisar, e/ou relacionar com eles, algumas dessas
caracteristicas que colocam os homens e alguns bichos, dentro de uma mesma classe
“animais”. Considerando que umas das caracteristicas mais expressivas dos animais
mamiferos é o fato de que "mamam" quando pequenos, é oportuno refletir com os
alunos sobre a importancia do leite materno. Enquanto "tarefa de casa" entregue um
formulério previamente elaborado (ver exemplo, figura abaixo), e solicite que, com a
colaboracéo dos pais, preencham o tempo em que eles (alunos) se alimentaram do
leite materno e pesquisem sobre 0 tempo gestacionais dos animais mamiferos

descritos.

PESQUISA

MAMAE,
VOU PRECISAR DA SUA AJUDA PARA REALIZAR ESTA ATIVIDADE

QUANTO TEMPO EM GERAL UM BEBE MAMA? E VOCE? POR QUANTO
TEMPO SE ALIMENTOU DO LEITE MATERNO?

PESQUISE E COMPLETE O QUADRO, COM O TEMPO DE GESTACAO DOS
ANIMAIS RELACIONADOS ABAIXO:

ANIMAL TEMPO/MESES
CADELA
GATA
EGUA
MULHER
ELEFANTE
VACA

Figura 2. Exemplo de formulario para a pesquisa

No dia seguinte, com as informagdes da pesquisa, elabore, com a colaborag¢ao
dos alunos, uma tabela, para representar o tempo gestacional dos animais
pesquisados. Depois entregue um grafico (figura abaixo) e solicite aos alunos que o
complete, pintando de modo a representar o tempo gestacional dos animais

pesquisados.
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Figura 3. Gréfico representacéo do tempo gestacional dos animais pesquisados

Tendo por objetivo a elaboracdo de um livro ao final da proposta com as
producdes dos alunos, sugere-se que sejam disponibilizadas folhas em branco, para a

montarem figuras de animais mamiferos com pecas de tangran.

4° momento: “Apresentacdo do conhecimento a ser ensinado” - Apresente
um texto teorico contendo informagdes sobre o tempo gestacional de alguns animais
mamiferos (sugere-se a utilizagdo e/ou adaptacdo de alguns textos presentes nos

livros didaticos de Ciéncias para 0 1° ano)®.

Hove o — EXPLORANDO O TEXTO
!
QUEM MANA E MAMIFERO! ‘COMO SAO CHAMADOS OS FILHOTES QUE MAMAM LEITE DE SUA MAE QUANDO
psceu?

ALGUNS FILHOTES COMEQAM A SE DESENVOLVER DENTRODABARRIGA DAMAE, M

NUM LUGAR ESPECIAL CHAMADO UTERO. QUANDD ELES SAEM DO UTERO, ISTO

£, CUANDO ELES NASCEM, SUA MAE CS ALIMENTAM COM LEITE. ELES MAMAM E
B0 s,

FINTENOTEXTO © TEMPO QUE DURA AGESTAGAD DEUMA EGUA? E NOS SERES
HUMANOS, QUANTS TEMFO DURA A GESTACAG? REGISTRE AQUI COM NUMERAL

SABE O TEMPD DE GESTAGAD DE OUTROS ANIMAIS MAMIFERDS?

veo
I REGISTRE SUAS HIFOTESES £ DEFCIS COMPARE COM A QUE O GRUFO
Vs PESLUISOUT
’f
/s b
7 /\y cepELL
/e GATA

QUANTO TEMPG EM GERAL UM BESE MAMA? E VOGE? POR QUANTG TEMPG SE
ALIMENTOU DO LEITE MATERNO?

NAS EGUAS A GESTACAD DURA
DEZ MESES. O FILHOTE LEVA DEZ

HIESES FARA NASUER

COMO SA00S MAMIFEROS.

08 GATOS 540 MAMIFEROS

+ O MAMIFEROS TEM FELOS. ALGUMAS ESFECIES TEM FOUCOS FELOE,
+ ASFEMEASTEM GLANDULASMAMARIAS QUE PRODUZEM LEITE.

+ AMAIORIA DS FILHOTES SE FORMADENTRG DA FEMEA

+ AFEMEACUIDADCS FILHOTES

+ TODOSTEM PULMOES, MESMO S QUE VIVEM NA AGUA, COMO & BALEIA

AGORAE COM VOCE! COMPLETE O ESQUEMAABAIXD:
e b —
— - —

~pJ
UM BEBE MAMA B GERAL ATE GS sossuE PoucD U e
‘SE/S MESES DE IDADE. [

Figura 4. Texto adaptado, NIGRO & CAMPOQOS, 2004.

NOS SERES HUMANOS A GESTAGAG
DURA NOVE MESES. O BEBE LEVA

25 No site http://alfaciencias.weebly.com/ vocé poderé baixar essas atividades em melhor qualidade.


http://alfaciencias.weebly.com/
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Apobs a leitura coletiva e individual do texto, solicite que encontrem a
representacdo numérica, correspondente ao tempo gestacional dos animais presentes
no texto.

Num segundo momento, solicite que os educandos enquanto desafio, utilizar
dados coletados na pesquisa (tarefa de casa), para preencherem as lacunas referentes
ao tempo gestacional de alguns animais e o tempo que eles haviam se alimentado de
leite materno.

5° momento: Apresente um texto que disponha das principais caracteristicas
dos animais mamiferos, propondo a leitura coletiva. Apos leitura e exploracdo do
texto, propbe-se a elaboracdo coletiva de um mapa conceitual, tendo o professor
como escriba, “retomando os aspectos mais gerais e inclusivos”, pontuando as
principais caracteristicas que dispde alguns animais numa mesma classe, como:

* Tém pelos;

« Possuem glandulas maméarias

« A maioria dos filhotes se forma dentro da fémea (Utero);

+ A fémea cuida dos filhotes;

* Todos tem pulmaes.

6° momento: Avaliacdo da Aprendizagem. A avaliacdo precisa ocorrer
durante todo o processo, considerando os trabalhos realizados e a participacdo dos
educandos nas discussdes, as quais seja possivel perceber evidéncias de
aprendizagem. Como atividade de sistematizacdo, sugerimos que os educandos
preencheram um esquema, pontuando as principais caracteristicas dos mamiferos
(Ver exemplo, figura 6). Também €é recomendado que as criancas sejam encorajadas
a elaborem textos sobre o que aprenderam sobre os animais mamiferos. 1sso pode ser
feito nos desenhos montados com as pecas de tangram, que podem ser em seguida,
acoplados para a montagem coletiva de um livro "mamiferos”. Veja o exemplo

abaixo:
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Figura 5. Atividade de sistematizagdo do conhecimento

7° Momento: Avaliacdo da UEPS. Esta serd considerada exitosa se em seu
desenvolvimento e sistematizacdo, for possivel encontrar evidéncias de

aprendizagem significativa.

REFERENCIAS:

NIGRO, Rogério G. CAMPQOS, Maria Cristina da C. Ciéncias: livro do professor. Sdo
Paulo: Atica, 2004.
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ANEXO C

UEPS "MATERIA"

PROPOSTA DE UEPS PARA DESENVOLVER O CONCEITO DE MATERIA
Professora 22 Fase do 1° Ciclo da escola Gaia

Contexto: Esta UEPS foi planejada e desenvolvida com duas turmas da 22
fase do I Ciclo do ensino fundamental de uma Escola Estadual do municipio de Juara
com a duracéo de 15 horas (9 encontros)

Os momentos foram planejados e desenvolvidos de acordo com 0s passos
propostos por Moreira(2012b):

1° momento: “Definir topico de ensino a ser abordado” — Elucidar quais
conceitos deverdo ser trabalhados para a compreensdo do conceito matéria. Para
tanto elaborar um mapa conceitual, procurando responder: O que é importante saber

sobre a matéria? Abaixo, exemplo de um mapa conceitual para o conceito matéria.

MATERIA P podem ser

podem se encontrar em trés estados i possuen?actenstlcas ol permedveis impermedveis

m (tudo que ocupa lugar no espago] (densmade

podendo ser

podendo ser

podem ser transformados pelo processo de podem ser constltwdos por
\ @ pesado @ maleavel
fusdo vaponzagao macm duro
condensacéo solidificagdo
pape plast|co madeira

Figura 1. Mapa Conceitual ""Matéria", elaborado pelos professores da 22 Fase da escola Gaia,
para responder a questdo 'O que os alunos precisam aprender sobre matéria"
importante considerar que esse mapa foi
construido a partir do conhecimento e pesquisa sobre 0
tema realizados pelas professores nagquele momento.
Para abordagem desse tdpico de ensino, sugerimos a
revisao desse esquema a luz da ciéncia atual, a qual os

estados fisicos da matéria, ja ndo se resumem somente
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2° momento: “proposicdo de situacdes-problema” com o objetivo de
diagnosticar o que os alunos ja sabem sobre o tema. Para iniciar o conteddo sobre
Matéria, realize um levantamento prévio sobre o que os alunos j& conhecem sobre o
tema, da seguinte forma: Leitura deleite do livro “Os Trés Porquinhos” da colegdo:
Contos de Papel — Adaptacéo de Eunice Braido — S&o Paulo — 2009. Durante a leitura
faca questionamentos levantando hipdteses sobre a resisténcia dos materiais (palha,
madeira, tijolo) que aparecem na historia.

3° Momento: Disponibilize uma tabela (ver figura abaixo) na lousa, e
juntamente com as criangas preencha-o, perguntando aos alunos sobre:

-Resisténcia

-Densidade

-De que material é feito

-Qual material é mais resistente ao fogo.

- Que material construiria sua casa.

Em seguida peca aos alunos para registrarem a atividade no caderno.

Figura 2. Cartaz de registro de atividades

Em seguida, peca aos alunos que em duplas, desenhem cenas da historia que
acabaram de ouvir. Posteriormente solicite que os alunos selecionem uma cena de

cada dupla para serem organizadas num mural, de modo a montar a histéria. Na
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ocasido, proponha a construgdo de dobradura do porquinho — Entregue aos alunos

uma folha de sulfite colorido para cada aluno e oriente a montagem passo a passo.

Figura 3. Exposi¢do das producdes dos alunos

4° Momento: Atividade para identificar odor, sabor e textura dos materiais.
Vende os olhos das criancas, e distribua objetos, ou frutas, os quais deverdo
identificar seus atributos, como textura, odor, sabor. Organize alguns materiais (lixa,
algodéo, bucha de lavar louca, pedacos de folhas de EVA etc.) e com ajuda dos
alunos e construa um cartaz com texturas. Com o objetivo de instigar a curiosidade
sobre cada material e estimular a participacdo dos pais, peca as criancas que
pesquisem, enquanto tarefa de casa, sobre o que é feito com a areia, ferro e plastico,
e como se faz o papel.

5° Momento: Socializa¢do da pesquisa. Solicite que as criancas falem sobre o
que descobriram e depois sintetize as descobertas no quadro e pecam que registrem.

Leitura do texto “Investigando a matéria” e “Do que sdo feitas as coisas” no
livro didatico de Ciéncias 2° ano — Editora moderna — 2° Edi¢do Séo Paulo, 2011.
Relato oral sobre o texto, aproveitando introduzir o dialogo sobre a pesquisa.

6° Momento: Experiéncia: O ar ocupa lugar no espaco. Organize numa mesa,
uma vasilha transparente com agua, um copo (também transparente), um guardanapo
de papel e corante.

Adicione o corante na agua e instigue-os a levantar hipéteses, questionando:
O que vocés acham que vou fazer com este copo? Coloque o papel dentro do copo e
diga que ira coloca-lo dentro da agua, questione o que ird acontecer. Este papel, sera

que vai molhar? Coloque o copo na agua e depois de tira-lo reflita com as criancas
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sobre 0 que aconteceu. Porque o guardanapo de papel ndo molhou? Cologue o copo
novamente na agua e deixe que as criangas sintam a pressdo do ar colocando as méaos
sobre o copo.

Experiéncia com as bexigas: hipdteses: podemos ver o ar? Podemos sentir o
ar? Propor que os alunos encham algumas bexigas. O que acontece se puxarmos as
extremidades da bexiga? ( o barulho que ela faz quando diminui a saida de ar). Por
que ela faz este barulho? Pegue um baldo cheio, e solte pela sala, questionando os
alunos sobre o que aconteceu?

Video da Musica e historia “Nosso amigo ventinho”, do CD “As sete
historias” de Ruth Rocha. 7° Momento: Para identificagdo dos materiais no estado
solido, liquido e gasoso e investigar os conhecimentos prévios, sugerimos a
demonstracdo com refrigerante, gelo e umidificador de ar.

Ap0s apresentacdo e didlogo, propor a construcdo de cartaz com figuras
demonstrando os trés estados da matéria.

8° momento: Realizacdo de experimentos com materiais que flutuam ou
afundam (rolhas, bola de gude, massa de modelar, lapis, giz, borracha, moedas,
parafuso, potinhos de pléastico etc.) e o professor fara o registro no quadro em forma
de tabela. Depois os alunos irdo registrar na folha e colar no caderno.

9° momento: Avaliagdo — Que deverd ser processual e continua, buscando
evidéncias de que as criancas reconhecem a existéncia do ar, identificam os estados
fisicos da matéria, bem como suas caracteristicas especificas como: sabor, odor,

textura; densidade e dureza.
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ANEXO D

UEPS "CORPO HUMANO (PARTE INTERNA)"

PROPOSTA DE UEPS DESENVOLVIDA PARA O TRABALHO COM
O TOPICO DE ENSINO “CORPO HUMANO (PARTE INTERNA)”

Professores(as) 3% Fase do 1° Ciclo da escola Gaia

A UEPS serd planejada e desenvolvida durante o curso de formacéo
continuada “AlfaCiénciAS”, para alunos da 3* fase do 1° Ciclo do Ensino

Fundamental, com duracao de 40 horas (10 encontros).

Objetivo Geral:

« Propiciar momentos favoraveis a aprendizagem significativa de conceitos
relacionados ao corpo humano (parte interna), de modo que os educandos
reconhecam particularidades desse sistema tdo complexo e a dependéncia entre eles,

desenvolvendo posturas favoraveis a valorizacdo e cuidado com o corpo e sua saude.

Obijetivos especificos:

« Reconhecer 0sso0s, 6rgdos e muasculos.

« Localizar no corpo humano alguns 0ssos, 6rgaos e musculos.

« Conhecer os sistemas muscular e esquelético do corpo humano e algumas de
suas funcoes.

« Compreender que 0s masculos, 0s 0ssos e as articulacbes atuam
conjuntamente na realizacdo de movimentos.

 Reconhecer e valorizar a importancia da atividade fisica e da alimentacéo
para a manutencao da salde.

« Compreender que os seres humanos precisam de alimentos e de gas
oxigénio.

« Entender que o sangue é o responsavel pela distribuicdo dos nutrientes e do
gas oxigénio para todo o corpo e por recolher o gas carbdnico para ser eliminado.

« Conhecer algumas fungdes do esqueleto.
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1. Definicao do Tépico de Ensino. No primeiro momento definimos o tdpico
de ensino para o conceito de “Corpo humano”. E elaboramos o mapa conceitual

[EM1] . Conforme mapa abaixo:

corpo humano

organismo vivo

formado por

I
(céturas ) (‘tecidos ) (orgé\‘os] sistemas

como

comQ

sistema osséo
[parte do corpo que desempenha determinadas fungao

como
como
conjunto de ossos

pulméo coragao }?—) .lntestmos cerebro
ﬂgado que forma o

\ (comando do corpo]

absorver nutrientes e eliminar residuos

responsavel

respiragao

circulagdo sanguinea

[auxill’a na digestéoj [filtragéo do sangue)

Figura 14. Mapa conceitual "*Corpo humano - Parte interna*, elaborado pelos professores da 32
Fase, escola Gaia para responder a questédo O que os alunos precisam aprender sobre "*Corpo
Humano parte interna"

2. Situacdo Diagnostica. No segundo momento diagnostique os subsuncgores
sobre o tema “Corpo Humano”. Instigue os alunos a relatar sobre “o que ja sabem
sobre o corpo humano” e também “o que querem saber sobre o tema.

3. Situacgédo-problema em nivel introdutério. No terceiro momento teste os
subsuncores existentes elaborando questbes de mdultipla escolha sobre o que eles
acreditam saber sobre o tema. Essa atividade sera desenvolvida na roda de conversa
onde cada aluno vai ler a questdo sorteada e responder se é "CERTO" ou
"ERRADO" e a justificativa. Ao término da atividade afixe um painel com a

separagdo de afirmacbes certas e erradas e também questdes que ficarem
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propositalmente em duvida para instigar a curiosidade e levar o (a) aluno (a) a
pesquisa no decorrer da UEPS.

4. O processo de Ensino ou Aprofundando conhecimentos. No quarto
momento apresente materiais manipuldveis (livros, atlas e revistas, material
anatomico de algumas partes do corpo humano). Neste momento trabalhe: Visita a
site de jogo sobre o corpo humano. Olhe videos sobre o corpo humano. Cante a
musica (cabeca, ombro, joelho e pé). Pesquise nas revistas Ciéncias Hoje, Recreio,
Vida e Saude, Nosso Amiguinho entre outras.

5. Reconciliacdo Integrativa. Neste momento solicite aos alunos que
produzam o desenho dos 0ssos e drgdos. Retorne com o jogo online sobre o corpo
humano e faca as inferéncias de forma que aluno expresse seus conhecimentos
construidos.

6. Avaliacdo. O professor deve acompanhar e registrar toda evidéncia de
aprendizagem significativa observada em seus alunos durante o desenvolvimento das
atividades. Principalmente diante de situacBes-problema novas e diferenciadas, as
quais sdo desafiados a colocarem em jogo tudo o que sabem sobre o tdpico de
ensino, como por exemplo, a elaboracdo do livro. Além disso, solicite que as criangas
(individualmente ou em duplas) relatem (oralmente ou por escrito) tudo que
aprenderam sobre o0 corpo humano. Para que esta situacdo seja mais proxima possivel
das praticas sociais de escrita, proponha uma situacao real, a qual irdo socializar com
colegas de outra turma/escola o que estdo aprendendo.

7. Avaliacdo da UEPS. A UEPS serd considerada exitosa se houver um
progressivo dominio de conceitos relacionados ao corpo humano (parte interna) e
evidéncias de que compreendem a relacdo de dependéncia entre eles, desenvolvendo

posturas favoraveis a valorizacéo e cuidado com o corpo.
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ANEXO E

UEPS "SEXUALIDADE"

PROPOSTA DE UEPS DESENVOLVIDA PARA O TRABALHO COM
O TOPICO DE ENSINO “SEXUALIDADE”

Professores(as) 22 e 3% Fase do 1° Ciclo da escola Agnes

Os objetivos propostos no desenvolvimento dessa UEPS foi devido a
necessidade da sala de aula sendo que os alunos apresentavam um comportamento
indevido em relacdo aos nomes dos oOrgdos genitais feminino e masculino. Os
mesmos viviam falando e desenhando os nomes dos 6rgdos na forma coloquial, na
intencdo de reverter esse comportamento objetivamos desenvolver atividades que os
levassem a dialogar e refletir sobre os nomes cientificos dos 6rgaos, a reproducéo e a
importancia da mesma na conservacdo da espécie. Refletir sobre a importancia da
valorizacgéo, cuidados e higiene do corpo.

Essa UEPS foi desenvolvida em uma sala do 1° ciclo, 3? fase, com 19 alunos

na faixa etaria de 9 anos, pelas professoras da escola Agnes.

1° momento
Optamos trabalhar com o tema Sexualidade: a importancia da valorizagéo,

cuidados e higiene do corpo.
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Figura 1. Mapa conceitual para o topico de ensino "'Sexualidade', elaborado pelos professores
da 32 Fase, escola Agnes para responder a questdo "O que é importante saber sobre
sexualidade"

2° Momento

Sondagem sobre o que as criangas ja sabem sobre sexualidade.
Como vocé nasceu?

O que é um ser humano para vocé?

Quais partes do seu corpo vocé acha mais importante?

3° Momento

Musica Cuidado

Cuidado cabecinha o que pensa (2 vezes)
O nosso pai do céu esta olhando por vocé
Cuidado cabecinha o que pensa

Cuidado olhinho o que vé (2 vezes)

O nosso pai do ceu esta olhando por vocé
Cuidado olhinho o que vé

Cuidado ouvidinho o que escuta (2 vezes)
O nosso pai do céu esta olhando por vocé
Cuidado ouvidinho o que escuta

Cuidado narizinho o que cheira (2 vezes)
O nosso pai do céu esta olhando por vocé
Cuidado narizinho o que cheira

Cuidado boquinha o que fala (2 vezes)

O nosso pai do céu esta olhando por vocé
Cuidado boquinha o que fala

Cuidado méozinha o que pega (2 vezes)
O nosso pai do céu esta olhando por vocé
Cuidado méozinha o que pega

Cuidado pezinho onde pisa (2 vezes)

O nosso pai do céu esta olhando por vocé

Cuidado pezinho onde pisa

Texto: animais oviparos e viviparos (dialogo)



118

Caca-palavras

Musica: de umbigo a umbiguinho

4° Momento

Dinamica do espelho

Higiene corporal (dialogo sobre as caracteristicas e o cuidado com o corpo)
Texto: uma pessoa um corpo

Leitura e interpretacdo do texto

59 Momento
Historia: Meninos brincam de boneca?
Caixa de perguntas

Producéo de texto

6° Momento

Sexualidade

Texto: buraquinho no meu corpo
Leitura compartilhada e dialogo
Desafiando vocé

Orgéos e codigos

7° Momento

Palestra com a psicéloga sobre comportamento

8° momento:
Avaliacéo:
Escreva 0 que vocé aprendeu sobre a importancia do corpo

O que vocé entendeu sobre a reproducéo



