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RESUMO

O presente trabalho foi desenvolvido em uma escola particular de Brasilia — DF
com docentes que atuam no 5° Ano do Ensino Fundamental. O estudo propds um
momento de formacgdo continuada no contexto escolar, no periodo de coordenagdo
pedagdgica coletiva, pautando-se no tema ensino de Ciéncias por investigagdo. Com
intuito de propor atividades formativas que possibilitem a reflexdo e mudanca da préatica
docente, o estudo foi realizado a partir da metodologia de pesquisa qualitativa do tipo
pesquisa-acdo. A formacdo continuada foi realizada em cinco encontros, sendo
utilizados como instrumentos para a construgdo dos dados a entrevista semi-estruturada,
entrevista narrativa episédica, o caderno de campo e gravagdes. Ap6s 0s encontros, 0
conteldo dos dados foram analisados e categorizados. Inicialmente, as participantes
aproximaram-se de algumas caracteristicas do ensino por investigacdo, entretanto, nem
todas reconheceram estas em seu cotidiano. Ao longo da formagdo continuada as
docentes apropriaram-se dos componentes investigativos e superaram dificuldades em
usa-los na sua pratica docente, havendo entdo mudancas a partir da reflexdo da prética.
Foram relatadas dificuldades e perspectivas sobre o uso da investigacdo no ensino de
Ciéncias. Houve um processo de ampliagdo dos conhecimentos e perspectivas
pedagogicas, este ocorreu durante a formacéo continuada, a partir de reflex&o e da troca
realizada dentro do ambiente escolar com seus pares. O presente estudo possibilita que
novas aplicacdes sejam realizadas. Abordando novos temas de interesse das docentes,

como a alfabetizacdo cientifica.

Palavras-chave: Formacgdo continuada, coordenacdo pedagdgica, ensino de Ciéncias,

investigacdo no ensino de Ciéncias, pratica pedagogica.



ABSTRACT

The present work was developed in a private school in Brasilia — DF with
teachers who work in the fifth year of elementary school. The study proposed a moment
of continuing education in the school context, during the period of collective
pedagogical coordination, based on the subject science teaching by investigation. With
the intuit to purpose formative activities that enable the reflection and changing of the
teaching practice, the study was carried out using the methodology of qualitative
research of the research-action type. The continuing education was held in five
meetings, using as instruments for the construction of data the semi-structured
interview, episodic narrative interview, the field notebook and recordings. After the
meetings, the content of the data was analyzed and categorized. Initially, the
participants approached some characteristics of the teaching by investigation
methodology, however, not everyone recognized these in their quotidian. During the
continuing education, the teachers appropriated the investigative components and
overcame the difficulties of using them in their teaching practice, then changing from
the reflection of the practice. Difficulties and perspectives about the use of investigation
in science teaching were reported. There was a process of enlargement of the knowledge
and pedagogical perspectives, this process occurred during continuing education, from
the reflection and exchange carried out within school environment with it’s pairs. The
present study enables new applications to be performed. Approaching new themes of

teachers interest, such as scientific literacy.

Keywords: Continuing education, pedagogical coordination, science teaching,

investigation in science teaching, pedagogical practice.
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1. TRAJETORIA

Em 2013, ao ingressar no curso de Licenciatura em Ciéncias Biologicas da
Universidade de Brasilia, ndo compreendia o significado de realizar um curso na area da
Licenciatura, bem como, e o curriculo ndo ofereceu, inicialmente, disciplinas que
pudessem apresentar efetivamente essa habilitagdo. Assim, passei 0s dois primeiros

anos do curso sem um real interesse em seguir a carreira de professora.

Apb6s completar o quarto semestre do curso, tive o primeiro contato com o
ensino de Ciéncias, ao dar aulas particulares para alunos do Ensino Fundamental Il e
Médio. Juntamente a essas aulas cursei a disciplina Didatica Fundamental, matéria
obrigatdria da grade do curso oferecida pela Faculdade de Educacdo, que se tornou um
forte estimulo para me aproximar da licenciatura e foi 0 momento onde conheci a rotina
escolar. Em decorréncia desses estimulos, em 2016 me candidatei para o Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia de Biologia (PIBID-Bio) e permaneci

no programa até me formar, ao final de 2017.

O PIBID foi uma realizacdo pessoal e profissional, quando pude me encontrar
como professora, vivenciar diversas experiéncias, trocas e aprendizagens. Foi um
periodo de entrega e esforco, onde pude atuar em duas escolas ao longo do projeto e em

todos os anos do Ensino Médio.

As experiéncias vividas no PIBID me permitiram pensar no ensino de Ciéncias e
Biologia a partir de uma percepc¢do onde o ha a preocupagdo com o processo de ensino e
aprendizagem, diversificacdo da pratica docente e afetividade. Com isso, 0 programa me
possibilitou vivenciar experiéncias da escola e do dia a dia com os alunos. As atividades
desenvolvidas durante esse programa me proporcionaram participar das atividades
diarias, interagir com problemas, solucdes e diferentes ideias, bem como refletir sobre a
pratica e objetivos. Acredito que com essas experiéncias tive uma formacdo em

licenciatura diferenciada e especial.

Participei também, durante a graduacdo, das atividades e producdes do
Laboratdrio de Aprendizagem e Recursos em Ciéncias — LARC (Nucleo de Educagao
Cientifica — NECBIo, Universidade de Brasilia — UnB), coordenado pela professora
doutora Ana Julia Lemos Alves Pedreira. Essa experiéncia me proporcionou dialogar,

debater e aprender sobre diferentes aplicagdes e usos dos recursos didaticos nos



processos de ensino e aprendizagem, além de compreender como os docentes utilizam

esses recursos no planejamento e em sala de aula.

Em 2017, ao final da graduacdo, me aproximei, pela primeira vez, do ensino de
Ciéncias para os anos iniciais. Realizei junto a duas professoras do Ensino Infantil, sob
supervisdo da professora Ana Julia, o projeto “Os Cinco Sentidos do Cerrado — Tocar,
Ver, Degustar, Cheirar ¢ Ouvir’, no Jardim de Infancia 106 norte. O projeto foi
realizado em duas turmas do 1° periodo e, ao final, as producdes elaboradas foram

expostas na Feira de Ciéncias da escola.

O contato e as experiéncias com as pedagogas trouxeram-me inquietacdes sobre
a formacdo destas docentes e o ensino de Ciéncias nos anos iniciais. Essas inquietacdes
me fizeram querer estar proxima deste segmento da educacao bésica e, a partir, disso
agregar valor e contribuir com a préatica pedagdgica das professoras dos anos iniciais.
Para que isso pudesse se concretizar, no inicio de 2018, realizei a selecdo do mestrado
no Programa de Pds-Graduagdo no Ensino de Ciéncias (PPGEC — UnB). Desde minha
aprovacdo no programa, tenho me dedicado & leitura, acompanhamento e atua¢do no

ensino de Ciéncias nos anos iniciais.

Em 2018, trabalhei em parceria com o LARC e com quatro professoras do
Ensino Fundamental I, 3° ano da Escola Classe 113 norte, para a realizacdo da Feira de
Ciéncias com o tema Cerrado. Junto as professoras, elaboramos encontros com
atividades sobre o Cerrado, producéo de pinturas, desenhos, modelos e debates, além da
preparacdo das salas para a Feira de Ciéncias. Foi um trabalho desenvolvido com o
objetivo de aproximar as professoras, do ensino de Ciéncias e promover a reflexao sobre

0 bioma que vivemos.

A partir de janeiro de 2019, passei a trabalhar em uma escola particular do
Distrito Federal, atuando no laboratério de Ciéncias, ministrando aulas para o Ensino
Fundamental 1 (1° ao 5°). As atividades do laboratério séo elaboradas a partir dos
contetdos de Ciéncias ministrados pelas professoras regentes e orientados pela Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). As turmas frequentam o laboratério a cada
quinze dias e em toda aula sdo realizadas atividades experimentais e potencialmente
ludicas, elaborados modelos, desenhos, relatorios adaptados de acordo com 0 ano que 0s
alunos estdo cursando e producdo do caderno do laboratério de Ciéncias. Percebo essa

atividade que estou desenvolvendo como uma oportunidade de aproximar os alunos da

10



Ciéncia e de estimular a parceria entre as professoras dos anos iniciais do ensino de
Ciéncias. O laboratorio € uma iniciativa relativamente nova na escola. Foi criado ha
dois anos e ja demonstra alguns resultados positivos para professores, alunos e pais,
como a participacdo na feira de Ciéncias, melhores resultados em avaliacbes e o
desenvolvimento do interesse dos alunos em relacdo ao contetdo da disciplina de
Ciéncias.

Ao longo dos ultimos anos apaixonei-me por ensinar Ciéncias e pelos resultados
da parceria entre as pedagogas e eu. A educacdo em Ciéncias é uma oportunidade de
realizar sonhos, formar cidaddos instruidos e capacitados para a compreensdo dos
fendmenos naturais que tém impactos sociais, portanto, estimular isso desde pequeno se

faz fundamental.

Diante das vivéncias que tive e das reflexdes feitas nesse processo de formacéo
diario, venho apresentar meu trabalho de mestrado. Este visou fortalecer a parceria com
as professoras regentes que atuam no Ensino Fundamental I, a partir da proposta de
atividades formativas baseadas no ensino por investigagdo, que possam possibilitar a
reflexdo e modificacGes na préatica docente.

11



2. INTRODUCAO

No Brasil, a realidade da Ciéncia e Tecnologia tem se mostrado cada vez mais
presente no cotidiano da sociedade (RAMOS; ROSA, 2008), sendo reconhecidas como
elementos importantes para o desenvolvimento cultural, econdmico e social
(KRASILCHIK, 2000). Entretanto, em muitas situagdes, ainda h4 um distanciamento
entre conhecimento cientifico e o ensino de Ciéncias nas escolas, tornando-o abstrato,
distante e cansativo (RAMOS; ROSA, 2008). Nessa mesma perspectiva Viechineski,
Lorenzetti e Carletto (2012), ainda indicam que em muitos casos existe uma valorizacao
no processo de memorizacdo de vocabulos, formulas e classificaces, retirando a

significacdo da palavra.

No contexto dos anos iniciais, o processo de alfabetizacdo e letramento
cientifico €é o movimento pelo qual a linguagem adquire significado, amplia seu
universo de conhecimento, cultura e, portanto, de atuacdo cidadda (LORENZETTI;
DELIZOICQV, 2001). Além de proporcionar aos alunos uma maior compreensao do
mundo que os cerca (GARVAO, 2018). A Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional — LDB (BRASIL, 1996) aponta:

O Ensino Fundamental obrigatério (...), terd por objetivo a
formacao béasica do cidaddo, mediante:

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade;

1l — o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem,
tendo em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e
a formacéo de atitudes e valores (BRASIL, 1996, p. 22).

Nesse sentido, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018)
propGe que os alunos, ao iniciarem o Ensino Fundamental, jA possuem vivéncias e
saberes sobre 0 mundo natural e tecnolégico. Assim, é preciso oferecer oportunidades
para que possam estar envolvidos no processo de aprendizagem vivenciando a
investigacdo, para que possam ampliar sua capacidade de observar, desenvolver
posturas colaborativas e sistematizar suas primeiras explicagdes sobre 0 mundo natural
e tecnoldgico (BRASIL 2018). Dessa forma, € fundamental estimular a curiosidade das
criangas para que elas compreendam a Ciéncia e sua influéncia em seu dia a dia
(FABRI; SILVEIRA, 2013). Além de ser um direito desses aprenderem ciéncias, é
necessario um ensino que permita a associacdo dos conceitos construidos
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historicamente e a associagdo com uma visdo ampliada sobre 0 mundo que 0s cercam
(GUISSO; COELHO, 2017).

A BNCC (BRASIL, 2018) apresenta competéncias especificas para o ensino de
Ciéncias ao longo do Ensino Fundamental, que partem da compreensdo da natureza
como uma experiéncia humana e o conhecimento cientifico como temporério, cultural e
historico. Esse documento procura guiar para um ensino de Ciéncias que compreenda e
explique os fendmenos e também as relacdes estabelecidas entre eles, as implicacles e
aplicacdes politicas, socioambientais e culturais da Ciéncia e Tecnologia. Bem como
que estimulem a argumentacdo, a tomada de decisdo a partir dos conhecimentos
cientificos, a utilizacdo de diferentes linguagens, tecnologias digitais e informacéo e
comunicacdo (BRASIL, 2018). A necessidade de desenvolver essas competéncias pode
aproximar a Ciéncia do cotidiano da sala de aula e prop6e que ao ensinar Ciéncias, 0
docente possa estimular diversas habilidades dos alunos, explorar diferentes

metodologias, estratégias e situagdes ao longo das aulas.

O ensino de Ciéncias por investigacdo é uma estratégia didatica que oportuniza a
aprendizagem dos conhecimentos cientificos (AZEVEDO, 2004), pois permite que 0s
alunos desenvolvam a imaginacdo para explicar os fendmenos (NEWMAN JUNIOR et
al., 2004). Uma das possibilidades dentro do ensino por investigacdo € a utilizacdo das
atividades experimentais. Atividades estas que permitem a articulacdo entre fenémenos
e teorias, valorizam a constante relacdo entre o fazer e o pensar, tentam elucidar e
explicar o fenbmeno observado a partir de experiéncias vivenciadas anteriormente,
mantém a articulacdo entre a teoria e o fendbmeno, possibilitando o desenvolvimento de
um pensamento investigativo e analitico (SILVA; MACHADO; TUNES, 2010).

Apesar do que € apresentado na LDB (BRASIL, 1996) e na BNCC (BRASIL,
2018), nos anos iniciais, as atividades experimentais sdo propostas, frequentemente,
apenas para ilustrar e comprovar teorias (ZANON; FREITAS, 2007). Como alternativas
a esse quadro, os docentes podem utilizar as atividades investigativas, as quais
envolvem a defini¢do de um problema ou situacdo-problema a reflex&o, o levantamento
de hipoteses, a observacio e a tomada de decisdo (CLEMENT; CUSTODIO; ALVES
FILHO, 2015). Assim, a investigacdo no ensino de Ciéncias pode proporcionar aos
alunos um momento de participacdo do processo, interpretando problemas cotidianos,
procurando e apresentando possiveis solugdes (ARAUJO; ABIB, 2003), ou seja, 0S
alunos poderédo exercitar os momentos de reflexdo, discussdo, explicacdo e relato dos
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fendmenos observados (AZEVEDO, 2004). Neste contexto a utilizacdo de atividades
investigativas favorece a elaboracdo do conhecimento cientifico e a enculturacdo da
Ciéncia no cotidiano do aluno, desde que sejam propostas a partir de problemas
interessantes, desafiadores e cotidianos (CARVALHO, 2006).

Entretanto, os docentes que atuam neste segmento mostram-se, muitas vezes,
inseguros ou incapazes de proporcionarem aos alunos contextos de ensino favoraveis
(RAMOS; ROSA, 2008; GUISSO; COELHO, 2017). Isso pode ocorrer devido as
dificuldades encontradas na tentativa de proporcionar um ambiente desafiador em
decorréncia de sua formacdo (RAMOS; ROSA, 2008; DAHER; MACHADO, 2016) e
assim, acabam sentindo-se aflitos e angustiados ao ensinar Ciéncias (LIMA; MAUES,
2006).

Essas dificuldades tornam-se entraves para a consolidacao do ensino de Ciéncias
nos anos inicias do Ensino Fundamental (ROSA; PEREZ; DRUM, 2007) e como meio
de vencé-las, os docentes procuram ensinar a partir de estratégias que lhes
proporcionam mais seguranca e pautam sua pratica na exibicdo de videos, leitura dos
livros didaticos, escrita de resumo questionarios e estudo dirigido (LIMA; MAUES,
2006; HARLEN, 1997). No entanto esses mecanismos refletem um ensino que
aproxima a Ciéncia ao cotidiano e que explore diferentes estratégias em sala de aula,
como proposto na LDB (1996) e na BNCC (2018).

Os docentes acabam utilizando estratégias que pouco contribuem para uma
educacdo reflexiva, para a investigacao e articulacdo com outros contetdos, reduzindo a
disciplina de Ciéncias a contetidos engessados (LIMA; MAUES, 2006). Esse cenario
permite o questionamento se ha ou ndo ha necessidade de lecionar a disciplina logo tdo
cedo na Educacdo Bésica (LIMA; MAUES, 2006; BORGES, 2012). Entretanto, a
educacdo cientifica desde os anos iniciais auxilia no desenvolvimento intelectual da
crianga (UNESCO, 2005) e no desenvolvimento de habilidades e valores que favorecem
a ampliacdo de sua cognicéo (LIMA; MAUES, 2006).

O quadro explicitado acima pode ser explicado devido & formagdo generalista
presente no curriculo da formagéo inicial de pedagogo, onde o docente deve estar apto a
atuar tanto na Educacdo Infantil, como nos anos iniciais do Ensino Fundamental
(GUISSO; COELHO, 2017). Esse modelo de formagéo e formagao ndo permite que os

docentes possuam uma base metodoldgica efetiva para o ensino das disciplinas
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especificas, como Ciéncias, Historia e Geografia (GUALBERTO; ALMEIDA, 2009).
Nesse sentido a formacdo fica limitada em relacdo a esses conteldos especificos
(LIMA; MAUES, 2006; BRICCIA; CARVALHO, 2016), tornando-se um desafio
dominar muitas disciplinas e ndo ensina-las de forma superficial (SILVA, 2014). E
importante ressaltar, também, que h& uma cobranca escolar para que os professores
ensinem Portugués e Matematica (NASCIMENTO et al., 2008), por haver um
entendimento de que estas disciplinas potencializam a aprendizagem dos discentes
(LIMA; MAUES, 2006; NASCIMENTO et al., 2008).

Uma das alternativas na tentativa de reduzir essa inseguranca que os professores
de anos iniciais possuem ao ensinar conteidos de Ciéncias é a formagao continuada. Ela
apresenta-se como um subsidio para atender as exigéncias da atuacdo e lacunas da
formacdo ndo contempladas na formacéo inicial (GABINI; DINIZ, 2009; SCHEIBE,
2010; DAVIS, 2013; MAGALHAES JUNIOR; TOMANIK, 2013) e para a atualizacio
dos conceitos e producdes cientificas (LIMA; VASCONCELOS, 2008). Segundo Silva
(1998) e Delizoicov, Lopes e Alves (2005), os proprios docentes que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental tendem a reconhecer a importancia e a necessidade da

formacgéo continuada.

A interacdo com seus pares no processo de formacdo continuada amplia o
trabalho coletivo (FERNANDES, 2007). Além disso, quando estd pautada nas
demandas do professores (IMBERNON, 2010; RONDELF et al., 2015) e ocorre dentro
do espago escolar, proporciona um movimento de reflexdo sobre o cotidiano
(FERNANDES, 2007). Possibilitando uma transformacéo da pratica a partir da reflexao
de suas experiéncias (FERNANDES, 2007; PORTO, 2000) e articulacdo entre teoria e
pratica (LONGAREZI, 2008). A formacdo continuada dentro do ambiente escolar pode
ser orientada pelo coordenador pedagdgico (LIMA; SANTOS, 2007), mas também pode

ocorrer orientada por um professor (LIMA, 2012).

Todavia, a formacdo continuada precisa se distanciar do viés conservador de
transmissao de conhecimentos da percepgao que, para ensinar Ciéncia, é preciso apenas
dominar os conceitos (LIMA; MAUES, 2006) e abordagens pedagdgicas que reduzem o
professor a um aplicador de receitas (SCHNETZLER, 2003). Esses tipos de formacao
dificilmente podem modificar as concepgbes pedagogicas inadequadas do docente
(GATTI, 2003). Assim, € preciso que a formagéo continuada investigue as capacidades
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do professor (GOLBY et al., 1995), considere e articule a pratica pedagdgica, os saberes
e o cotidiano dos docentes (DELIZOICOV; LOPES; ALVES, 2005).

Diante disso, o presente trabalho propbe a utilizacdo do momento de
coordenacdo pedagdgica coletiva para a realizagdo da formacdo continuada das
professoras dos anos iniciais, a partir da reflexdo e mudanca da pratica docente e das

concepcdes pedagogicas, ao fortalecer um ensino de Ciéncias por investigacao.
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3. OBJETIVOS
3.1 Objetivo Geral

Propor atividades formativas, durante o periodo de coordenacdo pedagdgica
coletiva, com base no ensino por investigacdo que fomentem a reflex&o e possibilitem a

mudanca na pratica docente de um grupo de professoras dos anos iniciais.

3.2 Objetivos Especificos

1. Discutir com as docentes sobre o ensino de Ciéncias na perspectiva

investigativa;

2. A partir das experiéncias das docentes, elaborar em conjunto com as
mesmas propostas de atividades investigativas em Ciéncias a serem realizadas
em sala de aula, a partir dos recursos por elas ja utilizados em sua pratica na

escola, como o manual do professor e o livro didatico;

3. Analisar o impacto das atividades formativas desenvolvidas na préatica

docente e a percepcdo das professoras apos a execucao destas.
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4. REFERENCIAL TEORICO

4.1 Formacdo Inicial e o Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental

Diante de um cendrio onde a sociedade esta cada vez mais interligada a ciéncia e
a tecnologia (RAMOS; ROSA, 2008) e de uma busca por superar a dificuldade com o
ensino de Ciéncias (CHARPAK, 2004), faz-se necessario ampliar 0os conhecimentos e a
cultura dos cidadédos inseridos na sociedade (LORENZETTI, 2000). Dessa forma, a
alfabetizac@o cientifica, processo de significacdo da linguagem das Ciéncias Naturais
(LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001), e a democratizacdo dos conhecimentos tornam-
se fundamentais para que a populacdo passe a ser capaz de intervir de forma consciente
e responsavel, (AULER; DELIZOICQV, 2001; RAMOS; ROSA, 2008).

A escola é um espaco que possibilita a contribuicdo, a construcdo e a ampliacao
dos conhecimentos cientificos, desde a primeira etapa da alfabetizacdo, sendo um
espaco privilegiado ao fornecer ricas e profundas interacbes (MARTINS, 1997;
CARVALHO et al., 1998) entre os alunos e a Ciéncia. Nela, o ensino de Ciéncias pode
contribuir para ampliar o vocabulario e desenvolver o espirito critico e criativo
(KRASILCHIK, 1992; VIECHENESKI; LORENZETTI; CARLETTO, 2012).
Entretanto, a Ciéncia geralmente € ensinada a partir da transmissdo de conhecimentos
previamente definidos, memorizacdo e repeticdo de vocabulos, sistemas de
classificacbes e férmulas, onde os alunos aprendem os termos, mas ndo se tornam
capazes de dar significado a eles, pois esta desvinculada do que acontece no cotidiano
(SANTOS, 2007; RAMOS; ROSA, 2008; VIECHENESKI; LORENZETTI,
CARLETTO, 2012). Dessa forma, a Ciéncia continua a ser encarada como uma
disciplina cansativa, abstrata e incompreendida por uma parte significativa dos
estudantes (RAMOS; ROSA, 2008).

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental a iniciacdo da alfabetizacdo cientifica
pode favorecer a elaboracdo dos primeiros significados sobre o mundo, ampliando os
conhecimentos e as possibilidades de participacédo ativa na sociedade (VIECHENESKI;
LORENZETTI; CARLETTO, 2012). Acredita-se que possa ser iniciada antes mesmo
da aquisicdo da leitura e escrita, atuando de forma a auxiliar e contribuir nesses
processos (LORENZETTI; DELIZOICOV, 2001; VIECHENESKI; LORENZETTI;
CARLETTO, 2012).

18



Apesar das possibilidades levantadas, os educadores que atuam neste
seguimento da educacdo basica possuem, muitas vezes, concepgcles e crengas que 0S
discentes desta idade ndo tém condicbes de aprenderem os conhecimentos cientificos
(LIMA; MAUES, 2006; ROSA; PEREZ; DRUM, 2007; RAMOS; ROSA, 2008). Ha
também um destaque para 0 ensino das linguagens escrita e verbal e o raciocinio l6gico
e a alfabetizacdo cientifica acaba sendo pouco valorizada nos anos iniciais. (ROSA;
PEREZ; RAMOS, 2007; RAMOS; ROSA, 2008).

Além disso, Gatti e Nunes (2009) ao analisar o contexto de 71 cursos de
Pedagogia no Brasil, provenientes de instituicdes publicas e particulares, apontaram que
as disciplinas de conhecimentos especificos sdo muito tedricas e pouco envolvem as
possibilidades da pratica. Ainda que apresentem justificativas de por que ensinar
Ciéncias e das tentativas de nao reproduzirem um receituario, essas disciplinas sdo
rasas, superficiais e panoramicas em relacdo ao o que e como ensinar (GATTI; NUNES,
2013). Dessa forma, existem poucas oportunidades para os discentes, ao longo de sua
formacdo inicial, aprofundarem-se nos conhecimentos e nas metodologias cientificas
(B1ZZO, 2002). Como consequéncia, de acordo com o autor, o futuro docente possui
um déficit de fundamentacgdo tedrica e acaba limitando seu universo prético a sala de
aula (CONTRERAS, 2002).

De acordo com Ramos e Rosa (2008), o professor pedagogo, como principal
responsavel pelo ensino de Ciéncias nos iniciais reconhece a importancia da Ciéncia,
mas ndo a torna efetiva em sua pratica docente (VIECHENESKI; LORENZETTI;
CARLETTO, 2012). Isso pode ser decorrente do sentimento de despreparo para ensinar
Ciéncias (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2009), a inseguranca e
temores pessoais com relagdo a: a) alguns temas, como Astronomia e questionamentos
possiveis (LANGHI; NARDI, 2005) e b) em proporcionar aprendizagens significantes e
funcionais (RAMOS; ROSA, 2008), onde ha um processo pelo qual o novo
conhecimento se relaciona, de forma n&o literal e arbitréria, com os conhecimentos
prévios do aluno (AUSUBEL, 1980). Além disso, a formacéo inicial é precaria, posto
que estudos mostram que sdo poucas as disciplinas relacionadas as Ciéncias na
formagéo inicial do pedagogo, bem como né&o proporcionam ao docente meios para
tornar o ambiente de aprendizado desafiador (RAMOS; ROSA; 2008; ROSA; PEREZ,
DRUM, 2007).
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Essas diversas dificuldades tornam a préatica docente, a partir do didlogo e da
investigacdo, um desafio para os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental
(VIECHENESKI; LORENZETTI; CARLETTO, 2012). Assim, estes acabam optando
por ensinar assuntos que Ihe fornecem maior seguranca, realizando atividades que estao
ao seu alcance, como as aulas expositivas e guiam sua pratica a partir do livro didatico,
ao invés de propor e utilizar métodos que estimulem o diélogo e a interacdo (BRANDI;
GURGEL, 2002; RAMOS; ROSA, 2008). Diante de todas essas dificuldades, o ensino
de Ciéncia acaba acontecendo, em geral, de forma descontextualizada e pautado em
exercicios que ndo exigem reflexdo (UNESCO, 2005; SANTOS, 2007;
VIECHENESKI; LORENZETTI; CARLETTO, 2012).

Para ultrapassar esse quadro descrito, € preciso que a pratica docente esteja
voltada para contextos de ensino nos quais o aluno possa se apropriar e incorporar as
representagdes sociais e culturais da Ciéncia e compreender que 0S processos
envolvidos na produgdo do conhecimento cientifico tém origem das atividades humanas
histérica e socialmente construidas (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO,
2009). Um trabalho que esteja voltado para o reconhecimento de que o aluno é o sujeito
da acdo de aprender e que o possibilite interagir com 0 mundo que 0 cerca e que 0
professor € um orientador dessas interacbes (RAMOS; ROSA, 2008; VIECHENESKI;
LORENZETTI; CARLETTO, 2012). Dessa maneira pode-se contemplar a realidade
social na qual o aluno esta inserido e fornecer subsidios para sua autonomia e atuagédo
no momento presente (AULER, 2007). Além disso, é preciso que durante a formacao
inicial e ao longo de sua trajetdria, o docente possa analisar e discutir criticamente as
propostas pedagdgicas em momentos formativos (MONTEIRO; TEIXEIRA, 2004,
NETO MEGID; ROCHA, 2010).

4.2 A Formacdo Continuada Durante a Coordenacdo Pedagdgica e as Atividades

Formativas

Segundo Fernandes (2007), a formacao profissional tem ocupado um importante
espaco nos debates da area educacional. Com isso tem-se percebido que a formacéo
técnica ndo atende as atuais demandas educacionais e ndo atende a visdo de

emancipacdo dos sujeitos. O autor também aponta que alguns cursos superiores séo
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vistos como uma mera fabrica de diplomas, onde ndo ha& espagos formativos
deliberadamente organizados para a expressdo das subjetividades dos sujeitos
envolvidos no processo educativo. Assim como ha um fomento ao diploma e ndo a
formacéo docente. Nesses cursos, a formacéo inicial tende a estar dissociada da pratica,
havendo certa auséncia de sentido e contextualizacdo do processo educativo
(FERNANDES, 2007). Outro aspecto que pode ser salientado € que ndo ha pratica
suficiente, limitando-se a simulagdes (IMBERNON, 2006). Somado a todos esses
fatores citados, o educador tem o desafio de ter uma formacdo profissional que possa
prepara-lo para as diversas questdes frente a uma sociedade que passa por mudancas
constantes (FERNANDES, 2007).

Assim, é necessario que tanto a formacdo inicial como a continuada possam
proporcionar ao professor conhecimentos no sentido cultural, cientifico, contextual,
psicopedagdgico e pessoal, para que este individuo possa atuar de forma reflexiva
(IMBERNON, 2006). E importante ressaltar, que mesmo quando ha uma formagio
inicial que capacite o professor para a pratica pedagdgica, além de boas condi¢cdes de
trabalho, a formacdo continuada ndo se torna dispensavel (FERNANDES, 2007). A
educacao permanente ocorre antes e depois da diplomacdo, sendo um processo continuo
de formagédo que estende e modifica as capacidades, habilidades, atitudes, valores e
concepcoes de cada professor (IMBERNON, 2006; FERNANDES, 2007).

Fernandes (2007) conceitua a educagdo continuada dos professores como um
“processo de desenvolvimento que ocorre na vida profissional, depois da formagado
inicial e que esta articulada com a sua pratica pedagdgica, no contexto do cotidiano
escolar, quando este esta atuando na docéncia” (p. 27). Esse processo precisa considerar
tanto a autonomia (ZEICHNER, 1993; ALARCAO, 1996), como a historia, os saberes
(NOVOA, 2007; TARDIF, 2014) e as demandas do professor (IMBERNON, 2010;
RONDELF et al., 2015), podendo, assim, gerar um maior engajamento dos mesmos
(RONDELF et al., 2015).

A formacéo continuada é importante, pois pode garantir maior embasamento nas
acOes daqueles que orientam os processos pedagogicos (BASTOS, 2014). Pois, a partir
da ampliacdo dos conhecimentos culturais e cientificos dos docentes frente as
necessidades da sociedade, isso pode ser refletido na qualidade do ensino, nos nimeros
de evasdo e reprovacao escolar (PLACCO; SILVA, 2006). Além disso, é capaz de gerar
uma mudanga nas percepcbes sobre o ensino, pois € o momento onde os docentes
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entram em contato com novos conhecimentos cientificos e metodoldgicos (OLIVEIRA;
SILVA, no prelo).

A formacéo continuada é um processo que permite o desenvolver, o renovar, 0
consolidar (RAMALHO, 2011) da pratica docente e pode auxiliar, também, na
formacéo da identidade do professor, valorizando o corpo profissional e ser construida a
partir de experiéncias que realizam (PORTO, 2000; FERNANDES, 2007). Esse ¢ um
processo do individuo e social, que possibilita, de acordo com os autores, a
transformacédo da pratica a partir da reflexdo e critica de experiéncias de trabalho na
propria instituicdo. Durante a formacdo é importante fomentar a perspectiva critica-
reflexiva, fornecendo ao docente meios para pensar de forma auténoma (NOVOA,
1992), pois a reflexdo pode gerar a representacdo do que se faz (PERRENOUD, 2002) e
fornecer contextos para que o docente esteja preparado para desenvolver capacidades
(ZEICHNER, 1983) ou desenvolvem novas concepgdes do que aprendeu durante a

formagé&o inicial.

Com o intuito de ampliar a atuagdo e retirar o professor do isolamento
pedagogico, a formacdo continuada possibilita a interagdo com seus pares na construgdo
de um trabalho coletivo (FERNANDES, 2007). De acordo com a autora, essa pode
ocorrer quando o professor entra em contato com estudiosos e/ou outros professores, a
partir de cursos, palestras e seminarios. Como pode ocorrer dentro do préprio ambiente
escolar, pois a escola é um espaco que possibilita a aprendizagem dos que estudam,
como também daqueles que participam da educacdo (LIMA, 2012).

A utilizacdo do ambiente escolar para a formagdo continuada possibilita a
reflexdo da pratica pedagOgica cotidiana e valorizacdo do saber do docente
(FERNANDES, 2007), além do movimento de trabalho coletivo entre os pares, o qual
amplia os efeitos da formacdo (DARLING-HAMMOND et al., 2009; JOHNSON,
2009) rumo a uma cultura de formacdo continuada em servico. Pois, o diadlogo entre os
professores pode consolidar os saberes da pratica pedagogica (NOVOA, 1992).

Segundo Maldaner (1997), para que a escola possa ter um grupo de pesquisa sob
a perspectiva de colaboragéo, € preciso, que inicialmente haja um grupo de professores
disponiveis e motivados a iniciar um trabalho reflexivo em conjunto. Além disso, o
autor sugere que todo o trabalho esteja pautado nas proprias atividades dos professores e

suas praticas. De modo que ao longo do tempo, a pesquisa se torne uma atividade
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integrante de sua pratica profissional, se tornando um compromisso com o0s atores do

processo escolar.

Segundo Longarezi (2008), a formacdo do professor ndo acontece de forma
espontanea, mas sim, como resultado de processos formativos que articulam a teoria e a
experiéncia pratica. Bem como, a partir da acdo mediada por outro par, seja ele um
professor, um conhecimento ou uma experiéncia. Além disso, a formacdo como um tipo
de atividade, esta orientada por fins e necessidades a serem alcancados (RAMALHO,
2011), para que o professor se perceba e se assuma como um professor e também como

um pesquisador da sua pratica docente (AZZI et al. 2000).

Como mencionado anteriormente, quando a formacdo continuada acontece no
espaco escolar, o professor tende a reconhecer sua realidade (SILVA, 2007). Assim, 0
momento de coordenacdo pedagdgica pode ser utilizado para a realizacdo dessa
formacdo continua (FERNANDES, 2007). Pois, € um espaco de trabalho coletivo
voltado para a realizacdo do planejamento das atividades escolares (DISTRITO
FEDERAL, 2013), discussBes, estudo e aprofundamento da prética pedagdgica
(OLIVEIRA; SILVA, no prelo).

A utilizacdo da coordenacdo pedagogica como espaco para a formacéo
continuada permite o didlogo (LIMA; SANTQOS, 2007) e proporciona cenarios de
melhoria na qualidade do processo de ensino e aprendizagem (BASTOS, 2014). Além
disso, pode ser um espaco para a realizacdo do trabalho coletivo (FERNANDES, 2007),
gerando um conjunto de medidas e acdes formativas voltadas para o centro da prépria
escola que o docente atua (MARIN, 1995). A formacéo colaborativa organiza o trabalho
pedagogico da escola e do professor (FERNANDES, 2007) e articulando o projeto
politico pedagdgico desta instituicdo (VASCONCELLQS, 2004).

Neste caminho, Fernandes (2007) aponta que as atividades formativas no espago
de coordenacdo pedagogica valorizam o profissional e desfragmentam o trabalho
pedagogico, tornando-o coletivo. Melhorando a pratica docente a partir da formagéo
continuada dentro do contexto escolar (HEIDRICH, 2010).

4.3 Investigacao no Ensino de Ciéncias
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Segundo Sasseron (2013), a investigacdo cientifica tem algumas etapas que
envolvem um problema inicial, o trabalho com dados, informac6es e conhecimentos que
0 sujeito ja possui, levantamento e teste de hipoteses, reconhecimento de variaveis,
levantamento de relagdes entre informacbGes e a construcdo de explicacdes dos
fendmenos. Para a autora, € possivel transpor essas acOes para a sala de aula, assim, as
atividades investigativas podem ser utilizadas a partir de diferentes recursos didaticos,
desde a leitura de um texto até uma aula experimental no laboratério, o importante € que

se tenha um problema a ser resolvido

O ensino de Ciéncias tem como importante abordagem o ensino por investigagéo
(AZEVEDO, 2004), que é uma alternativa as aulas de Ciéncias, frequentemente
presente nas escolas, embasadas em estratégias da pedagogia tradicional que utilizam
anotacdes no quadro e explicacdes, com os alunos atuando de forma passiva, ouvindo e
anotando (MUNFORD; LIMA, 2007). Além de fazerem uso da transmissdo oral e
escrita, a partir do livro didatico (HENNING, 1998), para explicar conhecimentos ja
estabelecidos de forma descontextualizada, fazendo com o que o aluno nao tenha
interesse em fazer e estudar Ciéncias (BAEDER, 1990). Além disso, 0 ensino de
Ciéncias por investigacdo propde que o aluno desenvolva sua logica e imaginacéo para
explicar o mundo (NEWMAN JUNIOR et al., 2004). Isso resulta das propostas trazidas
pelas atividades investigativas, que visam aproximar o0 ensino e a aprendizagem das
acOes didaticas dos processos cientificos (WATSON, 2004), além de propor a
abordagem do aprender Ciéncias e como aprender Ciéncias (DEBOER, 2006).

As atividades investigativas ndo devem ser interpretadas como aquelas
direcionadas para contetdos e temas especificos, sdo abordagens didaticas, que
precisam ser encaradas como formas de agir e interagir, que o professor pode utilizar
para desenvolver distintos temas cientificos (SOLINO; FERRAZ; SASSERON, 2015).
Assim, podem ser utilizadas por diferentes formas e aliadas a diferentes recursos e
estratégias de ensino (SASSERON, 2015).

Essas atividades possuem como caracteristicas situagdes problematizadoras,
questionadoras e dialégicas, envolvem conceitos novos (CARVALHO et al., 1995) e,
tambeém, ja aprendidos. Além disso, promovem a acdo do aluno tornando-o 0 sujeito
principal do processo de aprendizagem, permitindo que ele possa ndo sé manipular e
observar, mas também refletir, discutir, explicar e relatar os conteddos que estdo
estudando (MOREIRA, 1983; AZEVEDO, 2004). Além de permitir a percepgdo do
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objeto e procurar explicacOes, levantar hipoteses, refletir e tomar decisbes (LEWIN;
LOMASCOLO, 1998; CLEMENT; CUSTODIO; ALVES FILHO, 2015). Assim, o
professor precisa engajar os alunos e possibilitar o papel ativo destes na aprendizagem
do conhecimento cientifico (SASSERON, 2015). Isso pode permitir ao aluno o
favorecimento da sua motivacdo para participar do processo de aprendizagem,
desenvolvendo sua autonomia e sua argumentacdo (CARVALHO et al., 1998, LEWIN;
LOMASCOLO, 1998; WATSON, 2004). Conforme os alunos elaboram hipoteses,
observam e realizam o0s registros a respeito das atividades propostas, estdo pensando
sobre 0s conhecimentos cientificos. Estdo em um movimento de estabelecerem relagdes
entre 0s conceitos que possuiam e os que foram adquirindo, além de desenvolverem
habilidades e a compreensdo dos significados cientificos (MORAES; CARVALHO,
2017).

Para isso, as atividades investigativas precisam ter um sentido para o aluno
(AZEVEDO, 2004) que sera proposta a partir de um problema ou situacdo problema
(CLEMENT; CUSTODIO; ALLVES, 2015). Além disso, o ensino por investigacio
pode apresentar algumas caracteristicas, além de propor a elaboracdo de problemas,
como também o levantamento de hipdteses, planejamento e investigacao, o contato com
novos conceitos e fontes, leitura, interpretacdo, analise dos resultados, debate,
comunicacdo, dimensdo de coletividade, conclusdo e apresentacdo dos resultados
(RODRIGUEZ; JOSE; CANAL DE LEON, 1995; GIL; CASTRO, 1996).

Nesse sentido, a BNCC (BRASIL, 2018) ao apresentar as competéncias e
habilidades para o ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais do Ensino
Fundamental vai ao encontro das caracteristicas das atividades investigativas. A
apresentacdo de possibilidades que aproximam a sociedade da Ciéncia e do
conhecimento cientifico, que articulam tanto os conceitos e estruturas explicativas da
Ciéncia, como o dominio dos processos da investigacdo cientifica, que exercita a
curiosidade, a busca por respostas e alternativas, que estimula o uso da argumentagéo

para propor sobre si e sobre 0 mundo (BRASIL 2018, p. 322).

Competéncias Especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino

Fundamental:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento
humano, e o conhecimento cientifico como provisdrio, cultural e

histérico.
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2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das
Ciéncias da Natureza, bem como dominar processos, praticas e
procedimentos da investigacdo cientifica, de modo a sentir seguranca
no debate de questdes cientificas, tecnoldgicas, socioambientais e do
mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a

construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendbmenos e
processos relativos ao mundo natural, social e tecnolégico (incluindo
o digital), como também as relagbes que se estabelecem entre eles,
exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar respostas e
criar solucbes (inclusive tecnoldgicas) com base nos conhecimentos

das Ciéncias da Natureza.

4. Avaliar aplicacbes e implicagdes politicas, socioambientais e
culturais da ciéncia e de suas tecnologias para propor alternativas aos
desafios do mundo contemporaneo, incluindo aqueles relativos ao

mundo do trabalho.

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informacdes
confidveis e negociar e defender ideias e pontos de vista que
promovam a consciéncia socioambiental e o respeito a si préprio e ao
outro, acolhendo e valorizando a diversidade de individuos e de

grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacéo e
comunicagdo para se comunicar, acessar e disseminar informagoes,
produzir conhecimentos e resolver problemas das Ciéncias da

Natureza de forma critica, significativa, reflexiva e ética.

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

Natureza e as suas tecnologias.

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia,
responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinag&o, recorrendo
aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza para tomar decisfes
frente a questdes cientifico-tecnoldgicas e socioambientais e a respeito
da sadde individual e coletiva, com base em principios éticos,

democréticos, sustentaveis e solidarios.
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As competéncias abordam tanto os procedimentos cientificos, como também a
compreensdo do conhecimento cientifico como producdo humana, portanto, provisoria,
historica e cultural. Conhecimento que faz parte do cotidiano da sociedade e pode ser
debatido, questionado, explicado e analisado a partir de hipoteses elaboradas,

construcdes coletivas e diferentes linguagens.

E importante salientar que existem algumas criticas as tendéncias do ensino por
investigacdo, como o0 espaco onde podem ocorrer as atividades investigativas, a
dificuldade em trabalhar as situacGes problemas e a abrangéncia de conteudos do
curriculo da disciplina de Ciéncias que podem ser abordados a partir da perspectiva
investigativa. As atividades investigativas ndo necessariamente envolvem o laboratorio
(AZEVEDO, 2004), posto que atividades praticas ou experimentos muitas vezes essas
ndo possuem caracteristicas investigativas, enquanto outras atividades possuem
(MUNFORD; LIMA, 2007). Uma caracteristica apontada por Gil e Castro (1996) para
este tipo de atividade é a elaboracdo de situagcdes problema abertas, no qual os alunos
possuem autonomia para escolher as questdes, procedimentos e tipos de analise que irdo
realizar (MUNFORD; LIMA, 2007).

No entanto, educadores propdem a possibilidade de diferentes configuracdes e
direcionamentos que o professor pode realizar ao utilizar atividades investigativas,
permitindo a abertura da aprendizagem entre alunos em diferentes niveis de dificuldade
na area de Ciéncias e em diferentes faixas etarias (MUNFORD; LIMA, 2007).

Munford e Lima (2007) apontam que ha uma generalizacdo que aponta que todo
0 conteudo escolar deve ser ensinado a partir da abordagem investigativa, entretanto, os
autores argumentam que existem temas que podem ser mais apropriados, enquanto
outros ndo. A compreensdo sobre qual tema abordar a partir dessa perspectiva precisa
partir da reflexdo e das propostas de diversificacdo da pratica que o professor realiza
(MUNFORD; LIMA, 2007). Isso remete a fungdo e a importancia do professor ao longo

do processo do ensino por investigagao.

Sasseron (2015) aponta para a intencdo do professor em possibilitar a atuagédo
protagonista do aluno, procurando engaja-lo nas discussdes, analise e resolucdo de
problemas. Enquanto, Duschl (1998) afirma que o professor precisa acompanhar as

discussbes dos alunos e provoca-los. Assim, quanto mais atividades investigativas o

27



professor utiliza em sua préatica docente, mais possibilidades ele tera em seu cotidiano
(SANTAN; CAPECCHI; FRANZOLIN, 2018).

As atividades investigativas demandam ao professor que considere em seu
planejamento os materiais necessarios, a compreensdo de quais serdo os conhecimentos
prévios necessarios para que a atividade seja realizada, quais serdo os problemas
norteadores e como serd o gerenciamento das atividades em sala de aula (SASSERON,
2013). Ha a necessidade também que o docente valorize e destaque as pequenas acdes
(SASSERON, 2015) e todas as interacbes que ocorrem ao longo do processo de
aprendizagem (SASSERON, 2013).
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5. METODOLOGIA
5.1. Tipo de pesquisa: Pesquisa Qualitativa

Apesar de existirem diversos tipos de trabalhos categorizados como pesquisas de
metodologia qualitativa, o que as diferem entre si é o método, forma e objetivos
(NEVES, 1996). No entanto, essas possuem alguns aspectos essenciais que as
caracterizam como qualitativas (GODOY, 1995). As pesquisas de metodologia
qualitativa preocupam-se com o estudo e analise do mundo natural, ou seja, a fonte
direta dos dados é o ambiente e 0 contexto onde o fendmeno ocorre (GODOY, 1995;
NEVES, 1996). Assim, sdo realizadas no proprio local de origem e fonte dos dados
(NEVES, 1996). Nesse tipo de abordagem, a pesquisadora é a agente principal na coleta
de dados, é a fonte mais confiavel para observar, selecionar, analisar e interpretar os
dados coletados (GODQY, 1995; NEVES, 1996).

Além disso, a pesquisa qualitativa é descritiva, tanto no momento de construir 0s
dados como no seu processo de analise dos resultados (GODOY, 1995). O pesquisador
ndo estd preocupado com o resultado ou o produto final e com hipGteses pré-
estabelecidas, mas sim com o processo, com a perspectiva e o significado que os
participantes possuem em relacdo ao fendmeno observado e com o processo indutivo de
analisar os dados (GODOQY, 1995; NEVES, 1996).

Baseando-se nessas perspectivas, 0 presente trabalho caracterizou-se como
pesquisa de metodologia qualitativa, pois foi realizado a partir da obtencdo e analise de
dados realizadas pela agente pesquisadora, dentro do contexto e ambiente onde o
fendbmeno ocorre, a sala de aula e a escola. Além de evitar interesse em promover
transformacfes no contexto educacional, bem como atuando no contexto onde o

fendmeno investigado acontece.

A andlise dos dados levou em consideracdo 0S processos, 0S momentos, as
discussOes, reflexdes e observagdes realizadas pela pesquisadora junto ao corpo de
professoras participantes, ao longo de todos os encontros e momentos realizados na

pesquisa.

5.2. Delineamento: Pesquisa-agao
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O processo investigativo, de compreender o0 mundo a partir da metodologia
qualitativa requer, processos dialdgicos, reflexivos, compromissados com a realidade,
que reconhegcam o individuo e possuam movimentos dindmicos entre as partes
(KOERICH et al., 2009). Quando se pretende transformar a préatica, a pesquisa e a acao
devem caminhar juntas (FRANCO, 2005). Nessa perspectiva a pesquisa-acdo € uma
pratica a partir da oscilacdo sistematica entre agir na préatica e investigar sobre ela, um

movimento que ocorre de forma circular (TRIPP, 2005).

Segundo Tripp (2005), o ciclo béasico da investigacdo-acdo pode ser representado
a partir de quatro fases que envolvem acg0es e investigacOes, sdo elas: planejar agdes que
podem melhorar a pratica; agir para a implementacdo dessas acfes; monitorar e
descrever os efeitos as acOes; e avaliar os resultados da ac¢do. Segundo o autor a agédo
estd na passagem da fase de planejar para fazer-se implementar e a investigacéo, se faz
presente apos a implementacdo, monitoramento e descricdo dos efeitos, entretanto, pode
estar presente em todo o processo de construcdo dos dados. Sendo assim, para o autor, a

pesquisa-acdo € um dos diversos processos basicos da investigacdo-acao.

Tripp (2005) afirma, ainda, que é preciso entdo compreender e caracterizar a
pesquisa-acdo em relacdo aos demais tipos de pesquisa investigacdo-acdo. Assim,
segundo Tripp (2005) e Pimenta (2005) € possivel restringir o conceito de pesquisa-
acao as pesquisas que utilizam técnicas que informam e analisam a acdo que foi
proposta para mudar a realidade da pratica. Caracterizando-as entdo como pesquisas que
sdo inovadoras, continuas e que envolvem a pro-atividade, a participacao, a intervencao,
a problematizacdo, a documentacdo, a compreensdo e a disseminacdo, além de ser um
processo participativo e colaborativo, que possa realizar a transi¢cdo da teoria para a
pratica e vice-versa (TRIPP, 2005; PIMENTA, 2005).

Além disso, Tripp (2005) aponta que o inicio da pesquisa-acdo é caracterizado
pelo reconhecimento e andlise do contexto onde o problema estd inserido. Esse
reconhecimento deve ser realizado a partir de um planejamento, havendo previsdo de
monitoramento e avaliagdo dos resultados, sendo um processo reflexivo sobre a pratica
comum visando melhora-la (TRIPP, 2005; PIMENTA, 2005).

Sendo assim, este trabalho propds a partir do reconhecimento e analise do
contexto escolar, o planejamento de momentos formativos, a partir de processos

participativos e coletivos, que ocorreram, ao longo da coordenacdo pedagogica das
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docentes. Ao longo dos encontros, ocorreram intervengdes sobre a pratica docente e 0
ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental que foi problematizado a
partir da perspectiva investigativa, atividades que envolvem a resolucdo de situagdes-
problema capazes de desenvolver o pensamento e a criatividade dos alunos
(CLEMENT; CUSTODIO; ALVES FILHO, 2015).

5.3 Campo da pesquisa: a escola

A pesquisa foi realizada em um colégio particular, com unidades em Aguas
Claras, Taguatinga e Jardim Botanico. A escola tem atuacdo desde o Ensino
Fundamental | ao médio, além do cursinho pre-vestibular. O Ensino Fundamental | foi
criado em 2017 e o campo de pesquisa ocorreu nas unidades de Aguas Claras — DF e
Taguatinga — DF. A unidade de Aguas Claras conta com sete turmas de 5° ano e, em

Taguatinga, com trés turmas, nos turnos matutino e vespertino.

O planejamento, realizado na escola, tem como fonte a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2018), desde a sua publicacdo em 2018, e o Livro
Didatico utilizado é da Colecdo Projeto APIS. A proposta pedagogica é fundamentada
no Projeto Consciéncia, criado pela escola para que temas transversais sejam

trabalhados de forma interdisciplinar, mensalmente e de forma contextualizada.

Com a finalidade de tornar as transicdes entre os anos tranquilas aos alunos, esta
escola propde que a quantidade de professores e 0 numero de matérias aumentam de
forma gradativa a medida que o ano passa. Dessa forma, os alunos do 1° ano do ensino
fundamental possuem apenas uma professora regente, ja os alunos do 5° ano tém aula
com duas professoras regentes e sete professores das areas especificas (Laboratorio de
Ciéncias, Robotica, Artes Visuais, Musica, Educacdo Fisica, Inglés e Espanhol). O
colégio oferece também aulas na Cozinha Experimental quinzenalmente e durante esta
aula a professora regente da disciplina de Matematica escolhe uma receita que se
relaciona com o tema abordado no Projeto Consciéncia e com o contetdo trabalhado em

sala de aula.

De forma a complementar a formag&o do aluno em Ciéncias, cada unidade conta

com um laboratério de Ciéncias, equipados com materiais laboratoriais e modelos
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didaticos, como o corpo humano, o sistema solar, as células, mapas e o globo terrestre.
O laboratorio € frequentado obrigatoriamente por todas as turmas do Ensino
Fundamental | (1° ao 5° ano) e as aulas sdo realizadas quinzenalmente. A principal
proposta do laboratério de Ciéncias é unir os conhecimentos que as professoras regentes
possuem com 0s conhecimentos de professores da area de Ciéncias. Assim, ha uma

parceria entre a professora do laboratorio e as professoras regentes.

5.4 Participantes da pesquisa: as professoras

Participaram do presente estudo cinco professoras pedagogas e a pesquisadora
que lecionam no 5° ano. As docentes atendem alunos da faixa etaria de 10 e 11 anos de
idade e atuam em dez turmas do 5° ano do Ensino Fundamental divididas nos turnos

matutinos e vespertinos.

O 5° ano ja conta com um corpo docente grande, assim, as professoras regentes
dividem as disciplinas Ciéncias, Matematica, Portugués, Geografia, Histéria e
Laboratdério de Inteligéncia Emocional (LIV). As professoras participantes dessa

pesquisa, sdo responsaveis pelas disciplinas de Ciéncias e Matematica.

Como mencionado no tdpico anterior, quinzenalmente, as docentes acompanham
os alunos ao laboratério de Ciéncias, onde atuam em conjunto com a professora do
laboratdrio na conducdo de atividades alinhadas com o contetdo proposto em sala de
aula. Elas também sdo responsaveis pelas aulas na Cozinha Experimental, que também
ocorrem quinzenalmente, fazendo parte do numero de aulas da disciplina de

Matematica.

5.5 Atividades formativas com as docentes
a. Estrutura

A pesquisa tem como o foco a utilizacdo do periodo de coordenacéo pedagogica

para propor momentos formativos e reflexivos sobre a préatica docente das professoras
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do 5° ano. Para isso, foram organizados cinco encontros, no momento de coordenagéo
pedagogica, que ocorreram as quintas-feiras de 19h as 21h, entre os meses de outubro e

dezembro.

Os encontros foram definidos pelo grupo, sendo o primeiro encontro uma
investigagdo inicial a partir de uma entrevista semi-estruturada individual, com a
entrega do Termo de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE (Apéndice 1). O
segundo encontro foi divido entre a leitura, reflexdo e discussdo de trechos de artigos
cientificos sobre o tema de ensino de Ciéncias a partir de atividades investigativas, e
elaboracdo do primeiro planejamento pedagdgico. Os demais encontros foram
compostos por um momento de discusséo sobre a aplicacdo das atividades propostas e
avaliacdo, seguido da proposic¢do de uma nova atividade investigativa a ser aplicada. No
ultimo encontro também ocorreu um momento de reflexdo final sobre os encontros, o
ensino de Ciéncias por investigacdo e a formagdo continuada no periodo de coordenacéao
pedagogica, essa reflexdo foi realizada a partir de uma entrevista narrativa episodica
(FLICK, 2002).

b. Detalhamento

Os cinco encontros foram gravados e as observacdes foram anotadas no caderno
de campo da pesquisadora ao final de cada dia. No primeiro encontro foram entregues,
lidos e assinados os TCLEs. Foi uma investigacdo inicial, a partir de uma entrevista
semi-estruturada, objetiva para conhecer as docentes participantes. Bem como o0s seus
conhecimentos sobre o ensino por investigacdo e uma reflexdo sobre sua prética de
ensino da disciplina de Ciéncias nos anos iniciais e ao longo de suas trajetorias

escolares. Para isso, o encontro foi mediado com perguntas motivadoras, tais como:

- Quais séo as disciplinas que vocé leciona? Ha dificuldade em organizar o

tempo para as atividades da disciplina de Ciéncias, quais?

- Como sdo as suas aulas de Ciéncias (caracteristicas, elementos presentes,

recursos utilizados e participacdo dos alunos).
- Para vocé, o que € o ensino por investigagdo?

- Vocé acredita que suas aulas de Ciéncias sdo investigativas? Por que? (Quais

elementos da investigagéo a professora acredita que estdo presentes em suas aulas).
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O segundo encontro possui dois momentos distintos, sendo o primeiro a entrega
de trechos dos artigos académicos que abordam o ensino de Ciéncias a partir da
perspectiva investigativa. As docentes realizaréo a leitura individual de trecho recebido,
em seguida tiveram um momento para reflexdo e discussdo em dupla/trio sobre suas
percepcOes a respeito do tema e se este estava presente em sua pratica pedagogica
cotidiana. Em seguida, ocorreu o compartilhamento de ideias entre todo o grupo. Assim,
as proprias docentes foram ativas no processo de reflexdo de sua préatica e identificacdo
de sua trajetdria. Os artigos utilizados para essa etapa da formacdo continuada foram
escolhidos a partir de trés critérios, sendo estes: abordar o ensino de Ciéncias por
investigacdo, ser um artigo recente e possuir uma linguagem objetiva e clara ao abordar
a investigacdo no ensino de Ciéncias. A partir desses critérios os artigos que foram

escolhidos para leitura de trechos durante esse encontro foram:

- CLEMENT, L.; CUSTODIO, J. F.; ALVES FILHO, J. P. Potencialidades do
ensino por investigacdo para promocdo da motivagdo autbnoma na educagédo
cientifica. Alexandria: Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia, v. 8, n. 1, p.
101-129, 2015.

- SASSERON, L. H. InteragOes discursivas e investigacdo em sala de aula: o
papel do professor. In: Carvalho, A. M. P. (Org.) Ensino de ciéncias por investigagao:
condic¢bes para implementacdo em sala de aula. led Sdo Paulo: Cengage Learning,
v. 1, p. 41-62, 2013.

- SASSERON, L. H. Sobre ensinar ciéncias, investigacdo e nosso papel na
sociedade. Ciéncia & Educacdo, v. 25, n. 3, p. 563-567, 2019.

Para finalizar esse segundo encontro, fizemos em conjunto a primeira proposi¢ao
didatica para a abordagem do contetdo de Ciéncias em sala de aula, utilizando como
base o planejamento anual, o livro didatico adotado pela escola e o tema do projeto

consciéncia.

Os trés encontros seguintes foram compostos por um momento de avaliagéo da
aplicacdo da atividade proposta e um momento para a elaboracéo coletiva de uma nova

proposicdo a partir dos materiais ja citados. No momento de avaliacdo sobre a
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experiéncia de aplicacdo das atividades ocorreu uma verificacdo e qualificacdo dos
resultados obtidos a partir da pratica individual, pautadas nos objetivos pedagogicos
planejados pelo grupo (LIBANEO, 1994). Essa avaliacdo serviu como orientacio para a
acdo seguinte (LIBANEO, 1994; LICKESI, 2000) de proposicdo de uma nova atividade
investigativa. Para isso, retomamos o que foi discutido e planejado no encontro anterior,
para realizarmos uma nova proposi¢do didatica, que foi discutida no encontro seguinte.
Os encontros contaram sempre com uma discussao do tema anterior, as atividades que
foram realizadas e aquelas que ndo foram passiveis de realizacdo, as dificuldades
encontradas e finalmente, uma nova proposicdo a partir das demandas apresentadas
pelas docentes. Todas as discussdes foram gravadas e registradas por meio do caderno

de campo do pesquisador.

Ao final do quinto e ultimo encontro foi realizada uma entrevista narrativa
episddica (FLICK, 2002), que teve como objetivo promover um momento de reflexao
final sobre os encontros, as atividades propostas, o ensino de Ciéncias por investigagdo

e a coordenacdo pedagdgica como espaco para a formacao continuada.

Foram utilizados como norteadores e motivadores 0s seguintes questionamentos:
“ap0s todos os encontros, discussdes, atividades planejadas e aplicadas, o que ficou para
vocés disso tudo? O que vocés acharam?”. Ao longo da discussdo, para que 0S
participantes ndo se perdessem em suas narrativas, foram utilizados alguns
questionamentos norteadores, como: “Vocés consideram que conhecer a perspectiva do
ensino de Ciéncias a partir da investigacdo foi um processo que contribuiu para sua
formacdo e atuacdo docente, como? / Quais foram suas impressées e perspectivas sobre
a perspectiva abordada na formacéo continuada (ensino de Ciéncias por investigacdo)? /
Para vocés, como foi utilizar o espaco de coordenagdo pedagdgica para realizar uma

formagé&o continuada?”.

5.6 Técnicas de Obtencdo e Construcao de dados

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-acéo, este trabalho ird
partir das experiéncias dos individuos inseridos em um determinado contexto, o

ambiente escolar. Para isso, escolhemos instrumentos de construcdo de dados que
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evidenciam a perspectiva e a experiéncia do participante e a analise do contexto onde

este esta inserido.

A utilizacdo da entrevista semi-estruturada pode proporcionar maior abrangéncia
e organizagdo na construcdo dos dados, além de promover um contato entre o
pesquisador e o entrevistado, favorecendo a exploracdo dos saberes, crengas,
concepcdes e valores (LAVILLE; DIONNE, 1990). Segundo Neto (2002), essa
metodologia permite que o pesquisador obtenha informacGes a partir da interacdo e
reciprocidade entre o pesquisador com o entrevistado, assim, ela ndo acontece de forma

neutra.

Apds a realizacdo da entrevista, € necessario que o pesquisador faca um recorte
dos contetdos, para em seguida categoriza-los (LAVILLE; DIONNE, 1990). A
categorizacdo trata-se do processo de trabalhar com os dados a partir da sua da
segmentacdo em unidades de significacdo e interpretacdo, tomando cuidado com a

interferéncia no processo de pesquisa (DUARTE, 2004).

Segundo Jovchelovitch e Bauer (2002), toda experiéncia vivida pelo ser humano
é passivel de ser narrada e é por meio da narrativa, que o individuo lembra-se de um
fato, coloca em sequéncia a experiéncia vivida e confronta a vida cotidiana com 0s
acontecimentos. As narrativas reconstroem uma agdo a partir de um contexto
estabelecido, com lugar, tempo, motivacao e orientagdo (JOVCHELOVITCH; BAUER,
2002). Assim, € preciso dar um contexto inicial, como por exemplo, o objetivo da
entrevista, para que, em seguida, 0S acontecimentos sejam apresentados em uma
sequéncia, inicio, meio e fim (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

Entretanto, € preciso distinguir os conhecimentos semanticos dos conhecimentos
episddicos (TULVING, 1972). Segundo Flick (2002) os conhecimentos semanticos sdo
memorias abstratas e descontextualizadas. J& os conhecimentos episodicos estdo
interligados as circunstancias norteadores, sejam elas sobre o tempo, espaco, pessoas,

acontecimentos ou situacoes (FLICK, 2002).

Sendo assim, foi utilizada neste trabalho a entrevista narrativa episodica
(FLICK, 2002), que é um tipo de entrevista narrativa e método de pesquisa qualitativa
(LAMNEK, 1989; HATCH; WISNIESWSKI, 1995; RIESMAN, 1993;
JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002). Essa metodologia parte de uma situagdo inicial

esbocada, para que os participantes possam narrar, em seguida, acontecimentos
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relevantes dentro do contexto onde a entrevista esta inserida. Para isso, deve-se
possibilitar que o narrador escolha a situacao que seré apresentada e como isso ocorrera,
combinando o convite para narrar algo concreto e relevante, com experiéncias concretas
vividas. Além disso, o entrevistador deve planejar para que esse seja um momento
suficientemente aberto para que o proprio participante possa selecionar os episédios ou

situaces que quer narrar, bem como, a forma que isso ocorrerd (FLICK, 2002).

Segundo o autor, a documentacdo da entrevista narrativa episédica se faz
importante para contextualizar a narrativa, como também, para registrar as impressoes
do entrevistador sobre as situaces e experiéncias (FLICK, 2002). E possivel ainda que
a entrevista seja gravada e seus detalhes transcritos, para posterior analise (FLICK,
1998).

Para posterior analise de conteldo, as narrativas serdo transcritas, acdo que sera
realizada pela propria entrevistadora e seguira a proposta de Schutle, apresentada por
Jovchelovitch e Bauer (2002). Segundo essa proposta, 0s conteddos das narrativas
devem ser separados como indexados, referenciais concretos que serdo analisados a
partir da organizacdo de trajetorias individuais e ndo indexados, expressdes de valor e
juizo, que serdo analisados como conhecimento. Em seguida, as trajetdrias individuais
serdo comparadas e agrupadas, serdo colocadas em um mesmo contexto, para que sejam
identificadas semelhancas e estabelecidas trajetorias coletivas (JOVCHELOVITCH,;
BAUER, 2002).

Segundo Godoy (1995), para ndo finalizar a pesquisa com diversas informacdes
que ndo sdo relevantes ou que podem atrapalhar a analise dos dados, é importante que o
observador oriente sua observacdo ao longo dos encontros e realize também o registro
das observacdes descritivas e reflexivas. A autora aponta que, geralmente, as
observacOes sdo realizadas por meio de anota¢fes escritas e no momento de analise sdo
combinadas com as gravagdes (GODOY, 1995). Assim, utilizaremos o diario de campo
como instrumento de construgdo de dados e registro ao longo dos encontros com as
docentes. As anotacGes do diario serdo combinadas aos resultados obtidos com as

narrativas gravadas e irdo auxiliar na contextualizagdo das trajetorias individuais.
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5.7 Analise de dados: Analise de Conteuido

A Andlise de Conteudo € uma possivel técnica que pode ser utilizada para a
organizacdo e andlise dos dados construidos em uma pesquisa qualitativa
(CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014). E um conjunto de técnicas de analise
de dados, usada para interpretar e descrever contetidos de origem verbal ou nao verbal,
como relatos biograficos, gravacOes, entrevistas e diarios pessoais (MORAES, 1999),
focando nas vivéncias do sujeito, suas percepcGes sobre um objeto ou fendmeno
(BARDIN, 1977).

E utilizado um conjunto de estratégias, que objetivam buscar sentido e descrigio
de um documento investigado (CAMPOS; TURATO, 2009; BARDIN, 1977) e
compreender de uma forma mais profunda o fendémeno investigado (MORAES, 1999;
ROCHA; DEUSDARA, 2005), permitindo levantar indicadores possibilitando a
inferéncia de conhecimentos (CAVALCANTE; CALIXTO; PINHEIRO, 2014). Essas
estratégias podem ser divididas em duas etapas, a pré-analise, que consiste em uma
leitura flutuante e formulacdo de hipoteses, e a exploracao/codificagdo e tratamento dos
resultados apds a interpretagdo, momento onde a pesquisadora poderd categorizar e
organizar os dados obtidos (MINAYO, 2007; CAVALCANTE; CALIXTO;
PINHEIRO, 2014).

Segundo Moraes (1999) o material base chega como uma informacao bruta, que
deve ser processado para uma melhor interpretacdo, inferéncia e compreensdo. O autor
afirma, ainda, que o material é passivel de ser analisado a partir de multiplas
perspectivas. Dessa forma, tanto a interpretacdo do autor como a do futuro leitor, serdo
pessoais e influenciadas por seus valores, linguagem e cultura, ndo sendo neutras. Para
que seja possivel compreender o significado do texto produzido a partir da analise de
conteddo e a interpretacdo construida pela pesquisadora, a exposicdo do contexto se faz
necessaria e deve ser realizada mesmo quando ja tenha sido expressa em outro momento
do texto produzido (MORAES, 1999).

Este trabalho realizou a interpretacdo, organizacdo e andlise dos dados
construidos a partir as entrevistas, relatos e diario de campo, utilizando a Analise de
Contetido. Combinando, assim, estratégias para interpretar, compreender de forma
profunda e contextualizada o significado e percep¢Oes das docentes sobre a utilizagéo de

atividades investigativas no ensino de Ciéncias no contexto da formagdo continuada.
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a. Categorizacgéo

Ap0s a andlise de conteudo dos dados construidos ao longo dos cinco encontros
com as professoras, foram criadas categorias que melhor expressassem o contetdo dos
momentos formativos (Quadro 1). A partir dessa analise os cinco encontros foram
divididos em trés momentos gerais, sdo eles: “Investigacdo inicial”; “Leitura, reflexdo e
planejamento”; e “Momento final”. Os resultados presentes nesses momentos foram

divididos em categorias de analise, que serdo apresentadas a seguir.

Quadro 1. Categorizacao dos resultados

MOMENTOS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS
ConciliagSo das disciplinas
ministradas
Tipo de aula
Investigacio fnicial Sobre as aulas de Ciéncias Interacio professor-aluno

Recursos didaticos

O ensino de Ciéncias: concepgies
e realidade em sala de aula
Expeciativas
Planejamento

Leitura, reflex3o e planejamento Aplicacdo das atividades

Facilidades

Desenvolvimento

Reflexies sobre a pritica
WVivenciar o ensino de Ciéncias por
nvestigagdo

Impressies e perspectivas sobre o

Momento final i T ) .
ensino de Ciéncias por investigagdo

Coordenacio pedagogica como
periodo de formag&o confinuada

Fonte: Autora

O primeiro momento, “Investigacao inicial”, engloba o contetdo da entrevista
semi-estruturada realizada no primeiro encontro com as docentes participantes. A
entrevista ocorreu de forma individual e preocupou-se em focar nos conhecimentos,
percepcdes e crencas que as docentes possuiam a respeito do ensino de Ciéncias por

investigacéo.

Apols a andlise das entrevistas, as falas apresentadas pelas docentes foram

separadas em trés categorias distintas. A primeira categoria foi chamada de
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“Conciliagdo das disciplinas ministradas”, esta categoria englobou a experiéncia das
docentes em ministrar as disciplinas de Ciéncias e Matematica, se ha dificuldades em
fazer isso e quais seriam. A segunda categoria, “Sobre as aulas de Ciéncias”, abordou
trés aspectos importantes dos relatos das docentes, que foram subcategorizados e
organizados da seguinte forma: “Tipo de aula” ministrada, ou seja, as caracteristicas que
elas reconhecem em sua prética de ensino de Ciéncias; “Interagdo professor-aluno™; ¢
“Recursos didaticos” utilizados em sala de aula. A terceira e ultima categoria dentro do
momento de investigacdo inicial foi “O ensino de Ciéncias: concepgdes e realidade em
sala de aula”, que apresentou 0 momento de reflexdo das professoras sobre o ensino de

Ciéncias por investigacdo e como ele apareceu em sua pratica docente.

O segundo momento, “Leitura, reflexdo e planejamento”, relatou como foi o
momento de leitura, reflexdo e debate dos trechos de artigos cientificos. Também
conteve os relatos a respeito das etapas de proposicdo, planejamento, aplicacdo e
avaliacdo das atividades investigativas a serem aplicadas em sala de aula. Essa categoria
teve inicio no segundo encontro com as docentes e foi finalizada no quinto e ultimo

encontro.

As percepcOes apresentadas foram subdivididas em quatro categorias, foram

elas:

a) “Expectativas”, momento o qual as docentes expressaram as expectativas que
ocorreram durante as proposices e desenvolvimento das atividades, além de como

essas expectativas influenciaram o grupo ao longo dos encontros;

b) “Planejamento”, nesse espaco sdo alocados os relatos sobre como foi o
momento de planejamento, se houve dificuldades, quais foram e como o grupo lidou

com elas;

c) “Desenvolvimento”, no decorrer da aplicacdo das atividades as professoras
fizeram diferentes relatos e estes foram separados em duas subcategorias: c¢1) como foi

aplicar as atividades e c2) quais foram as facilidades que o grupo encontrou;

d) “Reflexdes sobre a prética”, esses momentos ocorreram tanto no espago do
encontro marcado, como também em momentos onde a pesquisadora e as professoras se
encontram na escola, as docentes relataram impressoes, percepgdes e apontamentos em

relacdo as mudangas em sua pratica docente.
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Por fim, ao final do ultimo encontro as docentes tiveram um momento de
reflexdo sobre os encontros, as discussdes que o grupo fez, as vivéncias, trocas,
dificuldades e mudancas percebidas ao longo dos cinco encontros. Essa etapa da
formacéo foi denominada como “Momento final” e foi separada em trés categorias, que

foram descritas a seguir.

A primeira categoria, “Vivenciar o ensino de Ciéncias por investigacdo” € a
reflexdo sobre como foi trabalhar o conteido de Ciéncias a partir da perspectiva
investigativa, se os planejamentos, aplicacfes e avaliacfes resultaram em contribuicfes
para sua pratica docente e para sua formacdo profissional, e como isso aconteceu. A
segunda categoria sdo as impressdes e perspectivas sobre o ensino de Ciéncias por
investigacdo, se houve desvantagens, como estas poderiam ser superadas e se as
docentes trabalhariam futuramente os conteddos a partir dessa perspectiva. A terceira e
ultima categoria foi a reflexdo a respeito da coordenacdo pedagdgica como um espaco
para a formacdo continuada. As professoras puderam expressar quais foram suas
percepcOes sobre a utilizacdo do momento de coordenacdo pedagdgica para realizar a

formacéo continuada e qual importancia dada para a formacao continuada.
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

Apos a realizacdo dos momentos de formacdo continuada com as professoras
participantes, os cinco encontros foram separados em trés momentos gerais. Cada um
diz respeito a uma etapa da formacgéo, dessa forma o primeiro momento a primeira
categoria, “Investigacdo inicial”, abordou 0 momento onde ocorreu a entrevista
individual e a sondagem sobre o ensino de Ciéncias a partir da investigacdo. O segundo
momento, “Leitura, reflexdo e planejamento”, englobou 0 momento de leitura a respeito
da investigacdo no ensino de Ciéncias e as etapas de planejamento e avaliacdo das
atividades investigativas aplicadas pelas professoras participantes, e o terceiro
momento, “Momento final”, tratou 0 momento de reflexdo final ap6s todas as atividades

desenvolvidas.

6.1 Investigacéo inicial

Conforme descrito na metodologia, a investigacdo inicial consistiu em uma
entrevista individual com as participantes. A partir da analise das entrevistas, as falas
foram organizadas em trés categorias, sdo elas: “Conciliacdo das disciplinas
ministradas”, “Sobre as aulas de Ciéncias” e “Concepcoes e realidade da sala de aula”,

apresentadas na metodologia.

a. Conciliagéo das disciplinas ministradas

As cinco professoras participantes sdo formadas em Pedagogia, lecionam ha
mais de 10 anos e atualmente sdo responsaveis pela regéncia das disciplinas de Ciéncias
e Matematica. Ambas as disciplinas tém sua carga horéria dividida com atividades
pedagdgicas propostas pela escola, quinzenalmente uma aula de Ciéncias € ministrada

no laboratdrio e uma aula de Matematica acontece na Cozinha Experimental.

As professoras indicaram dois aspectos que dificultam a conciliacdo das
disciplinas ministradas: o tempo reduzido para a preparacéo e realizagdo das atividades
e as demandas provenientes da disciplina Matematica, como podemos observar pelas

transcri¢Oes abaixo:
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“Nosso momento de coordenagdao pedagogica ¢ curto e o conteudo de
Matematica é extenso, maior que Ciéncias, entdo na coordenagdo foco

nas atividades de Matematica” (Professora 1)

“A cadeira de Matematica junto com a cadeira de Portugués sdo vistas
como as mais importantes, se um aluno fica de recuperacdo em Ciéncias,
Geografia, Histdria ele ja estd passado, 0 importante mesmo € passar em
Matematica e Portugués para irem para 0 6° ano. Dai a gente acaba
priorizando o conteido de Matematica e correndo muito com Ciéncias”

(Professora 2)

“O tempo da aula ¢ reduzido (...) A escola tem muita atividade extra, isso
reduz nosso tempo e algumas atividades que programamos realizar ou

pulamos ou tentamos fazer em outro momento” (Professora 3)

Como podemos observar pelas falas das professoras, a demanda de planejamento
e realizacdo de atividades de sala de aula de Matematica e Portugués comprometem as
demais disciplinas. Como é destinado pouco tempo de preparacdo para as aulas de
Ciéncias, as professoras acreditam que o tempo para as atividades dessa disciplina em
sala de aula é limitado, sendo que essa mesma percepc¢do foi encontrada por Ramos e
Rosa (2016). Neste sentido, Mortimer et al. (2007) destacam a importancia da
organizacao e divisdo do tempo de aula tanto em uma escala diaria, quanto semanal para

a organizacao do trabalho do professor.

Além disso, no contexto dos anos iniciais, hd& uma cobranca em ensinar
Matematica e Portugués (LIMA; MAUES, 2006; NASCIMENTO et al., 2008), tanto
por parte da coordenacdo escolar, como também pelas familias dos alunos (RAMOS;
ROSA, 2008). Segundo a literatura, isso ocorre devido a compreensdo de que essas
disciplinas potencializam a aprendizagem (LIMA; MAUES, 2006; NASCIMENTO et
al., 2008) e as demais disciplinas, como Ciéncias, sdo menos importantes (RAMOS;
ROSA, 2008).

Apesar das dificuldades apontadas por parte do grupo, duas professoras relatam
que ndo h& problema em conciliar os planejamentos e as execugdes das atividades dos

seguimentos de Matemaética e Ciéncias. Uma delas explica que:
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“quando temos apenas uma ou duas turmas ¢ mais facil preparar
as atividades e organizar o andamento da turma, conciliar com as
outras atividades, como a Cozinha Experimental na aula de
Matematica, e ndo precisar reduzir o tempo da aula de Ciéncias

para correr com outros conteudos” (Professora 4).

Assim, percebe-se que quando as docentes possuem um ndmero menor de
turmas, uma ou duas, isto pode facilitar o trabalho de organizacdo e conciliacdo das
disciplinas ministradas. Ao contrario do que foi relatado pelas professoras que possuem
quatro turmas de 5° ano. A falta de tempo e a excessiva carga horaria dos professores
sdo elementos que proporcionam dificuldades e interferem no processo de elaboragéo
do planejamento das aulas (TORMENA; FIGUEIREDO, 2010).

b. Sobre as aulas de Ciéncias

Durante a entrevista individual as professoras participantes apresentaram as
principais caracteristicas que observam nas suas aulas de Ciéncias. O objetivo neste
momento foi que elas pudessem refletir e perceberem quais praticas estdo presentes em
seu cotidiano. A partir dos relatos, podemos dividir essa etapa em trés subcategorias,
sdo elas: 0 “Tipo de aula”, “Interacdo professor-aluno” e “Recursos didaticos”.

bl. Tipo de aula

Todas as participantes caracterizaram suas aulas como expositivas e praticas,
elaboradas a partir do conteido do livro didatico utilizado pela escola. Elas sinalizam
que a aula expositiva é quando estdo apresentando o contetdo, utilizando o quadro, o
livro didatico, o caderno, um texto ou outros materiais, ja as aulas praticas sdo aquelas

que os alunos realizam no laboratorio:

“Minhas aulas sdo expositivas e praticas. Expositiva ¢ quando estou ali
com eles em sala abordando o conteudo, pratica ¢ no laboratorio”

(Professora 1)

“Dou aula expositiva e o laboratério vem a pratica. Acho que ndo ¢

possivel fazer pratica na sala, entdo o laboratorio é essencial... ele pode
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iniciar pra gente o contetdo ou finalizar, ai conciliamos com a parte

expositiva comigo em sala” (Professora 3)

“A pratica no laboratorio e a aula expositiva sdo importantes para
desenvolver o pensamento critico e cientifico, além de aproximar o
contetido de Ciéncias com o aluno e 0 mundo a sua volta. Entdo trabalho

minhas aulas a partir dessas perspectivas” (Professora 4)

Krasilchik (2016) ao dividir e diferenciar as diferentes modalidades didaticas
apresenta que as aulas expositivas sdo, em geral, as mais comuns, o0 que esta de acordo
com vérias pesquisas realizadas neste sentido (GUIMARAES; ECHEVERRIA;
MORAES, 2006; KRASILCHIK, 2016; SILVA; FALCOMER; PORTO, 2018) e tem
como func¢do informar os alunos, expor ideias e experiéncias pessoais do professor. Essa
modalidade tornou-se popular por permitir que o docente sinta-se seguro e tenha
dominio sobre a turma (KRASILCHIK, 2016). J& a aula préatica é a modalidade didatica
que envolve a realizacdo da investigagdo (KRASILCHIK, 2016), promovendo e
desenvolvendo as habilidades e capacidade de resolver problemas cotidianos
(DOBOER, 2006).

Entretanto, as professoras participantes apresentam a compreensdo de que as
aulas praticas tém como atribuicdo comprovar a teoria estudada e segundo Pereira
(2010) isso ocorre, pois ndao ha um correto entendimento sobre o papel da
experimentacdo no ensino de Ciéncias. A relacdo entre a teoria e a pratica é encarada de
forma linear, onde a aula prética é a modalidade que ir4 proporcionar aos alunos o
momento de comprovar a teoria e esta limitada ao espaco do laboratério (PEREIRA,
2010). As aulas de Ciéncias sdo, frequentemente, planejadas e aplicadas desvinculadas
do cotidiano dos alunos (VIECHENESKI; LORENZETTI; CARLETTO, 2012) e séo
baseadas em formulas que serdo memorizadas sem significados (SANTOS, 2007;
RAMOS; ROSA, 2008; VIECHENESKI; LORENZETTI; CARLETTO, 2012).
Portanto, ndo adianta realizar aulas praticas sem desenvolver, também, um momento de
reflex@o sobre os fendmenos observados (MORTIMER ET AL., 2000). Para favorecer a
motivacdo do estudante € interessante enxergar a atividade cientifica a partir da
investigacdo (LEWIN; LOMASCOLO, 1998), desenvolvendo a sua imaginacdo para
explicar os fendBmenos (NEWMAN JUNIOR et al., 2004).
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b2. Interacéo professor-aluno

Outra caracteristica apontada € a interacdo entre a professora e o aluno, presentes

nas seguintes afirmacoes:

“A interacdo que existe entre eu e a turma ¢ fundamental. Eu acredito que
ndo adianta eu ficar la na frente falando e falando, dai o aluno sé copia, 1€

o livro e pega a resposta” (Professora 2)

“Eu acho que estou sempre interagindo com a turma, isso ¢ importante na

hora de ensinar” (Professora 4)

Quando essa interacdo entre professor-aluno ocorre a partir de um ambiente
cordial, respeitoso e a partir de diferentes demonstracdes de afetividade, o professor
proporciona aos seus alunos o desenvolvimento de sua autoestima (BRANT,
GUIMARAES, 2013). Esse momento é essencial no processo de ensino e
aprendizagem, pois a formagdo e o desenvolvimento do individuo s&o influenciadas
pelo meio em que ele vive e pelas interac6es realizadas (WALLON, 1995). Assim faz-
se importante que a escola valorize interac6es afetivas, evidenciando tanto o ensino dos
contetdos, como atitudes que promovam a formacdo cidadd. Nesse contexto, o
professor mediara o processo que para facilitar a aprendizagem ird além da passagem do
conhecimento, envolveré o interesse e atencdo do estudante (BRANT; GUIMARAES,
2013).

Assim, podemos observar que apesar das professoras participantes
caracterizarem suas aulas como expositivas, que tem como caracteristica desvantajosa a
passividade do aluno (KRASILCHIL, 2016), é possivel perceber em suas falas que elas
promovem a interacdo com o0s alunos. Este elemento além de estar relacionado a
afetividade esta presente na modalidade de aula expositiva dialogada, que segundo
Anastasiou e Alves (2006) sdo aulas onde o professor combina a exposi¢do do conteudo

com a participacgdo ativa do estudante.

Além disso, a aula expositiva dialogada utiliza os conhecimentos prévios dos
alunos (ANASTASIOU; ALVES, 2006), caracteristica apresentada em uma das falas

das docentes.
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“Meus alunos costumam trazer uma vivéncia pessoal quando apresento
algum tema, algumas vezes eu a utilizo como exemplo e até uso em

outras turmas” (Professora 5)

As professoras ndo se aprofundaram em como ocorre a participacdo dos
estudantes ao longo das aulas, citaram apenas alguns momentos 0s quais existe certa

interagdo, duvida ou comentario sobre o conteildo abordado:

“Os alunos costumam perguntar, falar e comentar sobre algo que viram
na TV... principalmente nas turmas onde tenho alunos mais engajados”

(Professora 2)

E importante salientar que a interacéo entre o professor e o aluno é um processo
importante para o ensino de Ciéncias a partir da investigacdo. Durante uma atividade
investigativa o aluno € o sujeito da acdo (RAMOS; ROSA, 2008) e o professor vai estar
presente como um orientador das interacdes do aluno com os fendmenos observados
(RAMOS; ROSA, 2008; VIECHENESKI; LORENZETTI; CARLETTO, 2012;
FERRAZ; SASSERON, 2017).

b3. Recursos didaticos

As professoras relataram o uso de seis diferentes recursos didaticos, sendo 0s
mais indicados o livro didatico, o quadro e os materiais de laboratdrio (Quadro 2).

Quadro 2. Recursos Didaticos utilizados pelas docentes.

Recursos didaticos Quantidade
Livro didatico 5
Quadro

Recursos do laboratorio de Ciéncias

Caderno do aluno

Textos complementares
Questionario
Fonte: Autora

— (W W |[h |h
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O livro didatico e o quadro também séo os recursos didaticos mais utilizados no
estudo apresentado por Bueno e Franzolin (2017). Para os autores, 0S recursos
utilizados pelos docentes ao longo das aulas podem variar, entretanto, 0 uso recorrente
do livro didatico e do quadro deve-se ao fato de serem recursos ofertados aos docentes
pela propria escola (BUENO; FRANZOLIN, 2017). Além disso, sdo recursos que estdo
disponiveis em todas as escolas (PEDREIRA et al., 2018) e sdo considerados materiais
curriculares, que podem ser utilizados a partir de diferentes intencdes, como fonte
conceitual, suporte e consulta (ZABALA, 1998).

Apesar de ndo ser comum para 0s anos iniciais do Ensino Fundamental, a escola
utilizada como campo de estudo oferece uma estrutura de laboratdrio de Ciéncias. Neste
caso, 0s recursos didaticos presentes no laboratorio também sdo ofertados pela escola, o
que pode ser um fator que contribua para sua utilizagcdo ao longo do cotidiano das aulas
das professoras participantes. Além disso, sua utilizacdo pode ocorrer devido a visdo de
que o laboratdrio € o local onde ocorrem as aulas praticas (PEREIRA, 2010).

Houve o relato de uso de outros recursos, como o caderno do aluno, os textos
complementares e questionarios. Apesar de ndo ser hegemdnico nos relatos das
professoras, o caderno do aluno é um recurso de facil disponibilidade e que pode ser
usado em conjunto com os textos complementares. Ja o0 questionario € um recurso que
pode ser encontrado no préprio livro didatico utilizado pelos professores. O caderno e
0s questionarios sdo recursos didaticos que podem ser associados ao ensino por

investigacdo, pois ambos possibilitam o trabalho com registros.

c. O ensino de Ciéncias: concepcdes e realidade em sala de aula

Ao serem abordadas sobre o ensino a partir da perspectiva investigativa as
professoras apresentaram um pouco de nervosismo, medo de errar 0 conceito e
dificuldade em afirmar como seria ensinar a partir dessa metodologia. Apesar desse
receio, é possivel perceber que as participantes conseguem se aproximar de algumas
caracteristicas do ensino por investigacdo. As Professoras 1 e 5 apresentam as
caracteristicas de envolver um problema, situacdes problematizadoras e questionadoras
(CARVALHO ET AL., 1995; SASSERON, 2013; CLEMENT; CUSTODIO; ALVES,
2015), enquanto a Professora 2, fala sobre o professor como mediador das interagoes
entre o aluno e o fenémeno (RAMOS; ROSA, 2008; VIECHENESKI; LORENZETTI;
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CARLETTO, 2012) e a Professora 4 aponta 0 uso de teste e elaboracdo de explicacdes
sobre os fenébmenos (AZEVEDO, 2004; SASSERON, 2013).

“E como um jogo de investigagdo? Tipo, temos um problema e ai
precisamos investigar para resolver esse problema e depois temos uma

teoria?” (Professora 1)

“E um processo em que o aluno descobre por si s6? Com nosso auxilio?

Acho que ¢ isso, talvez...” (Professora 2)

“Nao sel... eu penso que pode ser quando a gente media o processo do
aluno encontrar uma resposta. Como no laboratorio, tem um problema e
0 experimento para eles testarem, para tirar as conclusdes sobre o tema.
(...) Abordagem que estimula os alunos a questionar e explicar, eu penso

que ¢ isso” (Professora 4)

“Seria quando a gente faz uma pergunta inicial, antes mesmo de falar do
conteldo, dai esperamos as respostas e depois entregamos algum
material para que eles possam ler, para depois responder um questionario

voltado ao contetido?” (Professora 5)

A partir da definicdo apresentada pelas participantes, foi proposto que as

mesmas refletissem sobre suas aulas e procurassem elementos da perspectiva

investigativa que aparecessem ao longo delas. Esse momento mostrou-se interessante

por ser uma etapa de reflexdo sobre suas concepcdes a respeito do ensino de Ciéncias e

também sobre sua préatica docente.

Apds essa reflexdo, foi possivel perceber convergéncias entre o que as docentes

conceituam como ensino de Ciéncias por investigacdo e o que elas ja aplicaram em sala

de aula.

“Usar um texto ¢ investigativo? Porque eu usei um texto como atividade
complementar sobre as grandes navegacoes e acredito que usei de forma
investigativa. (...) Trouxe trés questdes no quadro para eles copiarem e
responderem em sala e no outro dia entreguei o0 texto para eles lerem,
debater com sua dupla e voltar as perguntas que colocamos no caderno.”

(Professora 1)
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“Talvez, algumas vezes sim... quando procuro trabalhar o contetido

partindo da curiosidade e interesse do aluno sobre o assunto” (Professora
3)

Ao longo de algumas falas das docentes, como a Professora 2, percebe-se que
ndo hd um processo reflexivo sobre os contetidos ou a aprendizagem ao longo do

planejamento das aulas de Ciéncias e durante a aplicagdo das atividades.

“Nao sei, como nao pensava sobre esse assunto, nunca percebi se estava
ou ndo fazendo investigacdo com eles. Me preocupava mais se minhas
atividades envolviam os alunos, o que talvez seja investigativo (...)
Interessante, talvez eu tenha feito diversas atividades com essa
metodologia, mas nunca tinha pensado... tem um momento que acho que
é bem investigativo, quando fiz a correcdo de uma atividade sobre o
sistema circulatorio... coloquei os alunos para observar o proprio corpo, a
pulsacdo, ouvir os batimentos cardiacos... acho que foi investigativo!”

(Professora 2)

Em contrapartida, percebe-se que hd uma preocupacao em relacdo ao tempo que
pode dificultar a compreensdo sobre as atividades desenvolvidas em sala sobre o

contetdo de Ciéncias. Isso fica aparente também na fala da Professora 3 que segue:

“Fazemos o planejamento quinzenal, entdo temos que ficar atentas em
cumprir o nimero de aula de Ciéncias que ocorrerd ao longo dos quinze
dias, em elaborar aulas que durem 50 minutos, que contemple o contetdo
do livro sem correr muito ou ir devagar com o contetdo. (...) Quando o
contetdo é pequeno e eu tenho que planejar as quatro aulas quinzenais de
Ciéncias, as vezes eu coloco textos s para poder ocupar mais nas aulas e

nao acabar muito rapido o contetido”.

Dessa forma, as docentes mostram-se mais preocupadas em cumprir protocolos e

ndo em refletir sobre as atividades que estdo propondo.
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Apesar da falta de reflexdo ao elaborar os planejamentos, as professoras
participantes ministram aulas a partir de algumas caracteristicas da perspectiva
investigativa. Durante essas atividades h4 a promocédo da a¢do do aluno (MOREIRA,
1983), ou seja, ele é o sujeito principal da aprendizagem, vai interagir, debater e
explicar o fenbmeno estudado (SE AZEVEDO, 2004), a partir do engajamento
promovido pelo professor (SASSERON, 2015). Além disso, devem envolver a
dimens&o do debate, leitura e interpretacio (RODRIGUEZ; JOSE; CANAL DE LEON,
1995; GIL; CASTRO, 1996), podendo ocorrer desde a a leitura de um texto, como
relatado pela Professora 1, até a atividades experimentais no laboratério (SASSERON,
2013).

No contexto das professoras, os alunos participam de aulas quinzenais no
laboratério de Ciéncias. As docentes ndo sdo responsaveis pela elaboracdo do
planejamento dessas aulas, sendo responsabilidade da professora especifica, porém sdo
aulas que elas participam envolvendo-se com as atividades propostas, fazem
observacdes e elaboram percepg¢des. Segundo as participantes as atividades laboratoriais
possuem elementos da pratica investigativa, como o envolvimento de uma questdo
problematizadora, a observacdo, argumentacdo, manipulacdo, uso de diferentes

recursos, reflexdo e uso do cotidiano.

“O laboratorio € o lugar onde eu acho que eles mais possuem atividades

investigativas” (Professora 4 e 5)

“Me lembro das atividades sobre os pulmdes, antes de comecarem a
elaborar os modelos houve o0 momento de problematizacdo, depois os
alunos tentaram argumentar e observaram o modelo pronto... acho que
foi investigativo, foi bem interessante. Acho que usar o modelo é bacana

na investigacao” (Professora 5)

“No laboratorio eles relacionam o contetdo com o dia a dia e procuram

respostas nos experimentos” (Professora 2)

A visdo das aulas do laboratorio reforga mais uma vez a dicotomia entre a teoria

e a pratica. As docentes nesse momento ainda ndo foram capazes de perceber a
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perspectiva investigativa sendo aplicada dentro da sala de aula regular, sendo para elas o

laborat6rio o local de prética e investigacdo, como abordado por Pereira (2010).

Esse momento de investigacdo inicial proposto trouxe reflexdes sobre a
dindmica do cotidiano escolar das professoras participantes. Ao conhecer a dinamica
das disciplinas ministradas, como elas observam as proprias aulas, 0s recursos que usam
e 0 que entendem por ensino de Ciéncias por investigacdo, abre-se um leque de opc¢oes e
caminho que podem ser abordados na formacdo continuada que foi proposta. Além de
apresentar um quadro panoramico inicial sobre a pratica das participantes, onde mais a
frente no trabalho servird como base para compreender 0s potenciais das estratégias

utilizadas e o seus impactos.

6.2 Leitura, reflexao e planejamento

Apds a entrevista inicial para sondagem, o grupo participou de mais quatro
encontros. Inicialmente esses encontros foram planejados para ocorrer quinzenalmente,
no periodo de coordenacdo pedagdgica coletiva, entretanto, alguns foram adiados
devido a atividades escolares que contam com a participacdo de todas as professoras,
como a feira de Ciéncias e o Sarau literario, além de reunides para diversos avisos e

comunidades da escola.

Os encontros ocorreram no periodo de setembro a novembro de 2019, sendo que
em um deles houve a auséncia de uma das professoras participantes, pois estava doente.
Os encontros ocorreram na sala dos professores e foram utilizados como recursos para

nortear as atividades propostas o livro didatico e o planejamento anual.

Para o primeiro momento com as docentes foram impressos, cortados e
entregues trechos de artigos cientificos sobre o ensino de Ciéncias por investigacao.
Cada professora recebeu entre dois a trés trechos, efetuou a leitura e discutiu com um
par, ou dupla ou trio. Ap6s esse momento, as professoras socializaram as reflexdes a
respeito dos artigos e suas percepgdes e reflexdes sobre o que ja conheciam e aplicavam
em sala de aula. Os trechos dos artigos tornam-se meios para que as docentes possam
pensar e refletir de forma autdbnoma, fomentando uma formagéo critica e reflexiva,

assim como proposto por Novoa (1992).
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Os momentos seguintes a leitura dos artigos foram de planejamento e avaliacdo
das atividades investigativas propostas pelo grupo. Os temas discutidos em cada
encontro foram: Os dois lados das invenc¢des — Teste de solubilidade e para onde vai 0
0leo da cozinha; Propriedades do material — Magnetismo, flexibilidade e
condutibilidade térmica; e Ciéncias, tecnologia e nosso futuro — Ilhas de calor e efeito

estufa.

Durante esses momentos de planejamento e avaliacdo o grupo compartilhou
pensamentos e experiéncias. Todas as percepgdes relatadas pelas docentes foram
alocadas em quatro categorias que serdo apresentadas e discutidas a seguir, sdo elas:

expectativas, planejamento, desenvolvimento e reflexdes sobre a pratica.

a. Expectativas

H& uma cobranga muito forte por parte da coordenacdo da escola em relagdo aos
procedimentos propostos no planejamento, que devem ser realizados completamente.
Ao elaborar o planejamento quinzenal, as professoras devem apresentar os objetivos de
aprendizagem, que devem estar alinhados com a BNCC e também com a abordagem
proposta no livro didatico. Com isso, havia sempre a expectativa do grupo em propor
atividades que de fato elas conseguissem cumprir, dentro das aulas de Ciéncias e sem
atrasar o contetdo, cumprindo também os objetivos de aprendizagem propostos. Essa
expectativa motivou algumas participantes a planejar atividades adequadas ao tema

proposto, ensino por investigacdo, as demandas e possibilidades de suas turmas.

“O baldo ndo ¢ um objeto dificil da gente conseguir na escola, ¢ facil

deles manusearem e compreenderem a matéria” (Professora 2)

“Se a gente utilizar reportagens do cotidiano sobre o aquecimento global,
sobre as mudancas climaticas aqui no Brasil, Brasilia, os alunos véo se
sentir proximos do contetdo e véo poder criar links com nossa realidade
em Aguas Claras, diferenciar o clima daqui com o de uma cidade

arborizada” (Professora 3)

“Se a gente utilizar o quadro e pedir para eles ire construindo com a

gente, usando o caderno para registrar, debatendo com a dupla, vai ser
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adequado até para as turmas mais agitadas e que perdem o foco rapido”

(Professora 4)

Duas participantes sentiram-se inseguras em aplicar as atividades. Essas
insegurancas estdo relacionadas em como a turma ira receber essa e sobre como a

docente ird direcionar a atividade.

“Tenho medo de ndo dar tempo, essa turma ¢ muito mais agitada que
todas as outras. Se for algo extenso eles perdem o foco, preciso de algo
que chame atencdo e que tenha o tempo deles se interessarem, se eu

perder o fio da meada ndo consigo mais voltar com eles” (Professora 1)

“Eu tenho muito medo de ndo dar certo, ndo sei se conseguirei controlar
a turma. (...) Tenho medo de nao saber o que fazer com a turma e com a

atividade” (Professora 5)

Podemos perceber nas falas das docentes que muitas vezes o foco durante o
planejamento e a dificuldade estdo relacionadas a estratégia que sera utilizada, nao

necessariamente ao conteudo que sera abordado a partir da perspectiva investigativa.

O professor proporcionard ao aluno o papel ativo ao longo da atividade
investigativa. Entretanto, isso ndo retira a importdncia que o docente terd no
direcionamento da atividade, esse processo ndo ocorre de um dia para o outro, dele
dependeréa das reflexdes realizadas, da sua experiéncia préatica e da diversificacdo que
realiza (MUNFORD; LIMA, 2007).

Ao abordamos e discutirmos o desenvolvimento das atividades em sala
individualmente, surgiram expectativas e percepcdes diferentes daquelas apresentadas
durante 0 momento de planejamento. As mais frequentes foram o medo de dar errado,
envolvendo também a inseguranca de comecar com um questionamento e ter que
responder os apontamentos dos alunos, a dificuldade em lidar com a falta de interesse
por parte de alguns e também com a grande motivacdo de outros, dificuldades na
organizacdo da turma e de sair desse momento mais ativo do aluno para outras

atividades mais passivas, algumas delas podem ser verificadas nas falas abaixo:
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“Eles sentiram quando finalizamos a atividade e eu passei copia de

matematica no caderno” (Professora 2)

“Teve um grupo que se eu deixasse ia por fogo na sala para provar uma

hipotese que viram uma vez na TV. Tive que controlar” (Professora 3)

“Uma das meninas ja tinha visto isso em algum lugar e fez varias

perguntas” (Professora 4)

O receio dos alunos realizarem perguntas que serdo dificeis de responder pode
ocorrer, pois 0 docente possui insegurancas e medos pessoais sobre alguns temas do
contelido de Ciéncias e os possiveis questionamentos que podem surgir (LANGHI;
NARDI, 2005).

O envolvimento ao longo das atividades foi tdo grande que em muitos momentos
de forma individual e antes do encontro acontecer, as professoras ja& comentavam como
estava sendo a experiéncia de desenvolver a atividades e aproveitavam para tirar
algumas davidas. Além disso, demonstravam alegrias e orgulho em ter conseguido

realizar as atividades propostas.

b. Planejamento

A partir das etapas de planejamento observamos que nos primeiros encontros o
grupo de participantes apresentam algumas dificuldades. J& ao final, ap6s todos os
momentos de reflexdo e aplicagdo, as docentes conseguiram realizar proposicOes e

sugestdes para superar as dificuldades encontradas.

Como j& mencionado, o processo de planejamento envolve diferentes
sentimentos e emocgdes, principalmente por ser um momento individual para as
docentes. Ao ser realizado em grupo as docentes afirmaram que suas impressdes eram
outras, sentiam-se mais seguras pois havia o respaldo das colegas, mas perceberam
outras dificuldades. Dentro deste contexto € possivel perceber que a formacdo do
professor ndo ocorre quando este encontra-se isolado, é preciso proporcionar 0s
momentos de troca com seus pares com intuito de realizar um trabalho coletivo
(FERNANDES, 2007).
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A proposicdo de abordagens para os conteddos a partir da investigacdo foi uma
dificuldade apresentada, a comecar pelas concepgdes que possuiam sobre o ensino de
Ciéncias por investigacdo. A partir disso surge também a dificuldade em modificar a
forma como ja se trabalhava o conteddo. Foi notavel que ao longo dos encontros o
grupo sentiu muito a quebra de concepc¢des que ja possuiam e o medo de fazer algo

diferente.

Trés professoras tiveram dificuldades em conseguir trabalhar o primeiro
conteddo de forma diferente do que sempre faziam, sentiam que era dificil pensar em
uma atividade investigativa para um conteddo que ja possuiam alguns habitos e

concepcoes.

“Usei esse texto sempre toda vida, eles podem ler e responder, ¢ o

caminho mais facil” (Professora 2)

“Nao consigo pensar de outra forma” (Professora 4)

No terceiro encontro houve dificuldade em enxergar o contetdo de uma forma

investigativa, foi visto como algo arriscado e dificil.

“E impossivel ser investigativo com esse conteudo, ndo sei se eles estdo

preparados para isso” (Professora 1)

“Nao sei, acho arriscado tentar levar a investigagdo agora nesse tema,
sera que a gente ndo pode fazer com outro, talvez para as aulas de

recuperagdo” (Professora 5)

Entretanto, no quarto encontro ja& houve momentos onde essas dificuldades

foram superadas, mesmo que o0 grupo ainda apresentasse receios, por exemplo:

“Mas eu acho que quase tudo pode ser investigativo. A gente usa o texto
complementar de forma investigativa, da a pergunta inicial, entrega
trechos do texto cortado e junta em grupos para discussdo, dai lancamos
diferentes perguntas para cada grupo, eles discutem, montam tipo um
cartaz e apresenta. Depois a gente pede para eles colarem o texto no

caderno. Eu acho que da, ndo da?” (Professora 2)
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Pode-se perceber entdo que uma alteracdo de perspectiva a partir da reflexdo da

pratica ao longo do processo de formacdo continuada (OLIVEIRA; SILVA, no prelo).

c. Desenvolvimento

A partir das etapas de desenvolvimento das atividades podemos diferenciar os
relatos das professoras em trés subcategorias, sdo eles: debate sobre aplicacdo das
atividades e as facilidades encontradas no uso da investigacdo no ensino de Ciéncias.

Essas subcategorias serdo apresentados e discutidas a seguir.

cl. Aplicacdo das atividades

Apds o planejamento, as docentes aplicaram as atividades em sala, de forma
individual. Nesse momento, as dificuldades apresentadas foram o tempo reduzido da
aula, nimero de alunos em cada turma, um pouco da falta de interesse dos alunos, o
espaco da sala, “controle” da turma e cumprir com o que foi proposto. Algumas falas

que evidenciam essas dificuldades séo:

“Fiquei com medo de atrasar o resto do conteldo porque usei mais

tempo para nossa atividade” (Professora 1)

“Eu sinto que algumas vezes os alunos ndo estdo maduros e ndo se

interessam” (Professora 3)

“Eu perdi mais tempo organizando a sala do que aplicando a atividade...

quando vi ja tinha era batido o sinal” (Professora 4)

As dificuldades durante a aplicacdo das atividades podem ter ocorrido por
estarem pautadas em uma nova perspectiva tanto para elas, como para os alunos.
Anteriormente as professoras ja haviam relatado que néo refletiam sobre a abordagem

que estavam utilizando em sala, a preocupagédo estava direcionada ao tempo. Dessa
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forma, mudar o foco do planejamento e da perspectiva de aplicacdo sdo processos que

levam tempo para acontecer.

Dificuldade que pode ser sentida também pelos alunos, que ndo estdo
acostumados a terem aulas investigativas. Assim, inicialmente acabam ndo aproveitando
esses momentos e cedendo apenas apo6s a chantagem com a nota, como relatado pela

Professora 5.

“Meus alunos s6 brincam, s6 consegui que eles terminassem porque
avisei que daria ponto no conceito. (...) Foi complicado, 36 alunos em

uma turma!” (Professora 5)

As dificuldades sentidas tanto pelas docentes, quanto pelos estudantes, podem
ser explicadas devido ao uso de frequentes estratégias pedagogicas que mantém a
aprendizagem do aluno focada na transmissdo do contetdo cientifico a partir da
transmissdo verbal ou escrita, com a leitura do livro didatico (HENNING, 1998). E um
ciclo (HENNING, 1998) descontextualizado que gera a falta de interesse do aluno
(BAEDER, 1990).

c2. Facilidades

Esse momento do grupo conversar e trabalhar coletivamente foi interessante pois
promoveu uma troca de experiéncias muito rica, promovendo um olhar diferente sobre a

turma, como apontado pela Professora 3:

“O (5° ano) B sempre foi tdo apatico as atividades diferentes que eu
trazia, mas ao longo dessas aulas eles se movimentaram, falaram,

discutiram e trouxeram até questdes que viram na internet”.

E promovendo uma nova percepcao sobre as atividades, “eu jurei que a atividade

com o bal&o daria errado, mas foi 6timo. Vou sempre utiliza-la” (Professora 5).

Apesar das dificuldades, o grupo demonstrou que encontrou facilidades em

utilizar a investigagédo tanto no momento do planejamento, como durante a aplicacéo.
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Durante a aplicacéo, as docentes relataram que foi facil seguir com o contetdo a
partir da investigagdo, “A turma se envolveu mais, participou e procurou responder
todas as questdes que levantdvamos e acabaram relacionando com outros conteudos,
como Geografia” (Professora 2). Ja durante o planejamento a Professora 4 relata que
partir de uma atividade investigativa facilita toda a organizacdo do planejamento do
contetdo, de como envolver o cotidiano do aluno e formas de elaborar a avaliagdo

futura.

Outra facilidade apresentada durante o planejamento é a tomada de decisdo
coletiva. Esse momento de decidir em grupo como seriam as atividades foi importante
para todas, trouxe um sentimento de conforto e confianga, que facilitou as discussdes
sobre a contextualizacdo do conteldo e sobre as possibilidades que poderiam ser
utilizadas para desenvolver os conteddos de Ciéncias. Ao longo da realizacdo das
atividades propostas em sala, as professoras relataram que houve uma maior facilidade

em motivar o interesse, a atengdo dos alunos e a interagéo entre a turma e o professor.

d. ReflexGes sobre a pratica

Tanto nos encontros marcados como também em outros momentos de conversa
ou encontros no corredor, as docentes mostraram algumas percepcdes que foram
surgindo ao longo de todo o projeto. Sao percepcdes que sugiram a partir da reflexdo da
pratica docente e que ndo ocorreram apenas dentro do espaco de coordenacado, estava

acontecendo no cotidiano.

As docentes refletiram sobre sua pratica docente, levantaram novas
possibilidades, observaram mudancas em relacdo as concepcdes anteriores, sentiram-se
motivadas a tentar explorar novos recursos e propor novas aplicacdes, havendo entdo

uma mudanca de postura que fica evidenciada nos seguintes trechos:

“Tem dado tdo certo, quero tentar em mais conteudos e até em

Matematica, sera se ¢ possivel?” (Professora 2)

“Ha varias possibilidades didaticas para o ensino de Ciéncias por
investigacdo nos anos iniciais, vislumbrando ampliar os espacos de

dialogo em sala de aula (...). No final, nossa inten¢do nao é formar ‘mini-
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cientistas’, mas desenvolver habilidades e competéncias cognitivas

importantes para a formagéo do aluno” (Professora 3)

“Uma sugestdo também seria montar uma sequéncia de ensino
investigativa, por exemplo, com tema ‘sementes e germinagdo’. Os dados
a gente coleta por meio de gravagdes de imagem e audio, realizamos
pesquisas, observamos, buscamos explicacOes, hipoteses e previsoes (...).
Através do levantamento de hipoteses podemos envolver o aluno com o
conteudo, promover a autonomia intelectual, coloca-lo como o centro do

processo de ensino e aprendizagem” (Professora 4)

Ap0s todos os encontros, planejamentos e debates, ao realizarem esse momento
final de reflexdo da pratica docente, algumas professoras demonstraram reconhecer
elementos do ensino por investigacdo no cotidiano de suas aulas. Abordaram suas
experiéncias e como elas ja ocorreram ao longo de toda sua atuacdo em sala de aula,

como fica claro nos trechos das falas seguintes:

“Olha como meu planejamento j4 estd bem diferente dos que eu montei

no inicio do ano” (Professora 1)

“Muito bom perceber que eu ja estava sendo investigativa nas minhas
aulas de Ciéncias e agora eu reconheco esses elementos (...) “Fui
investigativa quando ministrei a aula partindo dos elementos do trabalho

cientifico” (Professora 3)

“Sempre busquei nas aulas de Ciéncias ministrar as aulas a partir de
questionamentos escritos e orais, apresentacdo de videos, explicacdo
baseada nas evidéncias do dia a dia, com a participacdo ativa dos alunos,
registro das observacbes e conteldos abordados em sala e também no

laboratorio” (Professora 4)

Houve também uma participante que ndo conseguiu reconhecer em sua pratica
anterior o ensino de Ciéncias por investigacdo, por diversas vezes afirmava que as
atividades realizadas no laboratério de Ciéncias sdo 0s momentos em que 0s alunos

realizam a investigacdo cientifica. Para ela o processo de aproximar-se do tema do
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projeto ocorreu ao longo dos encontros e planejamentos, sendo possivel a utilizacdo em

suas futuras aulas.

Uma das professoras expressou gue observou uma maior maturidade dos alunos

em participar de atividades investigativas:

“Assim como na feira de Ciéncias, eles estdo procurando sobre o assunto
em casa e retornam com curiosidades, dividas e falas. Tem sido muito

interessante observar isso em sala” (Professora 3)

Podemos perceber entdo que ao longo das aplicagbes das atividades
investigativas os alunos passaram a se acostumar também com 0S pProcessos
investigativos no ensino de Ciéncias. Como mencionado anteriormente, os alunos estao
acostumados ao processo de transmissdo do conteddo por via verbal ou escrita
(HENNING, 1998), sem muita participag&o.

Os encontros onde ocorreu a leitura dos artigos, os momentos de planejamentos
e reflexdo a respeito das atividades propostas, possibilitaram que as docentes
participantes criassem vinculos e se envolvessem com o grupo. A partir do
comprometimento do grupo, as professoras sentiram-se a vontade para entdo
compartilhar suas expectativas sobre o planejamento e aplicacdo das atividades, expor
as dificuldades e concepcdes, superando-as em conjunto. Foram momentos onde houve
uma troca entre o grupo e o desenvolvimento de novos questionamentos, percepcoes,
NOVOS COMPromissos com o grupo e com a pratica docente. E possivel perceber que as
participantes desenvolveram um novo olhar em relacdo as atividades do conteido de
Ciéncias, sobre os alunos, sobre o potencial do grupo e individual. Isso foi possivel,
pois houve uma reflexdo da pratica, partindo das experiéncias vividas e das ideias

trabalhadas entre o grupo.

6.3 Momento final

Apbs reflexdo sobre a ultima atividade investigativa aplicada nas aulas de

Ciéncias, realizamos um momento de reflexdo final em conjunto. O objetivo foi obter
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um panorama e um feedback geral dos encontros, das discussdes, vivéncias, impressoes,

mudancas, problemas, dificuldades e das trocas realizadas ao longo do projeto.

Essa etapa pode ser divida em trés categorias, o primeiro foi quando ocorreu
uma reflex&o sobre como foi ter contato com o ensino de Ciéncias por investigacao, se
isso contribuiu de alguma forma para a formacéo e atuacao docente, e de que forma isso
ocorreu. A segunda categoria consiste nas impressdes e perspectivas sobre o ensino de
Ciéncias por investigacdo, onde as docentes refletiram se continuariam utilizando essa
abordagem futuramente, se é possivel usa-la em todos os contetudos de Ciéncias, quais
as vantagens e desvantagens em utiliza-la. O terceiro e Ultimo momento consiste na

reflexdo sobre a formacao continuada no periodo de coordenacdo pedagogica.

a. Vivenciar o ensino de Ciéncias por investigacdo

Durante a roda de conversa entre as professoras participantes, todas afirmaram
que o contato, mesmo breve, com o ensino de Ciéncias por investigacdo proporcionou
momentos de reflexdes. Segundo o grupo, a reflexdo da prética, a busca por modifica-la
e 0 contato com novas proposicdes didaticas contribuem ativamente para a sua atuacdo
como docente e por consequéncia contribuem para a sua formagdo como professora,

como expressam as seguintes falas:

“A partir do momento que eu penso sobre o que eu estou fazendo, eu
consigo modificar como estou atuando e isso acaba que modifica 2 a
minha forma de agir e trabalhar. Assim, eu acho que minha formacao se
modifica, tanto de forma positiva quanto negativa. Eu acho que a
experiéncia de estar falando do meu cotidiano e recebendo um pouco do
cotidiano das minhas colegas é uma forma de modificar minha atuagéo e
formacgdo, assim como conhecer novos conceitos, recursos € abordagens”

(Professora 3)

“Somos professoras, mas estamos em constante processo de crescimento
e aprendizagem profissional, a leitura de uma reportagem ja pode
modificar nossa préatica, entdo imagina esses momentos onde trocamos,
conversamos, debatemos e descobrimos... é essencial para nossa

formagao” (Professora 4)
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O alinhamento do ensino de Ciéncias por investigacdo com a formacéo
continuada das professoras gera 0 movimento de articulacdo com a pratica pedagdgica e

sua transformacéo, assim como proposto por Fernandes (2007).

Ao expressarem de que forma os encontros contribuiram para atuacdo e
formacdo docente, a Professora 1 expos que anteriormente aos encontros ndo haviam

ministrado aulas de Ciéncias investigativas.

“O que mais me marcou foi perceber que para ensinar Ciéncias eu tenho
que ir além da minha exposicdo, algo que eu ndo fazia... quando eu
envolvo o aluno no processo de compreender a Ciéncia e como ela esta
no dia a dia, ele participa mais, hd um interesse maior e isso também
amplia minhas possibilidades, como a abordagem dos contetudos nas

avaliagdes e por consequéncia o desempenho deles” (Professora 1)

Quatro professoras relataram que perceberam que aplicavam atividades
investigativas, porém ndo haviam percebido ou ndo haviam refletido sobre o tipo de

aula estavam preparando e aplicando.

“E um processo interessante perceber minhas aulas e meu
planejamento. Sempre envolvi de alguma forma a investigagéo, inclusive
qguando solicitei pesquisas para serem realizadas em casa, mas percebi

que era o ensino por investigacao” (Professora 3)

O processo relatado pelas docentes de ampliacdo da percepcdo sobre a pratica
demonstra que apds 0s encontros, 0 grupo possui um arcabougo de conhecimentos que
proporcionara atuacdes de formas reflexivas ao longo da préatica pedagogica em sala de
aula (IMBERNON, 2006).

No primeiro encontro, a Professora 4 ja havia relatado que ndo percebia se
estava ou ndo realizando atividades investigativas, pois ndo pensava a respeito, agora no

momento final ela retoma essa situacao:
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“Eu ndo pensava sobre o ensino por investigacao, nao refletia se
fazia ou ndo. E interessante perceber que muitas ideias e
atividades que propus ao longo do ano ja possuiam esse carater”

(Professora 4)

Houve tambéem relatos sobre as impressfes que desenvolveram, sobre as futuras
perspectivas e também sobre as possiveis dificuldades que poderiam ter. Essas reflexdes
envolveram elementos da abordagem investigativa, como a situacdo-problema,

levantamento de hipdteses e a comunicacdo das observacoes.

“E importante ter esse momento de auto reflexdo sobre a nossa prética e
fazer trocas. Os encontros me esclareceram muitas ddvidas, me
reafirmaram a importancia de desenvolver trabalhos educativos que
superem a exposicdo de conceitos cientificos e que promovam a

participagdo ativa dos alunos” (Professora 2)

“A investigacdo ¢ possivel desde as séries iniciais ¢ deve ser incentivada.
(...) Percebi que ndo importa a forma como a atividade vai aparecer, eu
posso utilizar qualquer recurso didatico para guiar uma aula
investigativa, que parte de uma situacdo-problema e envolva a

observagdo, hipoteses e comunicagdo” (Professora 3)

“Percebi que posso me preparar para atuar como mediadora da
aprendizagem e envolver meus alunos a aprender tanto sobre o0s
contetdos cientificos, como também sobre Ciéncias, algo que eu nao

fazia antes ” (Professora 5)

E interessante perceber as mudancas nas falas das docentes ao longo dos
encontros. A partir do engajamento da teoria e pratica, proporcionados pela formacéo
continuada (LONGAREZI, 2008), as professoras passaram a refletir sobre as atividades
que prople para a sala de aula. Apropriando-se das caracteristicas do ensino por
investigacdo e promovendo a a¢do do aluno no processo de levantar hipoteses, refletir,
comunicar e tomar decisdes perante os fendmenos observados (RODRIGUEZ t al.,
1995; GIL; CASTRO, 1996; CLEMENT; CUSTODIO; ALVES FILHO, 2015).
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b. ImpressGes e perspectivas sobre o ensino de Ciéncias por investigacao

Uma desvantagem sobre a utilizagcdo do ensino de Ciéncias por investigacao,
apresentada pelo grupo, é a questdo da disponibilidade de tempo para aplicar atividades
diversificadas. Visto que € um colégio particular voltado para um ensino que valoriza
muito o conteddo durante as aulas, as docentes alegam que ao longo do ano letivo os
contetidos acabam sendo abordados de forma mais rapida para que possam ser cobrados
nas avaliacbes. Além disso, existem outras demandas que as S80 responsaveis, como

festas, comemoracdes, elaboracdo de lembrancas e ornamentacgéo das salas.

“As vezes é preciso correr com o contetido e é claro que é mais 4gil vocé
dar uma aula expositiva, depois o aluno responde o livro ou o

questionario. O tempo ¢ complicado” (Professora 1)

“Se a gente pensar na facilidade para a professora, ¢ melhor vocé
simplesmente ler o texto livro coletivamente em sala. Principalmente nas
situagbes onde ndo ha mais tempo, a prova é na semana seguinte”

(Professora 4)

Em relagéo a essa desvantagem, uma professora apontou que a dificuldade com
0 tempo pode ser ultrapassada ao longo das experiéncias vivenciadas:

“Mas se eu posso transformar uma atividade em investigativa, 0 tempo
pode passar a ndo ser um problema, minha correcdo de exercicios pode
ser investigativa, eles podem procurar a resposta, questionar essa resposta
e copiar a resposta coletiva no livro também... ndo sei podemos, aprender
a lidar com isso se a gente continuar tentando, possibilidades”

(Professora 2)

Como ja abordado anteriormente, a utilizagcdo da abordagem investigativa no
ensino de Ciéncias leva tempo para acontecer e € a partir da pratica que os professores

poderdo perceber perspectivas, possibilidades e dificuldades.
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Todo o grupo afirmou que pretende continuar trabalhando com a abordagem
investigativa em suas futuras aulas e que talvez ndo seja possivel utiliza-la em todos os
contetdos de Ciéncias, mas que é possivel utilizar alguns elementos da investigacéo

para ensinar Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

“Minhas perspectivas sdo as melhores, quero sempre trabalhar e utilizar o

ensino por investigagdo” (Professora 1)

“Nao posso dizer que ¢ possivel usar para ensinar todos os conteddos,
mas pensando nos contelidos que ministro N0 meu segmento eu consigo
enxergar diversas possibilidades, talvez incluindo uma préatica de
observacdo no laboratério ou usando apenas algumas etapas da

investigacdo” (Professora 3)

“Pretendo continuar utilizando, pois despertou a participacdo e
curiosidade dos alunos, além disso, é possivel utiliza-la na maioria das
aulas, com jogos, leitura, exercicios, sdo vdarias possibilidades”

(Professora 4)

Segundo Munford e Lima (2007) existem conteudos da disciplina de Ciéncias
que sdo adequados para serem trabalhados a partir da abordagem investigativa e outros
ndo. A compreensdo sobre quais conteldos devemos ensinar a partir dessa perspectiva
vem com a pratica e a diversificacdo que o docente realiza (MUNFORD; LIMA, 2007).
Assim, o professor ndo sera o sujeito ativo da acdo de aprendizagem, mas tera papel
ativo na mediacdo (RAMOS; ROSA, 2008; VIECHENESKI; LORENZETTI;
CARLETTO, 2012) e na intencionalidade das atividades propostas (SASSERON,
2015).

c. Coordenacéo pedagdgica como periodo de formacao continuada

Como ja citado, os encontros ocorreram durante o periodo de coordenagéao
pedagdgica com intuito de realizar a formacdo continuada a partir da perspectiva do
ensino de Ciéncias por investigacdo. Durante o ultimo encontro procuramos refletir

sobre as percepgdes das docentes sobre a utilizacdo desse espaco para formacao.
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Inicialmente alguns problemas foram apontados, como o cancelamento da
coordenacgdo pedagdgica para preparacdo de algum evento da escola ou para alguma
reunido de encaminhamento e informes ou para preparagdo de atividades. Entretanto,
como apontado pelo grupo, sdo problemas que fazem parte do cotidiano da escola, que €
preciso entdo adaptar e dialogar para que a coordenacdo pedagogica torne-se

efetivamente um espaco de formacao e trocas.

“Se a gente quiser um espago voltado para isso € preciso dialogar com a

direcdo, para que possamos organizar sem cancelamentos” (Professora 3)

“Faz parte, isso ja ¢ parte da escola, sempre terd um imprevisto, algo a

ser discutido ou problema” (Professora 4)

Ao realizar a formacdo continuada dentro do ambiente de trabalho, o docente
ter4 a possibilidade de articular a teoria com a sua pratica (RAMALHO, 2011). Além de
estar sujeito as diversas intervengdes e obstaculos que perpassam a pratica docente no

ambiente escolar.

Todo o grupo participante do projeto afirmou que a formacdo continuada é
importante para a atuacdo docente e que 0 espaco da coordenacdo pedagogica é o
momento ideal para a sua realizacdo. Ap0Os 0s encontros, a formacdo continuada passou
a ser o momento de estar em contato com seus pares, um momento de troca de
experiéncias, de aprendizagem, de esclarecimentos e reflexdo da préatica. Transformando
a pratica a partir da reflexdo e da critica do trabalho, a partir da aplicacdo da atuacéo e

da interacdo entre seus pares para construir um trabalho coletivo (FERNANDES, 2007).

“Eu vejo a formacdo continuada como algo fundamental, inclusive
procuro alguns cursos online para me atualizar e aprender novas

abordagens” (Professora 1)

“A formacdo continuada ¢ essencial, a gente precisa se atualizar e
conhecer novas formas de abordagens pedagdgicas, trocar experiéncias

entre nds e outros professores” (Professora 2)

“Nossos cinco encontros me proporcionaram novos conhecimentos e
assim novas préaticas, se pudéssemos ter isso ao longo do ano para todas

as disciplinas seria ideal. Talvez até uma formacdo para a gente ficar
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atualizada com as diferentes formas de avaliagdo ou como utilizar
projetos nas aulas de Ciéncias, seriam temas legais de ter contato”.

(Professora 4)

O relato das professoras evidencia a percep¢do que a formagéo continuada é um
processo que visa o desenvolvimento e a renovacdo (RAMALHO, 2011) dos
conhecimentos pedagdgicos dos docentes. Além de possibilitar a consolidacdo da
identidade do professor (PORTO, 2000) a partir dessa aplicacdo dos conhecimentos
(PLACCO; SILVA, 2006) e garantia de maior embasamento nas acdes dos docentes em
sua pratica (BASTOS, 2014).

Esse processo de reconhecimento da importancia e também da necessidade de
atualizacdo de diferentes préaticas e abordagens foi apresentado por Silva (1998) e
Delizoicov, Lopes e Alves (2005). Quando os autores afirmam que os docentes que
atuam nos anos iniciais da educacdo béasica sentem que a formagdo continuada € um
processo importante e necessario (SILVA, 1998; DELIZOICOV; LOPES; ALVES,
2005).

A Professora 3 relata sobre a formacgdo continuada acontecer no periodo de

coordenacdo pedagogica e da importancia da troca entre o grupo.

“Seria excelente se pudéssemos utilizar esse tempo de coordenacdo, que
ja é previsto na escola, com o grupo, para tirarmos possiveis duvidas,
entender melhor nossas aulas, se nossas abordagens sdo positivas ou

negativas. 1sso poderia ocorrer quinzenalmente sempre” (Professora 3)

Esta fala apresentada evidencia a importancia da formacdo continuada acontecer
no ambiente em que o docente esta inserido, pois assim o docente pode reconhecer sua
realidade (SILVA, 2007). Sendo também, um processo que proporciona contextos de
troca entre os pares, ampliando o trabalho coletivo e a organizagdo do projeto politico
pedagdgico da escola (FERNANDES, 2007).

Ao final de todos os encontros foi possivel realizar um momento de reflexdo
sobre a vivéncia do ensino de Ciéncias por investigacdo, sobre as impressfes que as

professoras participantes tiveram sobre essa abordagem e quais perspectivas possuem.
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Além disso, foi possivel refletir sobre a utilizagdo da coordenacdo pedagdgica como
espaco para a formacdo continuada. O feedback das docentes apresentou como 0s
encontros contribuiram para a reflexdo e mudanca na pratica, para a atuagdo e formagéo
docente. Assim, percebe-se que a articulacdo do ensino de Ciéncias com a formacéo
continuada é capaz de transformar a pratica cotidiana, proporcionar mudancas e
momentos de reflexdo sobre futuras praticas. Proporcionando, também, possibilidades
em relacdo a dificuldades, como supera-las, autonomia para futuras diversificacfes da
pratica, novas propostas e o reconhecimento da coordenacdo pedagdgica como um

espaco de formacéo.
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7. CONCLUSAO

A proposicdo de uma formacdo continuada a partir de atividades formativas no
contexto das coordenacbes pedagdgicas coletivas contribuiram significativamente para
o desenvolvimento da reflexdo e mudanca da prética docente. Isto foi evidenciado nas
discussoes e reflexdes durante esta pesquisa.

Ao realizarmos em conjunto com as professoras momentos de discussdo sobre o
ensino de Ciéncias na perspectiva investigativa, proporcionamos contextos de ensino
gue promoveu a conscientizacao sobre a pratica docente. Dessa forma, pode-se perceber
que no inicio as docentes aproximavam-se de algumas das caracteristicas do ensino por
investigacdo, porém, muitas vezes ndo o reconheciam em sua pratica. Ao longo da
formacdo continuada essa perspectiva sobre sua pratica docente cotidiana foi sendo
alterada, em um processo de trocas, reflexdes e discussées pautadas nos processos do

contexto escolar onde as docentes estao inseridas.

Ao longo da realizagdo das atividades formativa na formagdo continuada, as
docentes encontraram-se em um espacgo onde puderam expor sobre as suas dificuldades
e ideias, bem como, debaterem, refletirem e modificarem sua pratica. Esses momentos
foram pautados em suas capacidades e experiéncia, demonstrando ser possivel, elaborar

em conjunto atividades investigativas que fossem realizadas em sala de aula.

O processo descrito no trabalho gerou um movimento de troca e reflexdo, onde
algumas professoras puderam identificar em seu cotidiano alteracdes em sua préatica e
também na resposta do aluno em relacdo as atividades escolhidas e aplicadas. Assim, as
atividades formativas impactaram nao somente o processo de planejamento pedagdgico
e a pratica docente, como também propiciaram mudancas no processo de ensino e

aprendizagem.

O processo de elaboragéo, aplicacdo e avaliagdo das atividades investigativas
mostraram-se importantes para as docentes. Visto que ao final, foi possivel perceber que
as professoras propuseram atividades investigativas, além de identificarem que o
contato com o ensino de Ciéncias por investigacdo contribuiu para suas formacoes.
Assim como, elas relatam que pretendem continuar utilizando esta abordagem e a partir
da reflexdo feita propor novas abordagens dos contetdos. Contribuindo também na sua

atuacdo como docente.
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As docentes afirmam que a formacao continuada € um momento necessario ao
longo do trabalho docente. Sua realizacdo dentro do contexto escolar, no periodo de
coordenacdo pedagogica, foi importante para que as mesmas pudessem reconhecer seu
trabalho, refletir sobre ele e modifica-lo. Além disso, por ter ocorrido de forma coletiva,
as docentes apresentaram que se sentiram mais seguras para planejar as aulas e ministra-
las. Dessa forma, € possivel perceber que a formagéo continuada quando realizada em
um processo de forma contextualizada, em grupo e orientada por um par, que também
compde o0 contexto escolar, pode gerar engajamento, uma maior abertura e socializagdo
de experiéncias, historias, reflexdes e duvidas. Além de futuras proposicdes a respeito
da prética docente, formagdo continuada e sobre o tema ensino de Ciéncias a partir da

investigacao.

Diante disso, o presente trabalho apresenta que ap6s uma formacdo continuada
coletiva, dentro do contexto das participantes e realizada a partir de suas experiéncias e
reflexGes, as docentes assumiram nOvVOS COMPromissos sociais com sua pratica
pedagdgica. Para isso, utilizam da autonomia adquirida sobre a abordagem investigativa
no ensino de Ciéncias, tornando-se protagonistas de sua pratica cotidiana. O trabalho
também gerou impacto para a escola, visto que a dindmica utilizada nos encontros

proporcionou novas perspectivas para o engajamento e realizagdo do trabalho docente.

Este trabalho revela-se inovador tanto em relacdo ao formato que foi feito, como
0s encontros foram organizados e como ocorreram 0s planejamentos e feedbacks das
atividades. Além de inovar na realizacdo de uma formacdo em Ciéncias com as
professoras formadas em Pedagogia, atuando nos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Inovando também em relacdo a abordagem metodoldgica da pesquisa-acdo, a partir de
transformacdes na linearidade da metodologia, permitindo maior dinamismo e avangos

nas acoes ao longo da pesquisa.

O presente estudo demonstra a importancia da formacdo continuada na pratica
do professor dos anos iniciais que esta pode influencia-la positivamente. Bem como,
apresenta os impactos da aplicagdo de atividades formativas que ndo sdo pautadas em
receitas a serem transmitidas, mas sim, de atividades planejadas horizontalmente e que,

consideram a historia de cada professora e o contexto no qual esta inserida.

A partir do que foi apresentado nesta pesquisa, pode-se perceber que é possivel

fazer uso da perspectiva investigativa no ensino de Ciéncias desde os anos inicias.
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Demonstrando ser interessante tanto para o professor, que ira planejar e orientar as
atividades em sala, mas também para os alunos, pois estas podem potencializar a

aprendizagem das aulas de Ciéncias.

Os resultados positivos desse trabalho abrem portas para novas possibilidades,
aplicacbes e pesquisas. As atividades formativas podem ser ampliadas para mais
escolas, grupos maiores e diferentes contextos. Assim como, outros temas relacionados
ao ensino de Ciéncias e relevantes para os docentes e alunos dos anos iniciais podem ser
abordados, como, por exemplo, a alfabetizacdo cientifica nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.
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APENDICE A

~

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE

Eu, Camila Vilarinho Costa Chaves, aluna do curso de P6s-graduacdo em Ensino
de Ciéncias da Universidade de Brasilia (PPGEC/UnB), orientada por Prof. Dr. Delano
Moody Simdes da Silva e Prof. Dra. Ana Julia Lemos Alves Pedreira, estou realizando
uma pesquisa que tem por objetivo utilizar a investigagdo no ensino de Ciéncias para
gerar reflexdo e mudancas na préatica docente, a partir de momentos formativos dentro

do periodo de coordenacdo pedagdgica coletiva.

O estudo visa conhecer as percepcdes que as docentes possuem sobre o ensino
de Ciéncias, sua préatica e recursos utilizados, para propor estratégias que contribuam

para uma pratica docente significativa.

Para a realizacdo da pesquisa, realizaremos quatro encontros e aplicaremos o
trabalho em formato de entrevista narrativa. Para garantir que as informacdes ndo sejam
perdidas diante da dindmica desse método, das trocas e debates, o registro serd feito

mediante a gravacdo de audio e caderno de campo.

Ressaltamos que a sua participacdo na pesquisa € voluntaria. Assim, caso vVocé
deseje deixar a pesquisa a qualquer momento, ndo acarretara em nenhum prejuizo. Seu

nome ndo sera divulgado e os dados serdo analisados de forma coletiva.

Diante do exposto, eu,

portador (a) do CPF de n°: ,
DECLARO que fui devidamente esclarecido (a) e CONSINTO a minha participacéo

nesta pesquisa, para fins de estudo, publicagcdo em revistas cientificas, livros, anais de
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congresso e/ou em atividades de formacdo de profissionais e construcdo de politicas

publicas.

Coloco-me a disposicdo para sanar qualquer davida, esclarecer o que julgar
necessario ou passar mais informacfes acerca da pesquisa (Camila Vilarinho Costa
Chaves — e-mail camilavilarinhocchaves@gmail.com ou telefone || EGN).

Brasilia, DF / /

Assinatura do participante
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