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A verdade dividida

A porta da verdade estava aberta,

mas sO deixava passar

meia pessoa de cada vez.

Assim ndo era possivel atingir toda a verdade,
porque a meia pessoa que entrava

sO conseguia o perfil de meia verdade.

E sua segunda metade

voltava igualmente com meio perfil.

E os meios perfis ndo coincidiam.
Arrebentaram a porta. Derrubaram a porta.
Chegaram ao lugar luminoso

onde a verdade esplendia os seus fogos.

Era dividida em duas metades

diferentes uma da outra.

Chegou-se a discutir qual a metade mais bela.
Nenhuma das duas era perfeitamente bela.

E era preciso optar. Cada um optou

conforme seu capricho, sua iluséao, sua miopia.

(Carlos Drummond de Andrade)



RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo analisar as interacfes sociais dos alunos participantes do
Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz a fim de identificar os principios de sua
autonomia moral desenvolvido durante uma atividade investigativa sobre o fendmeno da
capilaridade nas plantas. O espaco investigado é considerado um ambiente alternativo
destinado ao ensino, pesquisa e extensdo de acbes didaticas voltadas as Ciéncias e
Matematicas da UFPA Campus Castanhal. A tematica surgiu das reflexdes da pesquisadora
durante suas experiéncias pessoais e profissionais que contribuiram para a constituicdo da sua
identidade como professora de Ciéncias. Assim, foi planejada e aplicada uma Sequéncia de
Ensino Investigativa baseada nas etapas da experimentacdo investigativa de Carvalho et al.
(2009), na qual verificamos os propoésitos e as agdes pedagdgicas que favoreceram as
interacdes entre os estudantes no decorrer das intervencdes realizadas como professora-
monitora no Clube de Ciéncia. A pesquisa caracterizou-se como participativa (FLICK, 2009;
RICHARDSON, 2014). Os sujeitos participantes foram oito alunos que cursam o 6° ano do
ensino fundamental da rede publica de Castanhal/PA e que frequentam o Clube de Ciéncias.
Foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta de dados: gravacdes de audio e
video, fotografias e notas de campo, com posterior transcricdo das falas dos sujeitos. Para a
interpretacdo das informacdes levantadas, optamos por utilizar o método de Analise de
Contetdo de Bardin (2011). Durante as andlises realizadas, identificamos que as nossas
intervengdes como professora-monitora foram fundamentais para desenvolver os propositos
pedagdgicos e, assim, organizar e conduzir a atividade investigativa de maneira que pudesse
favorecer o surgimento das relacdes interpessoais. Observamos nas falas e nas atitudes dos
educandos principios de autonomia moral potencializados pelas relagbes interpessoais que
foram estimuladas pelas a¢bes da professora-monitora. Entdo, com base no referencial teérico
de Piaget (1994) e Kohlberg (1992) foi possivel analisar o desenvolvimento moral dos alunos
durante a construcdo do conhecimento cientifico. Surgiram conflitos que nos ajudaram a
perceber a descentracdo e o importante papel da mediacéo no trabalho coletivo. A experiéncia
resultou na elaboracdo de um produto que consiste em um caderno pedagdgico e um video
que demonstram as etapas da experimentacdo investigativa e evidenciam a postura do
educador para o surgimento das interagcbes visando contribuir com o trabalho docente no
desenvolvimento de atividades praticas que estimulem o ambiente investigativo nas aulas de
ciéncias.

Palavras-Chave: InteragGes. Ensino investigativo. Autonomia moral. Clube de Ciéncias.



ABSTRACT
This research aims to analyze the social interactions of the students participating in the Prof.
Dr. Cristovam W. P. Diniz Science Club in order to identify the principles of their moral
autonomy presented during a research activity on the phenomenon of capillarity in plants. The
space investigated is considered an alternative environment destined to the teaching, research
and extension of didactic actions directed to Sciences and Mathematics of UFPA Castanhal
Campus. The theme arose from the researcher’s reflections during her personal and
professional experiences that contributed to the constitution of her identity as a science
teacher. Thinking about that, a Sequence of Investigative Teaching was planned and applied
based on the stages of the investigative experimentation of Carvalho et al (2009), through
which we verified the purposes and the pedagogical actions that favored the interactions
between the students during the interventions carried out as monitoring teacher in the Science
Club. The research was characterized as participatory (FLICK, 2009; RICHARDSON, 2014).
The subjects participants were eight students in the sixth grade of elementary school. The
following instruments were used to collect data: audio and video recordings, photographs and
field notes, with subsequent transcription of the subjects' speeches. For the interpretation of
the collected information, we chose to use Bardin's Content Analysis method (2011). During
the analysis, we identified that our interventions as monitoring teacher were subjacent to
develop the pedagogical purposes and, thus, to organize and conduct the investigative activity
in a way that could promote the emergence of interpersonal relationships. We observed in the
students' speeches and attitudes the principles of moral autonomy enhanced by the
interpersonal relationships that were stimulated by the monitoring teacher’s actions. Then,
based on Piaget (1994) and Kohlberg (1992) theoretical framework, it was possible to analyze
the students’ moral development during the construction of scientific knowledge. It was
evident the intense participation of the students, as well as the cooperation between them.
Conflicts have emerged that have helped us to understand decentration and the important role
of mediation in collective work. The experience resulted in the elaboration of a product that
consists of a pedagogical book and a video that demonstrate the stages of the investigative
experimentation and evidences the attitude of the educator to the emergence of the
interactions aiming to contribute with the teaching work in the development of practical

activities that stimulate the environment research in science classes.

Keywords: Interactions. Investigative teaching. Moral autonomy. Science Club.
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OS PROCESSOS DE CONSTRUCAO DO EU PROFESSORA/PESQUISADORA:
REFLEXOES, CAMINHOS E MOTIVACOES PARA A PESQUISA

O conhecimento ndo é produto de um sujeito radicalmente separado da
natureza ou desligado do contexto, mas resulta de interagdes com o0 mundo e
com a realidade a qual pertence, de interagdes com o que acontece no local,
a partir de suas conexdes com o global.

Maria Céandida Moraes

A construcdo do eu professor, assim como da pesquisa em questdo constitui-se de um
amplo processo de reconstrucdo-reflexdo sobre a pratica docente (SCHON, 1992). Um
processo inacabado de transformacéo do eu, uma mudanca de olhares e descobertas sobre as
possibilidades que outrora pareciam distantes, dificeis de serem realizadas e que foram
construidas e lapidadas durante a pesquisa.

Como bem nos diz Bondia (2002), nomear o que fazemos, em educacdo ou em
qualquer outro lugar, como técnica aplicada, como préaxis reflexiva ou como experiéncia
dotada de sentido ndo é somente uma questdo terminoldgica. Falar de si requer um olhar
critico sobre 0s nossos erros e acertos, pois a forma como nos expressamos, as palavras que
usamos para dizer o que somos, para contar a nossa historia de vida sdo mais do que
simplesmente palavras, séo relatos de experiéncias que contribuiram para a formacéo e para a
transformacéo do ser professor.

Contar a propria historia e as experiéncias que nos constituem como educadores talvez
seja um descobrir-se, o olhar-se como antes ndo havia feito. As desventuras vivenciadas
durante o pouco tempo de docéncia puderam mostrar-me qudo enriquecedoras tais
experiéncias foram para a minha construcdo enquanto professora-pesquisadora. E dentro
dessas reflexdes que inicio a narrativa de minhas vivéncias no processo de construcdo do meu
“eu professora” ao meu “eu professora-pesquisadora”.

Encontramos em Josso (2010), afirmacGes que contribuem com 0 pensamento
destacado acima, pois, para ela, as histdrias de vida explicitam realidades sociais e culturais,
assim como, elementos que pertencem ao sujeito (sentimentos, emocdes, valores, crencas,
desejos). Através das narrativas temos a possibilidade de compreender as questdes de
identidades, expressdes da existéncia, mediante a interpretacéo e reflexdo do vivido.

Comeco as minhas narrativas de vida falando sobre as minhas origens e sobre a minha
familia, pois nossas vivéncias e interaces com aqueles que nos cercam ajudam a definir

aquilo que somos. Isso é destacado por Mello e Texeira (2012) quando enfatizam que toda a



18

historia individual e coletiva dos homens esta ligada ao seu convivio social e que este cria
maneiras de se relacionar com o mundo. Sendo assim, ndo se pode compreender o
desenvolvimento dos sujeitos apenas por fatores bioldgicos. Os autores defendem que o
desenvolvimento ocorre a partir de diversos elementos e acdes que se estabelecem ao longo
da vida do sujeito. Neste processo, sem duvida, a interagdo com outras pessoas desempenha
um papel fundamental na formacdo individual.

Nascida no municipio de Cameta, Nordeste do Para, tenho a docéncia enraizada na
familia desde as mais remotas lembrancas, pois cresci em uma familia na qual a maioria dos
seus integrantes formaram-se professores. Filha primogénita de um casal jovem, trabalhadores
e estudiosos e irma de outros quatro integrantes da prole, de origem humilde, criada no
interior de Cametd em uma localidade chamada Cupijé — localizada a 13 km da cidade —
vivendo em contato com a natureza e as poucas pessoas que ali habitavam.

Meu pai, “homem do mato”, deixou o campo para estudar na cidade. Completou 0S
seus estudos como técnico em contabilidade, no periodo em que o0 ensino tecnicista
predominava na sociedade. Efetivo e estabilizado na sua profissao ha algum tempo, largou a
instituicdo onde trabalhava para retornar ao campo, para viver do cultivo de pequenas
plantacOes, sua verdadeira paixao. Detentor de um conhecimento empirico incrivel e de uma
inteligéncia surpreendente foi o grande incentivador de toda a familia para os estudos,
inclusive para a minha mée. Foi quem me mostrou 0 quao importante sdo os valores morais
como respeito, honestidade e solidariedade.

Segundo Josso (2010) a identidade individual € definida a partir de caracteristicas
sociais, culturais, politicas, econdmicas, religiosas, em termos de reproducdo sociofamilar e
socioeducativa. A autora nos mostra que a histéria de vida é, assim, uma mediacdo do
conhecimento de si em sua existencialidade, que oferece a reflexdo de seu autor
oportunidades de tomada de consciéncia sobre diferentes registros de expressdo e de
representacdes de si, assim como sobre as dindmicas que orientam sua formagé&o.

Assim, me reporto a minha mée, afastada dos estudos desde o nascimento do primeiro
filho, retoma a sua vida estudantil 10 anos depois. Estudou e com muito esfor¢o concluiu seus
estudos formando-se no magistério. Apo6s alguns anos na docéncia, com muito empenho e
dedicacdo ingressou na universidade para cursar pedagogia.

Hoje, minha mée é professora efetiva das séries iniciais em uma pequena escola na
mesma localidade onde passamos a infancia. E o suporte para toda a familia e exemplo de
perseveranca para os seus cinco filhos, todos “formados” com muita luta, trés professoras e

dois engenheiros. Quando penso em desistir de algo, logo me vém a mente os sacrificios que
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ela passou para estudar e digo a mim mesma: ela conseguiu, eu consigo. Meus pais
mostraram, por meio de seus exemplos, que podemos chegar aonde quisermos se tivermos
determinacdo e forca de vontade.

Tal pensamento encontra respaldo nas palavras de Freire (1997), quando este enfatiza
que os saberes da experiéncia carregam o desejo da construcdo, da mudanca, da vitdria.
Comungam com o vivido, novos conhecimentos, utilizando também os ja existentes como
suporte para novas praticas, incorporam o individual e o coletivo sob a forma de habilidades
oriundas dos processos vitais, no percurso historico de sua formagéo humana e profissional.

De uma familia grande, aprendi desde cedo os valores para uma boa convivéncia,
tendo que dividir tudo com os meus irmaos: roupa, brinquedos, alimentos, espaco e também
carinho e atencdo dos pais. Apesar de muitos valores terem sido repassados como regras,
acredito que essa era a forma encontrada pelos meus pais para manter o controle e a protecdo
sobre os cinco filhos.

As regras eram feitas para serem seguidas rigorosamente: ndo ir para o lado escuro do
igarapé que cercava a casa, principalmente depois das dezoito horas; ndo se entranhar' na
mata e nem maltratar animais e, principalmente, ndo brigar uns com os outros. Eu sentia
dificuldade em seguir as regras, pois a natureza despertava em mim demasiada curiosidade e
os conflitos com 0s meus quatro irmaos eram inevitaveis.

Situacdes conflituosas existem e fazem parte das interacbes, de acordo com Vinha
(2000), elas também fazem parte da formacdo humana e através destas, podemos criar
ferramentas para a sua solucdo de forma ndo violenta. A solucdo de conflitos faz parte do
educar e sdo importantes para a construcao de valores como o respeito.

Compartilhar, aguardar a sua vez, posicionar-se diante das ideias dos outros, construir
junto, tudo isso gera conflitos, mas a convivéncia em grupo me ajudou desde cedo a adquirir
certos valores morais, sempre orientados por meus pais ou alguém com mais idade. Sobre isso
Munari (2010) diz que:

S&o as relagdes que se constituem entre a crianga e o adulto ou entre ela e
seus semelhantes que a levardo a tomar consciéncia do dever e a colocar
acima de seu “eu” essa realidade normativa na qual a moral consiste. Ndo ha,
portanto, moral sem educag@o moral, “educagdo” no sentido amplo do termo,
que se sobrepde a constituicdo inata do individuo (destaques do autor).
(MUNARI, 2010, p. 46).

! Significa adentrar em.
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A respeito da Educagdo Moral, Muller e Alencar (2012) consideram como 0 processo
pelo qual os valores deixam de ser leis impostas por agentes externos e convertem-se em
diretrizes internas legitimadas pela propria pessoa. Elas podem acontecer nos mais diversos
espacos sociais: na familia, na Igreja, na escola, nos circulos de amizade, entre outros.
Embora houvesse certa coagdo pelos adultos, principalmente, pelos meus pais, a Educacéo
Moral fazia-se presente cotidianamente em nossa familia e sempre éramos orientados a
respeito do que era certo ou errado. E muitos desses valores construidos no convivio familiar
€ que me tornaram o que sou hoje.

Viviamos em um espago que, embora fosse humilde e simples, nunca nos faltou
alimento a mesa e roupas limpas, bem como orientagdes a respeito do que era considerado
certo e errado, bom e mau. Seguiamos e respeitadvamos 0s saberes dos nossos pais e dos mais
velhos sem questionar. Meu pai foi o grande precursor disso por ser mais exigente e hoje eu
compreendo a importancia das suas licbes e o quédo dificil € educar um filho segundo os
nossos principios morais em um mundo com tanta intolerancia e desrespeito ao outro. Minha
mée, sempre atarefada e dividida entre os afazeres domésticos, os filhos e os estudos, tentava
manter a ordem na casa e na familia.

Para Morin (2010) a identidade que temos, enquanto ser humano segue padrdes
historicos, culturais formando-se ndo unicamente no hoje, em um tempo definido e linear,
mas desenvolvendo-se processualmente, segundo situacOes reflexivas impostas pela
experiéncia. Esta por sua vez, sendo um dos pilares para construcdo da vida humana.

Da minha inféncia, trago, ainda, destaque para as brincadeiras, quase sempre
relacionado a natureza: gostava de observar o céu a noite com 0 meu pai que me mostrava o
Cruzeiro do Sul e os satélites que passavam como estrelinhas piscando no céu. E eu sempre
perguntava: o que € satélite? Por que ele ndo cai na terra? Ainda hoje quando me deparo com
algum cortando o céu a noite, lembro-me das palavras do meu pai. Ele me falava sobre a
gravidade, mas entender era dificil, ja que eu ndo podia ver. A minha curiosidade era agucada
e tudo gerava perguntas: o barulho dos passaros a noite, as diferentes formas dos peixes que
meu pai pescava, as lendas sobre a nossa cidade.

A cognicdo se desenvolvia em mim impulsionada pela curiosidade, comum para uma
crianga tentando desvendar o mundo que a rodeia como enfatiza Munari (2010), quando
ressalta que a inteligéncia € fruto de nossas interagcbes com o0 que nos cerca: pessoas, objetos,
sentimentos, vivéncias. Para apreender precisamos interagir, para interagir € necessario

questionar, observar, vivenciar.
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E por falar em interagdo, que forma mais envolvente de interagir na infancia sendo por
brincadeiras? E dentre tantas experimentadas, ndo ha como deixar de falar daquela que era
preferida: brincar de escolinha. Brincando, eu e minha irmd tentdvamos alfabetizar as criancas
vizinhas e 0s nossos irmédos menores. Todos aqueles com idade inferior a nossa eram alunos e
nos, as professoras. Construiamos a escola de galhos e folhas das plantas, todos ajudavam. Eu
levava meus livros e cadernos, todo o material escolar que possuia; e brincando, eu tive a
minha primeira experiéncia com a docéncia, mesmo sem saber 0 que isso significava.

Lembro-me do prazer que eu sentia ao ensinar, arrumar a sala de aula, preparar o0s
materiais para 0s nossos encontros e ao “fingir” que eu era uma professora. Talvez isso ndo
seja tdo comum atualmente, pois requer parar para pensar, olhar em volta, escutar, sentir.
(BONDIA, 2002). Refletir sobre a pratica em aulas requer essa pausa no tempo para observar
ao redor e decifrar os codigos que estdo camuflados em nossas acdes docentes.

Era uma infancia rodeada por uma natureza intrigante, sedutora, que agucava a minha
curiosidade e a vontade de descobri-la. As mais saudosas memorias de uma fase de intensas
aprendizagens e de descobertas em convivio com um grupo pequeno, mas que ndo impedia
uma rica interacdo, por meio da qual experimentavamos juntas as mais fantasticas e criativas
brincadeiras, bem como explordvamos a natureza ao redor.

Pensei sobre o que é ser professora desde muito cedo, apesar de nao ter nog¢do do
quanto isso representava para a minha formacdo. Foi um processo lento de observacdes,
interacdes, vivéncias e reflexdes, visto que cresci e fui educada em uma familia na qual a
maioria ja estava na docéncia ou se preparava para tal. Eu admirava as minhas tias e acredito
que tal convivéncia possa ter influenciado nas minhas opcdes futuras.

Porém, ndo comecamos a ser educadores de repente, em certa terca-feira as quatro
horas da tarde. Ninguém nasce educador ou é marcado para ser educador. Tornamo-nos
educadores, por meio de formacdo especifica que nos habilita a funcdo. E estamos,
permanentemente, imersos na préatica reflexiva e na reflexdo sobre a pratica, como diria Freire
(2001). Sendo assim, € por meio dessas constantes reflexdes que vou desvendando aquilo que
me constitui como professora e aluna, como filha e mae, perdendo-me e encontrando-me nas
fases pelas quais eu passei, mas sempre carrego na bagagem o aprendizado adquirido em cada
uma delas.

Segundo Muller e Alencar (2012), cada estagio da vida oferece ao individuo desafios
importantes para o seu desenvolvimento. O ser humano estd em constante processo de
aprendizagem, e esta aprendizagem, por sua vez, nao ocorre de forma isolada. Sdo inimeros

os fatores, tanto biologicos, quanto sociais ou histéricos que influenciam na formacéo do
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sujeito, mas que isoladamente ndo determinam a sua constituicdo. Como afirma Vygotsky
(2001, p. 63) "o comportamento do homem € formado por peculiaridades e condi¢des
bioldgicas e sociais do seu crescimento™.

Nesses entrelaces dos estagios pelos quais passamos, inicio mais um deles: a fase
escolar. Para isso, saimos “do mato” para morar na cidade de Cametd. Iniciei a vida de
estudante em escola publica, mas com 10 anos, na 32 série do ensino fundamental (4° ano
hoje), fui para um “colégio de freiras”, no qual eu tinha uma tia também freira e outra
professora. Fui crescendo em meio a uma educacdo rigida, bancaria e extremamente
tradicional, o que mais tarde me faria questionar vérias coisas a respeito de educacao.

A escola catolica possuia estrutura fisica confortavel, professores considerados bons
por sua rigorosidade, mas o que incomodava realmente era a falta de liberdade, de autonomia
para ser, pensar e interagir. Meninos eram separados das meninas nas filas, alids, para tudo
havia fila: para a entrada na sala de aula, para a saida, para o lanche, para o banheiro. Era a
forma de manter a ordem no ambiente. Tinhamos a escada dos meninos e das meninas e
guando subiamos ou desciamos sempre tinha uma freira vigiando.

Isso se encaixa nas ideias de Durkheim (2008), fundada em critérios racionais e leigos,
nos quais a competéncia do julgamento moral é anulada no sujeito, pois segundo o autor, a
sociedade é absoluta e julga o certo e o errado. A questdo pedagdgica, nesse caso, tem o foco
na promogdo da obediéncia as regras e no ajuste e adaptacao do sujeito as regras da sociedade.
Logo, tem como base elementos de moralidade como espirito de disciplina, adesédo ao grupo
social e a autonomia, que no contexto de Durkheim (2008) é entendida como submissédo as
regras sociais e aceitagdo da coercao do grupo (RAZERA; NARDI, 2010).

Sobre adaptar-se as regras, na escola, eu encontrava dificuldade durante as aulas, pois
muitas respostas que eu queria saber, ndo podia nem pensar em fazer a pergunta. Por se tratar
de uma escola catdlica, via-me aprisionada com minhas davidas a respeito da vida, da morte,
da natureza e de tudo o que me cercava. Eu tinha que decorar 0s assuntos e tirar boas notas,
ndo precisava pensar muito. Ndo havia troca de ideias, debates ou conversas sobre assuntos
considerados polémicos. Eramos educados conforme os dogmas da igreja, que apesar de sua
forte coacdo também primava por uma formacdo baseada em principios que carrego até hoje.

Sobre isso, Freire (1996, p. 33) enfatiza que somos seres historicos capazes de
comparar, de valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper. O autor nos diz que “s6
somos porque estamos sendo”. Estamos sendo formados, continuamente nas nossas

experiéncias de vida. E por isso que transformar a experiéncia educativa em puro treinamento



23

técnico é amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano no exercicio educativo: o seu
carater formador.

Embora fosse uma instituicdo rigida no que se refere aos mecanismos de ensino e de
aprendizagem, muitos valores eram vivenciados: a solidariedade, o respeito e a ética.
Participdvamos de vérias a¢des solidarias organizadas pelas freiras.

Os jogos, as festas, quase todos os eventos eram destinados a arrecadar fundos para
doar a familias carentes e as doacdes eram feitas pelos alunos. Professores e alunos tinham
que se respeitar, e qualquer coisa era motivo para uma boa conversa na sala da direcéo.
Raramente, ocorriam conflitos e se houvessem os pais eram chamados e a noticia se espalhava
rapidamente, o que era motivo de vergonha para o aluno e para os pais. Freire (1996, p. 33)
nos diz que “se se respeita a natureza do ser humano, o ensino de conteudos ndo pode dar-se
alheio a formacao moral do educando”.

Nesse sentido, Morin (2003, p. 15) ressalta que a educagdo do futuro deve ter como
prioridade “ensinar a condi¢ao humana, onde o ser humano é a um s6 tempo fisico, bioldgico,
psiquico, cultural, social e historico”. O autor defende que é no ambiente escolar, através das
vivéncias cotidianas que o aluno incorporara principios basicos de justica, tolerancia,
solidariedade, amor e respeito pelos direitos e deveres e, futuramente, reproduzira essas
posturas na sociedade e no mundo em que vive.

Nesse colégio fiquei até o 1° ano do magistério (antigo 1° ano do segundo grau)
qguando decidi que ndo queria ser professora. Pelo tradicionalismo nas aulas e certa falta de
liberdade para interagir na constru¢do do conhecimento, sentia-me frustrada muitas vezes por
achar que a docéncia era simplesmente repassar contetdo. Eu ndo queria ser professora, ndo
mais.

Com o apoio da familia, fui para a capital, Belém, estudar e preparar-me para o
vestibular. Embora tenha sido uma decisao dificil e que exigiria certo sacrificio, com o apoio
de meus pais, eu fugi do “bancarismo” muito presente na escola catolica em que estudava. Na
nova escola (publica) tudo era diferente, ja ndo era 0 magistério e sim o ensino médio. Apesar
de n&o ter toda a estrutura fisica e a organizagdo da escola catélica, eu me sentia livre. Percebi
que para aprender ndo basta ter somente tal estrutura, precisa de certa liberdade para pensar e
agir e interagir com o meio. A escola contava com laboratorio de biologia, com poucos
materiais, mas que poderia ser usado por todos.

Recordo da primeira atividade vivida naquele momento, a tipagem sanguinea. Como
esquecer? E nas aulas de fisica e de quimica, eu podia fazer perguntas, interagir, trocar ideias,

experimentar e investigar. Os professores possibilitavam isso aos alunos. Embora eu fosse
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bastante timida, as atividades propostas pelos meus professores facilitavam a interacdo e a
participacdo, o entrosamento e a aprendizagem. Segundo Malheiro e Teixeira (2011), os
professores podem se valer da experimentacdo investigativa para estimular a participacdo dos
estudantes de uma forma ativa nas aulas de ciéncias.

Muitos professores demandam a participacdo dos alunos, mas ndo conseguem
sustentar a ideia de aprendizagem como construgéo, pois logo mostram postura de rigidez, de
ndo aceitacdo da opinido diversa. E nesse momento que pensamos na influéncia que um
professor pode exercer sobre nés, tanto nos afetando positivamente, despertando interesses
pela busca do saber, como também provocar repulsa, afastamento (RAZERA, 2011).

E assim que deveriam ser todas as salas de aula, “ambiente complexo em que
diferentes pessoas, com diferentes experiéncias de vida, encontram-se para debater sobre
temas de diversas areas e conhecimento” (SASSERON, 2016, p. 47). A sala de aula deveria
ser atrativa para o aluno e para o professor, ser ambiente de constantes trocas em que todos
demonstrem seus pontos de vista, ideias, e que assim cultivem o respeito as opinides
divergentes, aprendam por meio das interagdes com 0s seus pares.

Sobre isso, Vygotsky (2001) enfatiza que as interacbes tém papel fundamental no
desenvolvimento da mente. A partir da interacdo entre diferentes sujeitos se estabelecem
processos de aprendizagem e, por consequéncia, 0 aprimoramento de suas estruturas mentais.
Neste processo, 0 ser humano necessita estabelecer uma rede de contatos com outros seres
humanos para incrementar e construir novos conceitos.

Quando me deparo com um ambiente que me deixa livre para pensar, agir e interagir,
percebo que ensinar ndo é s6 transmissdo de teorias e formulas e que aprender ciéncias ndo
era somente decorar 0 nome dos animais e as partes do corpo humano. Assim, volto a me
interessar pela docéncia: em contato com os meus professores de quimica, fisica e biologia no
ensino médio de uma escola publica de Belém.

A dindmica e a forma como os professores interagiam com os alunos no ensino médio
e, posteriormente, no cursinho, fez nascer em mim a admiracdo pela docéncia, fazendo-me
perceber o poder que a educagéo pode ter na vida das pessoas. Afinal, somos sujeitos de
experiéncia (BONDIA, 2002) e definimo-nos ndo s6 por nossas atividades, mas pela
passividade em que aceitamos 0 novo, “uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de
paciéncia, de atencdo” (BONDIA, 2002, p. 24). E com muita paciéncia eu pensava no passo
importante que teria que tomar: a escolha da profissao.

Apo6s meses de dedicacdo, fui aprovada no vestibular para o curso de Licenciatura

Plena em Ciéncias Naturais com habilitacdo em Biologia na Universidade Estadual do Pard no
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ano de 2005, onde pude vivenciar e questionar a docéncia por inimeras vezes. Tinhamos
disciplinas especificamente bioldgicas, enquanto as poucas pedagdgicas deixavam a desejar.
Sentia-me parte de um ensino tecnicista, tradicional, com poucas préaticas que pudessem nos
mostrar como se deu a construcdo do conhecimento cientifico ou que nos aproximassem da
realidade escolar que nos aguardava. O desanimo era constante, mas segui adiante. A respeito
disso Tardif (2014) nos diz que

A concepcdo tradicional ndo € apenas profundamente redutora, ela também é
contraria a realidade. (...) a principal ilusdo que parece dominar esse
sistema, e que, a0 mesmo tempo, serve para fundamenta-lo dentro das
universidades, € justamente o fato de levar a acreditar que nelas podem ser
produzidas teorias sem praticas, conhecimentos sem acBes, saberes sem
enraizamento em atores e em sua subjetividade. (...) a ilusdo tradicional de
uma teoria sem pratica e de um saber sem subjetividade, gera a ilusdo
inversa que vem justifica-la: a de uma préatica sem teoria e de um sujeito sem
saberes (TARDIF, 2014, p. 235).

As dificuldades de aproximacdo entre teoria e pratica implicaram em minha vida
profissional que se inicia cheia de duvidas e questionamentos, como devem iniciar a maioria
dos jovens que resolvem abracar a docéncia. Depois de formada, em 2009, fui contratada para
trabalhar como professora em comunidades ribeirinhas no Projeto Saberes da Terra.

O encantamento com o0s sujeitos-alunos no projeto fez renascer em mim o prazer pela
docéncia. Comeco a ter contato com autores como Miguel Arroyo e Paulo Freire que foram
fundamentais para que eu comecasse a entender o meu papel social como educadora e nos
quais eu busquei forcas para superar os obstaculos da Educacdo do Campo.

O projeto Saberes da Terra era voltado para alunos com ensino fundamental
incompleto e que pretendiam prosseguir os estudos. Era um publico constituido de sujeitos do
campo, homens e mulheres que trabalhavam com a terra e de onde tiravam o seu sustento. As
aulas eram a noite, ja que durante o dia todos trabalhavam em suas pequenas propriedades.

No projeto, trabalhdvamos com Temas Geradores® que eram desenvolvidos perante
uma investigacao e diagnostico préevio da localidade e dos sujeitos que fariam parte da turma,
isso exigia grande interacéo e aproximacgado com 0s sujeitos envolvidos.

Neste contexto, pude vivenciar uma aprendizagem por meio da busca de solugfes para
problemas que se apresentavam a realidades daqueles sujeitos. Seria 0 meu primeiro contato

com investigagdes em aula de ciéncias, visto que este se caracteriza pela apresentacdo de um

’ Probleméticas que envolvem apreensdo da realidade, anélise, organizacdo, e sistematizagdo, originando
programas de ensino a partir do didlogo. Estes podiam se desdobrar em outros tantos temas (eixos tematicos e
subtemas) que, por sua vez, provocam novas tarefas que devem ser cumpridas e novas problematicas (FREIRE,
2011).
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problema real, como enfatizam Malheiro e Teixeira (2011), o que era feito no contexto do
campo com a apresentacao de situacOes problemas por meio de Temas Geradores.

Ainda segundo Malheiro e Teixeira (2011), os alunos se sentem mais motivados para
solucionar problemas reais de seu cotidiano, levantando hipdteses, planejando possiveis meios
para a solugdo. Munidos dessas informacOes, estdo instrumentalizados para construir
respostas para os problemas inicialmente propostos. E assim faziamos, delinedvamos o nosso
plano de ensino associado sempre a situacfes-problemas levantadas pelos professores juntos
aos alunos e as comunidades.

Com o término do projeto, em 2012, fiquei alguns anos afastada da sala de aula. No
ano de 2014, fui aprovada e convocada no concurso municipal da minha cidade para o cargo
de professora de Ciéncias do ensino fundamental 11. Voltei a trabalhar no campo, em uma
localidade ribeirinha, sempre tive certo encanto pelo campo, por ser professora daqueles
sujeitos, de estar inserida em meio a realidade deles.

Minha experiéncia como professora na zona rural de Cameta me proporcionou muitas
reflexdes, muitas vivéncias. Comeco a planejar as minhas aulas de forma que fosse atrativa
para os alunos, utilizando os espacgos disponiveis na escola. A escola possuia boa estrutura e
administracdo. Tinhamos uma biblioteca pequena, computadores e uns microscépios, mas ndo
tinhamos laboratérios, o que ndo era obstaculo para que eu pudesse desenvolver um bom
trabalho.

Trabalhava com filmes, revistas, jogos, alguns experimentos simples que me fizeram
pensar sobre 0 quanto eu precisava aprender, pesquisar € melhorar. I1sso quando me vi
realizando atividades experimentais seguindo procedimentos como se fosse uma receita de
bolo. Essa postura me incomodava bastante.

A respeito disso, Cachapuz et al. (2005, p. 10) diz-nos que “precisamos ndo s6 de uma
renovacdo epistemoldgica dos professores, mas que essa venha acompanhada por uma
renovacdo didatico-metodologica de suas aulas”. Os autores ressaltam a importancia do
posicionamento do professor e de coeréncia entre o que fazem e falam nas aulas de ciéncias
para gque 0s alunos se sintam seguros ao realizar determinadas atividades.

Sempre quis e busquei qualificacdo, mas o mestrado era um sonho distante. Imaginava
ser dificil para um professor sair de sua sala de aula e engajar-se na vida académica de um
mestrado. Lia os editais e pensava sobre 0 quanto eu poderia aprender, de como precisava
daqueles conhecimentos para a minha satisfacdo pessoal e profissional. Mas pensava também
na dificuldade em conciliar o trabalho com os estudos, a inseguranca em fazer parte de um

mundo de aprendizagem e nado se encaixar nele.
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Embora certo medo existisse, decido tentar. Em meio as leituras, preparando-se para a
prova escrita, sentia mais ansiedade ainda por fazer parte daquele mundo de saberes, de
descobertas, de aprendizados. Veio a aprovacdo no curso de Mestrado do Programa de Pos-
Graduacdo em Docéncia em Ciéncias (PPGDOC) da Universidade Federal do Para, no qual
tenho o privilégio de receber todo o conhecimento proporcionado para o despertar do
verdadeiro significado que a docéncia teria em minha vida.

Em contato com tantas disciplinas, tdo importantes para a formacao docente, chamo a
atencdo para a disciplina Formacdo de Professores na qual tive acesso a varias leituras que
transformariam por completo a minha forma de ver a docéncia. Acredito que a transformagéo
do olhar sobre a propria pratica é o primeiro passo para a mudanca no ensino e aprendizagem.

Dentre tantos textos, ndo ha como deixar de mencionar A autonomia de Professores de
José Contreras (2002) e Saberes Docentes e Formacdo Profissional de Maurice Tardif
(2014). Leituras que me fizeram perceber o quanto a docéncia exige que o professor seja um
constante pesquisador e critico de sua pratica para que, dessa forma, possa alcancar a
transformacdo de seus saberes e de seus educandos; como sdo inumeros os desafios na
formacédo e na acdo docente de um professor.

Durante a minha caminhada profissional, tive a oportunidade de fazer parte da equipe
do Centro de Formacdo dos Profissionais da Educacdo de Cameta — CEFOPE, onde pude
participar e planejar estratégias de formacdo para professores de Ciéncias junto as demais
areas de conhecimento. O CEFOPE é responsavel por pensar e articular as formacdes para 0s
professores do municipio englobando as diversas areas de conhecimento.

Em uma primeira reunido com a maioria dos professores de ciéncias do municipio,
pude sentir e ouvir suas angustias, seus acertos e suas falhas, suas incompletudes. N&do eram
tdo diferentes das minhas. Nesse momento, comecei a refletir sobre o quanto as experiéncias
vividas no mestrado poderiam ajudar ndo s6 a mim, mas também aos meus colegas de
trabalho.

Nesse periodo de transformacdo e reflexdo pelo qual eu passava, também tive a
oportunidade de participar do Grupo de Estudo, Pesquisa e Extensio “FormACAO de
Professores de Ciéncias” e do “Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz” da
Universidade Federal do Pard — Campus Castanhal, ambos sob a coordenacdo do professor
Doutor Jodo Manoel da Silva Malheiro. Sendo estes espagos de discussdes, debates e praticas
que engrandecem o0s saberes docentes de seus participantes, constituindo um espaco
antagdnico, que ameniza as inquietagdes, enquanto propicia novas provocagdes (SILVA,
2015; MALHEIRO, 2016).
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Tais vivéncias vieram contribuir para 0 meu olhar sobre praticas investigativas, sobre
o Ensino de Ciéncias por Investigacdo (CARVALHO et al., 2009; ZOMPERO; LABURU,
2011; CARVALHO, 2016; MALHEIRO, 2016; SASSERON, 2016; ALMEIDA, 2017),
vendo, entdo, uma chance de ampliar os meus conhecimentos sobre as possibilidades para as
praticas educativas mais instigadoras. Passei a atuar como professora-monitora® no Clube de
Ciéncias, no qual pude repensar por meio das vivéncias, novas possibilidades para a minha
pratica docente.

O contato com a metodologia desenvolvida no Clube de Ciéncias, as discussées no
Grupo de Estudos e as disciplinas no mestrado levaram-me a reflexdo sobre o meu papel
como professora. Passo a refletir sobre como poderia ser transformadora a minha pratica
docente na vida dos meus alunos e ainda para outros professores colegas de profissdo com os
quais eu pudesse compartilhar e multiplicar saberes.

No Clube de Ciéncias pude ter contato com a Sequéncia de Ensino Investigativo (SEI),
proposta por Carvalho et al. (2009). A SEI propicia aos alunos e aos professores envolvidos
uma nova forma de desenvolver o conhecimento cientifico, no qual o aluno vai ser o
protagonista dessa construcdo e o professor, 0 mediador (CARVALHO, 2016), por meio da
criagdo de um ambiente investigativo nas salas de aula onde todos interagissem e se
envolvessem na construcdo do conhecimento.

O primeiro contato com o Clube de Ciéncias me causou espanto e encanto a0 mesmo
tempo. N&o eram praticas que faziam parte das minhas vivéncias como professora, mas era
algo que had tempos eu buscava: levar aulas diferenciadas e mais atrativas para 0s meus
alunos. A dindmica e a metodologia do Clube encantaram-me, chamando-me a atencdo a
autonomia e a liberdade dada pelos professores para os alunos construirem seu conhecimento
cientifico e a forma como os alunos interagiam para resolver os problemas que lhes eram
propostos.

As interagOes professor-aluno, aluno-aluno, alunos-objetos presentes durante as
atividades desenvolvidas no Clube de Ciéncias eram inspiradores. Era incrivel ver as criangas
chegando a solugdo dos problemas propostos pelos professores, testando suas hipéteses,
dialogando, aprendendo com os erros e com os conflitos, trocando e ouvindo as ideias uns dos
outros. As interacOes cooperativas, o papel do professor como facilitador e mediador fez-se
pensar nas tantas possibilidades e beneficios que aquela metodologia poderia trazer para

minha pratica docente.

* Nomenclatura utilizada para identificar e caracterizar os professores que atuam no Clube de Ciéncias Prof. Dr.
Cristovam W.P. Diniz
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Fui percebendo no Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz um ambiente de
pesquisas e vivéncias riquissimas para qualquer professor que buscasse alcancar patamares
mais altos no desenvolvimento cognitivo e moral de seus alunos, pois ali era um ambiente
propicio para fomentar uma educacdo baseada em valores de respeito, solidariedade, justica e
ética, visto que a metodologia adotada propiciava isso.

Via, assim, um espaco de aprendizagens e constru¢cbes multiplas tanto para os
professores que ali atuam, quanto para os alunos que tem a oportunidade de aprender Ciéncias
de forma interativa, participativa, colaborativa; atuando como sujeitos ativos nos processos de
construcdo do conhecimento cientifico.

Dessa forma, diante das vivéncias no @mbito profissional e pessoal e com o intuito de
analisar e refletir sobre a minha prépria pratica como professora-monitora no Clube de
Ciéncias, proponho investigar: De que maneira as interacdes sociais, identificadas em uma
Sequéncia de Ensino Investigativo, influenciam na formagdo da autonomia moral
durante a construcao do conhecimento cientifico de alunos participantes de um Clube de
Ciéncias?

Tentando responder tal questionamento, meu objetivo é analisar as interacfes sociais
que ocorrem durante a atividade investigativa identificando os principios de autonomia moral
presentes na construcdo do conhecimento cientifico por alunos participantes de um Clube de
Ciéncias. Para isso, busco, ainda:

- Desenvolver uma Sequéncia de Ensino Investigativo que propicie um ambiente de
maior interacdo e favoreca a cooperacdo e a colaboracao entre 0s sujeitos;

- Identificar os propdsitos e as a¢des pedagdgicas utilizadas pela professora-monitora
durante as atividades investigativas que possibilitam as interacbes entre os alunos na
resolucdo do problema;

- Analisar as interacBes sociais que ocorreram durante o desenvolvimento das
atividades propostas identificando principios da autonomia moral.

Para tal, propus e apliquei uma Sequéncia de Ensino Investigativo sobre o fendmeno
da capilaridade nas plantas, baseada nas etapas da experimentacdo investigativa apresentada
por Carvalho et al. (2009). Através da atividade tentei, por meio de acbes e propdsitos
pedagdgicos, promover maior interacdo entre os alunos para que pudessem desenvolver
principios de autonomia moral (cooperacgdo, colaboracdo e descentracdo) na construcdo do
conhecimento cientifico. Tais principios serdo analisados conforme o0s pressupostos de

autonomia moral defendidos por Piaget (1994) e Kohlberg (1992).



30

Embora seja um tema complexo, escolhi tratar sobre os principios de autonomia moral
segundo a Gtica de Piaget (1994) e Kohlberg (1992) por acreditar que estes estejam presentes
em atividades nas quais ha maior interacao entre os envolvidos, como no caso do Ensino de
Ciéncias por Investigacdo, sendo tais principios fundamentais tanto para o desenvolvimento
cognitivo quanto moral dos alunos, ja que estes sdo baseados na cooperacgdo, colaboragédo e
descentragéo e ainda, no trabalho de mediacédo do professor.

A opcdo pelo assunto capilaridade das plantas se deu por este apresentar-se complexo
e envolver conhecimentos quimicos, fisicos e bioldgicos, favorecendo assim variadas
possibilidades para a sua realizacdo em aulas de Ciéncias. Além disso, o assunto ja havia sido
trabalhado em uma sequéncia anterior e abordava conhecimentos fisicos presentes no
fendmeno. Portanto, como para ampliar ainda mais o conhecimento dos alunos a respeito do
assunto, optamos por atividades que envolvessem o fenémeno da capilaridade nas plantas.

Ressalto que a escolha pelo Clube de Ciéncias “Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz”
ocorreu por este ter proporcionado vivéncias que me fizeram refletir sobre a pratica docente
em minha breve atuacdo como professora-monitora, fazendo-me perceber novas
possibilidades para uma educacdo cientifica que fosse mais prazerosa e ativa e que
alcancassem os objetivos do ensino de Ciéncias nos anos iniciais; dando mais autonomia para
os alunos construirem 0s seus proprios conhecimentos e alternativas para os professores
agirem como mediadores.

Diante do exposto, organizo esta pesquisa em 3 capitulos apresentados a seguir:

No capitulo 1, Contextualizando a Pesquisa: Interacdes Sociais e Autonomia
Moral no Ensino de Ciéncias por Investigacdo; trato do contexto das interacOes e da
autonomia moral em aulas de ciéncias, trazendo discussdes sobre Educagdo Moral e os
pressupostos de Piaget (1994) e Kholberg (1992) sobre o desenvolvimento moral; dando
énfase aos processos de cooperacdo, colaboracdo e descentracdo na construcdo do
conhecimento cientifico, bem como a mediacdo do professor por meio de Propésitos e Ac¢bes
Pedagogicas (SASSERON, 2016).

Em seguida, trago consideragdes sobre o Ensino de Ciéncias por Investiga¢do no qual
trato do contexto da investigagdo em sala de aula, suas raizes no processo de ensino,
caracteristicas e desafios para professores e alunos. Busco em Carvalho et al. (2009; 2016),
Malheiro (2016), Zampero e Laburu (2016), Paixao (2016), Parente (2012), Munford (2007),
dentre outros, aporte tedrico para discorrer sobre o tema. Demonstro, ainda, as etapas da
Sequéncia de Ensino Investigativo proposto por Carvalho et al. (2009), trazendo discussdes e

contribuicdes de autores para a sua implementacdo em sala de aula, bem como os diferentes
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contextos em que se apresenta; caracterizando o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P.
Diniz como um desses ambientes.

No capitulo 2, apresento os Aspectos Metodoldgicos: delineando a pesquisa, no qual
apresento o0 percurso metodolégico da pesquisa, oferecendo as opgdes metodoldgicas e
procedimentais adotadas. Discorro sobre as etapas da atividade investigativa e apresento o
produto educacional, sendo este destinado a professores de ciéncias da educagédo basica.

O capitulo 3, intitulado Interagdes entre os Sujeitos: Analisando as Interacfes
Sociais presentes durante a Sequéncia de Ensino Investigativo, trago recortes das falas
transcritas tentando analisa-las conforme o referencial e as categorias elaboradas, buscando,
ainda, fazer uma andlise dos niveis de desenvolvimento moral tentando identificar os
principios de autonomia moral que emergiram durante a atividade proposta.

Na ultima secdo apresento as ConsideracBGes Finais, na qual discorro sobre os
principais resultados obtidos na pesquisa, destacando alguns aspectos relevantes e avaliando
em que medida a atividade experimental desenvolvida péde contribuir para maior interagdo
em ambiente de ensino e, assim, favorecer a formacdo da autonomia moral. Cabe ressaltar que
esta secao foi escrita de forma subjetiva por apresentar reflex6es e memorias da pesquisadora.
As demais secdes serdo tratadas com a impessoalidade exigida pelo rigor académico, tendo
em vista que se tratara de uma construcdo dialdgica entre a pesquisadora e 0s autores

selecionados.



1 CONTEXTUALIZANDO A PESQUISA: INTERACOES SOCIAIS E AUTONOMIA
MORAL NO ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO

As interacbes fazem parte do processo de construgdo do conhecimento e sdo
fundamentais tanto para o desenvolvimento cognitivo, quanto para a formacdo moral dos
individuos. Em tais processos interativos que ocorrem durante uma atividade investigativa,
por exemplo, Vérias ideias e opinides sdo postas a prova podendo gerar conflitos que s
poderdo se desfazer mediante o respeito ao proximo e as suas suposicoes.

Tais interacfes podem fomentar atitudes que favoregam o “viver junto”, sendo este um
dos pilares da educacdo segundo Delores (2010). Em seu relatério para a UNESCO
(Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura) que discute a Educacéo
para 0 Século XXI, o autor diz-nos que diante dos multiplos desafios suscitados pelo futuro, a
educacdo surge como um trunfo indispensavel para que a humanidade tenha a possibilidade
de progredir na consolidacdo dos ideais de paz, liberdade e justica social.

No relatdrio, Delores (2010) afirma que vivemos o final de um século marcado pelo
tumulto e pela violéncia, assim como pelo progresso econémico e cientifico distribuido de
forma desigual. E no alvorecer de um novo século, cuja perspectiva € alimentada por um
misto de angustia e de esperanca, € imperativo que todos aqueles investidos de
responsabilidade prestem atencdo aos fins e aos meios da educagéo.

Nesse sentido, ao nos referirmos as contribui¢des que o ensino de Ciéncias poderia
trazer para o processo de desenvolvimento do aluno e sobre as potencialidades formativas
encontradas na conexdo entre ensino de Ciéncias e Educacdo Moral, encontramos em nossos
estudos atuais algumas perspectivas que nos estimulam a algumas reflexdes (RAZERA,
NARDI, 2010).

Assim, apresentamos, a seguir, contribuices sobre Educacdo Moral e os principios de
autonomia moral de Piaget (1994) e Kholberg (1992) sob o olhar de varios autores
(MUNARI, 2010; RAZERA; NARDI, 2010; BATAGLIA; MORAES; LEPRE, 2010;
RAZERA, 211; RIBEIRO; RAMOS, 2013; TORRES; IRALA, 2014; MULLER; ALENCAR,
2012; DIAZ-SERRANO, 2015).

Perpasso pelos estudos sobre as interacbes no processo de aprendizagem (LA
TAILLE, 2001; RIBEIRO; RAMOS, 2013; TORRES; IRALA, 2014, VYGOTSKY, 2001,
2007), bem como os Propositos e Agbes Pedagogicas do professor (SASSERON, 2016) que

podem favorecer tais interacGes. Discutimos ainda sobre o Ensino de Ciéncias por



33

Investigagdo e a Sequéncia de Ensino Investigativo (CARVALHO et al., 2009; CARVALHO,
2016; MALHEIRO, 2015, 2016; ZOMPERO; LABURU, 2016); tendo um Clube de Ciéncias
como ambiente de aprendizagem e de vivéncias que propiciaram a construcdo destas

reflexoes.

1.1 EDUCACAO MORAL: PENSAR E AGIR EM AULAS DE CIENCIAS

A educacdo tem tido um papel de socializacdo do conhecimento, da cultura e dos
valores em todas as sociedades e em todos os tempos. O comportamento humano e o
posicionamento de cada individuo frente aos valores e aos principios, em um determinado
momento de sua vida, ndo tém um carater definitivo. Segundo Morin (2003), os valores sao, a
priori, herdados por noés. Para construir a sua propria escala de valores, a crianca ou 0
adolescente precisam do referencial do mundo adulto.

No que se refere a Educagdo Moral, Muller e Alencar (2012) consideram esta como
um processo pelo qual os valores deixam de ser leis impostas por agentes externos e
convertem-se em diretrizes internas, legitimadas pela prépria pessoa. Para Piaget (1994) e
Kohlberg (1992), tal educacéo tem como objetivo a formagéo de sujeitos autbnomos, e, como
tal, acontece sempre de forma inter-relacionadas, tanto de fora para dentro, no sentido de uma
preexisténcia de valores no meio sociocultural, quanto de dentro para fora, no sentido de uma
participacao critica, responsavel, autbnoma e criativa de cada sujeito.

Morin (2007) enfatiza que a Educacdo Moral pode ocorrer nos espacos em que existe
incentivo ao dialogo, promocdo de projetos comuns, possibilidade para desenvolver a
autonomia, cuidado com a humanidade em nds e no outro e valorizagdo de algumas virtudes.
Isso significa que ela pode acontecer em diversos espacos sociais: na familia, na igreja, na
escola, nos circulos de amizade, entre outros.

Como trabalhar a Educacdo Moral na escola? E basicamente sobre esse
questionamento que Piaget (2003) trata nas entrelinhas de seus estudos teoricos e empiricos

implementados na época, cujos fundamentos foram extraidos ao considerar que:

Quaisquer que sejam os fins que se proponha alcangar, quaisquer que sejam
as técnicas que se decida adotar e quaisquer que sejam os dominios sob 0s
quais se aplique essas técnicas, a questdo primordial é a de saber quais séo as
disponibilidades da crianca. Sem uma psicologia precisa das relagdes das
criancas entre si e delas com os adultos, toda a discussdo sobre os
procedimentos de educacao resulta estéril (PIAGET, 2003, p. 2).
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Nesse sentido, Puig (2007) alerta-nos dizendo que a educacdo em valores ndo é algo
que se alcance simplesmente porque se acredita ou se deseja; é preciso encontrar meios para
realizar, de fato, o que se imagina. Diante disso, Muller e Alencar (2012) ddo atencdo aos
procedimentos de Educacdo Moral desenvolvidos por Piaget (2003) e consideram cinco
possibilidades: (1) as relagdes interpessoais, (2) os métodos orais, (3) as acdes cooperativas,
(4) a explicitacdo de valores e a (5) relacdo entre os valores abordados e as situa¢fes préaticas.

Nas relacGes interpessoais, destaca-se que a postura dos professores — de coacéo ou de
cooperacdo — é um ponto fundamental para o desenvolvimento moral dos alunos,
especialmente, quando se trata de relagdes baseadas no respeito mutuo (PIAGET, 1994) que
levem em consideragédo os limites como dimens&o educacional (LA TAILLE, 2006).

No que diz respeito aos métodos orais, estes podem ser baseados em meras oratorias
acerca do tema, como os verbalismos morais ou podem ser norteados pela reciprocidade, pela
descentracdo e pelo respeito matuo, a partir do didlogo e da discussdo sobre dilemas morais
(KOHLBERG, 1992; PIAGET, 1994). Destaca-se, ainda, a relevancia do dialogo: um
significativo instrumento moral que leva a compreensdo mutua e favorece a construcdo de
personalidades morais, pois estimula a interacdo, a argumentacdo fundamentada e o interesse
pela escuta sobre as consideracdes realizadas pelos demais (DELORS, 2010; PUIG, 2007,
MORIN, 2007).

Sobre as acOes cooperativas, cabe ressaltar a sua importancia na promocdo do
desenvolvimento moral. Para Piaget (1994), a relacdo das criancas entre si € essencial, pois €
a base sobre a qual a moral autbnoma é construida. A cooperacdo possibilita com que varias
pessoas busquem alcancar uma finalidade comum, na qual a contribuicdo individual é
necessaria para se chegar ao resultado (PIAGET, 1994; DELORS, 2010; MORIN, 2007;
PUIG, 2007).

A explicitacéo de valores aponta a necessidade e a importancia de tornar evidentes o0s
valores que séo transmitidos e que orientam as a¢Ges no contexto escolar, a fim de que todas
as pessoas possam conhecer essa informacgéo e com ela nortear as intervengdes e compreender
0 que esta sendo proposto e executado (MORIN, 2007; PUIG, 2007; LA TAILLE, 2006). Isso
se refere & necessidade de uma proposta pedagdgica que favoreca as relagdes com o outro
com a prética constante, em ambiente escolar, do respeito as diversidades.

A relacdo entre os valores abordados e as situagOes praticas requer que 0s
procedimentos de Educacdo Moral promovam algum tipo de interacdo entre o que esta sendo
discutido e a vivéncia cotidiana para que deixem de ser meros construtos tedricos e passem a
ser questdes praticas da vida diaria (PIAGET, 1994; KOHLBERG, 1992; PUIG, 2007; LA
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TAILLE, 2006). Isso se refere aos “métodos ativos” de Educagdo Moral, que propdem
matérias ensinadas sem a imposi¢do externa. A “escola ativa” da qual Piaget (2003) fala é
aquela onde as criancas possam fazer experiéncias morais.

Piaget (2003) ressalta que para a construcdo do conhecimento, ndo ha método melhor
que descobrir por si, por meio de experiéncia, ou da analise de situacdes, as leis da matéria ou
as regras da linguagem; do mesmo modo, para adquirir o sentido da disciplina, da
solidariedade e da responsabilidade, a escola "ativa' ' se esforca em colocar a crianca huma
situacdo em que ela experimente diretamente as realidades espirituais e discuta por si mesma,
pouco a pouco, as leis constitutivas.

Dentre os componentes curriculares, ha algumas particularidades no ensino de
Ciéncias em relacdo a Educacdo Moral que poderiam ser utilizadas em prol do estudante, mas
gue ainda permanecem ausentes das aulas. Lemke (2006) ¢ um dos autores que criticam essa
falta ao afirmar que o ensino de Ciéncias, na maioria das vezes, ndo realca a criatividade dos
alunos, as preocupagdes morais, o0 desenvolvimento historico e o impacto social. Um dos
caminhos apontados pelo autor refere-se a necessidade de ensinar Ciéncias em uma relagédo
mais préxima com 0s aspectos morais.

A respeito disso, Razera e Nardi (2010) apontam para a necessidade de uma Educagéo
Moral implementada em todas as salas de aula, seja de forma explicita ou implicita,
intencional ou involuntaria, a envolver direta ou indiretamente a todos, especialmente, 0s
alunos. E uma Educacdo Moral que pode ter vieses diversos, assim como 0s seus objetivos
(sejam intencionais ou ndo) cujas consequéncias, certamente, se fazem sentir no processo
formativo.

E no ambiente escolar, através das vivéncias cotidianas nesse microcosmo, que 0
aluno incorporara principios basicos de justica, tolerancia, solidariedade, amor e respeito
pelos direitos e deveres e, futuramente, reproduzira essas posturas na sociedade e no mundo
em que vive. Se quisermos educar para a compreensao humana, teremos de educar por meio
de valores, convicghes e atitudes. E o professor tem um papel crucial nessa formagéo
(SPINDOLA; MOUSINHO, 2010).

Segundo Gadotti (2004, p. 4), para “ser professor hoje € preciso viver intensamente o
seu tempo com consciéncia e sensibilidade”. A educacdo deve ser concebida como um
processo de aprendizado e emancipagdo para que a construgdo do conhecimento integre todas
as dimensbes do ser humano: corpo/mente/sentimento. Mas, geralmente, a escola ainda
valoriza a capacidade cognitiva acima das outras qualidades humanas, embora saibamos que a

inteligéncia, isoladamente, ndo constitui o valor de um homem.
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E na escola ou em ambientes de aprendizagem que os contetdos cientificos se
apresentam para jovens e adolescentes, onde podem exercitar as suas capacidades criticas para
se desenvolver cognitiva e moralmente. Porém, Razera (2011) questiona se essa oportunidade
é dada, se 0 ambiente de sala de aula esta servindo a esse fim ou n&o.

O autor supracitado traz os seguintes questionamentos: como a ciéncia € apresentada aos
alunos? Que oportunidades sdo dadas aos alunos de, por eles préprios, formularem e
reformularem suas ideias sobre o0s conhecimentos cientificos? Que elementos sao
disponibilizados para o desenvolvimento cognitivo e moral por que passam o0s estudantes? Os
procedimentos e/ou as formas de apresentacdo dos conhecimentos cientificos interferem nesse
desenvolvimento? (RAZERA, 2011).

Diante de tais questionamentos € que nos referimos ao Ensino de Ciéncias por
Investigacdo, pois concordamos com Sedano e Carvalho (2017) quando defendem que esta
pode ser uma estratégia metodoldgica facilitadora para a formagdo da autonomia moral em
aulas de ciéncias por propiciar aos alunos oportunidade de interagir, discutir, argumentar, agir
e participar ativamente dos processos de construcao do conhecimento cientifico.

Nessa perspectiva, embasamo-nos em Piaget (2003) que enfatiza trés aspectos que dao
base a métodos que visem a Educacdo Moral: 1) a Educacdo Moral ndo constitui uma matéria
especifica de ensino, ou seja, em todas as atividades a Educacdo Moral esta ocorrendo; 2) 0s
trabalhos caracterizam-se pelo coletivo, sdo realizados em grupo, em um processo de
cooperacdo; 3) as descobertas ocorrem pelos alunos e ndo por transferéncia de conteido ou
informacdo do adulto, no caso, o professor (PIAGET, 2003).

N&o intencionamos fazer aqui um aprofundamento sobre o conceito filoséfico do que
se entende por moral. Porém, é fundamental trazer discussdes que nos dardo suporte para
compreender e discutir sobre como ocorre o desenvolvimento moral em criancas e jovens
durante a atividade investigativa em que estes sejam levados a cooperacao.

Para tanto, apresentaremos, a seguir, referencial tedrico embasado nos trabalhos de
Piaget (1994; 2003) e Kohlberg (1992) sobre o desenvolvimento moral; contudo, buscaremos,
ainda, aporte tedrico em outros autores para vislumbrarmos outras possibilidades de
compreensdo e interacdo com o assunto, bem como outras linhas de pensamento filoséfico
que tratam do desenvolvimento moral; buscando-se, assim, potencializar a pesquisa em

questéo.
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1.1.1 Desenvolvimento Moral: a formagao da autonomia moral em Piaget e Kohlberg

Trazendo o desenvolvimento moral para escola nos deparamos com aspectos
relacionados a educacdo. Razera (2011) mostra-nos em seus estudos algumas teorias que
tratam do assunto e que se difundem na literatura. Dentre tais teorias, o autor nos apresenta a
Educagdo Moral como socializacdo (DURKHEIM, 2008), construgdo da personalidade moral
(PUIG, 2007), como processo de desenvolvimento (PIAGET, 1994; KOHLBERG, 1992),
como dimensao ética discursiva (HABERMAS, 2003).

Baseando-se na universalidade dos principios morais e tendo a justica como critério de
regulacdo. As teorias de Piaget (1994) e Kohlberg (1992) sobre o desenvolvimento moral
admitem que seja possivel estimular cognitivamente os individuos para que atinjam um
estagio superior do raciocinio moral, ultrapassando aquele no qual se encontram. Para ambos,
esse raciocinio evolui em estagios universais e invariantes (RAZERA; NARDI, 2010).

Piaget (1994) apresenta os estidgios de heteronomia e de autonomia. Esses dois
conceitos, desenvolvidos a partir das ideias de Kant, referem-se a forma de obediéncia as
normas ou as regras estabelecidas. Assim, heteronomia moral é a obediéncia motivada por
controle externo, geralmente por interesse egocéntrico (medo de castigo), enquanto autonomia
moral € motivada por controle interno, na escolha consciente de um principio aceito como
valido, mas mutavel se for justo (por exemplo, em prol da vida), cuja responsabilidade social
vem acompanhada por essa consciéncia na escolha.

O termo autonomia é caracterizado nos dicionarios da lingua portuguesa como sendo
de origem grega (auto-nomia), significando direito ou faculdade de se reger por leis préprias;
independéncia administrativa; faculdade de se governar por si mesmo; emancipagio;
liberdade moral ou intelectual; independéncia (CLEMENT et al., 2015).

Dessa forma, conclui-se que autonomia moral é a capacidade de decidir por si préprio
quais as atitudes mais pertinentes dentro do contexto no qual o individuo esta inserido. Pode-
se entender como a capacidade de tomada de decisdo dentro de seu grupo (SEDANO;
CARVALHO, 2017).

Para Piaget (1994), o desenvolvimento da moral abrange trés fases: anomia,
heteronomia e autonomia. Na anomia, a fase da crianca de 0 a 5 anos, geralmente a moral ndo
se coloca com as normas de conduta sendo determinadas pelas necessidades basicas. Porém,
guando as regras sao obedecidas, sdo seguidas pelo habito e ndo por uma consciéncia do que se
é certo ou errado (MUNARI, 2010).
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A heteronomia, fase dos 6 aos 10 anos de idade, ocorre 0 cumprimento de regras e
qualquer interpretacdo que fuja a tais regras séo interpretadas como incorretas pela crianca.
H& uma relacdo de coacdo, pois a crianca obedece as regras impostas por um adulto e o
respeito € unilateral ja que ela atende ao adulto nessa fase por considerar este superior
(MUNARI, 2010).

J& na autonomia, fase acima dos 10 anos, ocorre a legitimacdo das regras por meio do
respeito que podemos qualificar por mutuo, porque os individuos que estdo em contato
consideram-se iguais e respeitam-se reciprocamente. O respeito a regras € gerado por meio de
acordos mutuos (MUNARI, 2010).

E a Gltima fase do desenvolvimento moral. Esse respeito ndo implica, assim, nenhuma
coacdo e caracteriza um segundo tipo de relacdo social, que chamaremos relacdo de
cooperacao. Essa cooperacdo constitui o essencial das relagbes entre criancas, adolescentes
ou adultas e para a formacdo da autonomia moral (MUNARI, 2010). A figura a seguir

apresenta a relacdo entre as fases da crianga e a formacao da autonomia moral.

Figura 1: Estagios de desenvolvimento moral de Piaget

*0a5anos
*normas determinadas por necessidades basicas
- *n3o ha consciéncia do considerado certo ou errado
AnSmia * geralmente a moral ndo se coloca

\/ *9 310 anos )

srelagdio de coagdo
_ scumprimento de regras impostas por adulto

Heteronomia * considera errado tudo o que fuja as regras
*acima dos 10 anos A
*regras legitimadas pelo respeito

_ *respeito gerado por acordos mituos
Autonomia *respeito gerado por cooperagdo y

Fonte: Adaptado de Munari (2010)



39

Podemos observar, entdo, que tanto na dimenséo do cognitivo como na da moral,
Piaget (1994) vé que a imposicdo e a coergédo (ainda que estejam presentes na primeira fase)
sdo elementos de relacdes humanas que ndo conseguem levar a autonomia. Pelo contrario,
esses sdo elementos que apenas reforcam a heteronomia e o respectivo egocentrismo. A
cooperacao, o didlogo, o acordo mutuo, para Piaget, sdo os elementos-chave para favorecer o
desenvolvimento da autonomia moral (RAZERA, 2011).

Segundo La Taille (2001), a autonomia moral € vista como resultado de uma interacao
cooperativa entre os membros de uma sociedade. Nao é imposta de fora para dentro, sendo
caracterizada como heteronomia por Piaget (1994), mas, sim, construida pelo sujeito durante
as interagOes sociais pautadas em valores e regras da autonomia moral. Tais interacoes
desencadeiam o que Piaget (1994) chama de processo de descentracdo, que € a capacidade de
se colocar no lugar de outras pessoas e seus pontos de vista para melhor compreendé-las e,
assim, entender o proprio ponto de vista (LA TAILLE, 2001).

Para Piaget (1994), a personalidade autbnoma é o produto mais refinado da
socializacdo porque é somente em uma relacdo de respeito mutuo entre personalidades
autbnomas que é possivel, simultaneamente, a diversidade e a igualdade. Mas, da mesma
forma que nem todo individuo atinge o pensamento formal, nem todos chegam a formar uma
personalidade autdnoma; pelo contrario, “a consciéncia adulta autbnoma é um produto social
recente e excepcional” (PIAGET, 1994, p. 186).

Piaget também chama a atencdo para o fato de que sem que se estabelecam trocas do
sujeito com o meio ndo ha nem conhecimento, nem ética possiveis. E que o desenvolvimento
intelectual, isto €, a possibilidade de raciocinio légico, a relacdo de respeito matuo com o
outro e com a constituicdo de uma tabua de valores sdo condi¢fes necessarias para a conduta
moral e ética (RAZERA, 2011).

Kohlberg (1992), em sequéncia aos trabalhos de Piaget e com um grau de maior
profundidade nos seus estudos sobre moralidade, considera trés niveis hierarquicos de
desenvolvimento moral, cada qual com dois estagios. Inicialmente, Kohlberg (1992) trabalhou
com pessoas de 10 a 16 anos. Com o auxilio de outros pesquisadores, posteriormente,
ampliou esse quadro tanto na idade dos sujeitos como no acompanhamento deles (RAZERA,
2011).

Seus resultados foram obtidos através de entrevistas semiestruturadas nas quais ele
aponta possiveis respostas que correspondem aos estagios desenvolvidos. A figura a seguir

demonstra os niveis e 0s estagios de desenvolvimento moral defendido por Kohlberg (1992):
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Figura 2: Niveis do desenvolvimento moral de Kohlberg

* Estagio | l * Estagio V

* Estagio Il ] * Estagio VI

* Estagio IV
Pds-
comrencional

* Estagio ll

[umem:lunal

Fonte: Adaptado de Razera e Nardi (2010)

No primeiro nivel, denominado de Pré-Convencional, o valor moral reside em regras
externas acerca do bem e do mal, do justo e do injusto, os quais sdo interpretados levando-se
em consideracdo as consequéncias fisicas ou hedonisticas da acdo ou do poder fisico de quem
enuncia as regras.

No estagio | desse nivel, as acdes sdo qualificadas como boas ou méas, dependendo do
que tais acBes vdo acarretar para quem as pratica. Respeita-se uma autoridade que seria
inquestionavel. No estagio Il, as acdes denominadas corretas satisfazem as necessidades
proprias ou talvez as de outros (RAZERA; NARDI, 2010).

O segundo nivel é o Convencional. Consiste na moral voltada para manter a ordem
convencionada pela sociedade. O valor moral esta centrado na conformacdo da ordem
convencional e na satisfacdo das expectativas dos outros. O estagio Ill, que faz parte desse
nivel, o moralmente bom liga-se a aprovacao dos outros. O estagio IV é caracterizado pela
manutencdo das normas, respeitando-se as regras e as autoridades. Levando-se em
consideracdo apenas as caracteristicas pautadas no ajuste ou em conformacdo a sociedade,
percebe-se uma aproximacdo desse nivel com os propositos da formacdo moral como
socializacdo (RAZERA; NARDI, 2010).

O terceiro e o ultimo nivel, o Pés-Convencional, é caracterizado por distinguir valores
e principios validos independentemente da autoridade. Em outras palavras, o valor moral
centra-se na conformidade de consciéncia com valores de direitos e deveres compartilhados e
compartilhaveis. No estagio V, que inicia esse nivel, as leis ndo sdo mais validas apenas por
serem leis, entrando 0 consenso e a consciéncia de relatividade entre os valores e as regras
(RAZERA; NARDI, 2010).

No ultimo estagio (VI), é moralmente correto seguir principios fundamentados em
critérios universais de justica. A orientacdo funda-se sobre os principios de justica, respeito a
vida, igualdade econdémica, social e juridica, e outros. Portanto, a orientacdo transcende as

regras de ordem social dada para pbr énfase nos principios da racionalidade nas escolhas
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éticas. Sobre esse ultimo estagio, por ndo conseguir resultados experimentais mais
contundentes, foi, posteriormente, retirado por Kohlberg como realidade empirica, mas
mantido teoricamente como ideal a ser atingido no desenvolvimento moral (RAZERA;
NARDI, 2010).

O quadro a seguir mostra uma sintese dos niveis e estagios do desenvolvimento moral
de acordo com Kohlberg (1992) e as possiveis respostas aos estimulos desenvolvidos por

meio de questionamentos:

Quadro 1: Sintese dos niveis e estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg
Bases dos niveis de desenvolvimento Estagios do desenvolvimento Possiveis respostas
moral moral

1. Nivel Pré-convencional. 1. Orientacéo Obediéncia, "Eu o faria (ou o fiz) para
O valor moral reside em rdtulos e regras Castigo. me evitar problema".
culturais externas acerca do bom e do mal, v/ Obediéncia egocéntricaa "Eu o faria (ou o fiz)

do justo e do injusto, os quais sao

. > autoridade ou ao poder porque se ele (o adulto, o
interpretados em termos de consequéncias

fisicas ou hedonisticas da acdo (castigo superior. ou a0 p.restig~i0, SUEay) GEEE, S
recompensa, retribuicdo de favores) ou ot eVIt,apdo situacOes  razbes deve ter".
simplesmente em termos do poder fisico de problematicas ou

guem enuncia as regras. desagradéveis. o _
"Eu vou primeiro e vejo

2. Orientacdo Egoista-Ingénua. por mim mesmo. Se vocé
v/ Satisfaz  as  necessidades me ajuda, talvez eu o
préprias e ocasionalmente as ajudarei alguma vez".
necessidades de  outros.
lgualitarismo  ingénuo e
orientacdo sobre 0
intercdmbio e a reciprocidade
através de férmulas como
"Vocé faz por mim e eu fago

para vocé".

I1. Nivel Convencional 3. Orientacdo sobre a | "Loégico que eu ajudaria a
O valor moral reside no desempenho de concordancia interpessoal outra pessoa. Ficaria
papéis bons ou corretos, na manutengdo = v° Busca da aprovagdo, a pensando acerca de como
e conformacédo da ordem convencional e complacéncia e a ajuda a se sentiria.  Qualquer
em satisfazer as expectativas de outros. outros. Conformidade com a pessoa decente poderia
Neste nivel, julgam-se as intengdes e, conduta majoritéaria, definida ajuda-lo".

portanto, aparece a responsabilidade por meio de imagens

subjetiva. estereotipadas e aprovadas,

porque sdo desejaveis.

4. Orientacdo sobre a manutengdo = "Olha, supde-se que um

da autoridade e da ordem social. deve ajudar ao outro. Isto

v' A conduta orienta-se sobre 0 é como uma regra. Se a
"cumprimento do dever", o gente ndo cumprisse esse
respeito a autoridade e a dever, a sociedade ndo
manutenc¢do da ordem social. poderia funcionar".



I11. Nivel Pés-Convencional

Os valores e principios morais sao
validados e aplicados
independentemente da autoridade ou
conformidade dos membros do grupo,
ainda que esses valores sejam vistos
como compartilhados. Em outras
palavras, o valor moral reside na
conformidade de consciéncia com
valores de direitos e  deveres
compartilhados ou compartilhaveis.

5. Orientacéo Contratual-

Legalista

v' Consciéncia do relativismo
dos valores e opinides
pessoais, mas agora com
énfase nas  regras e

procedimentos para a busca do
consenso. O dever é definido
em termos de contrato, evita-
se em geral a violacdo do
preceito ou direitos de outros.

6. Orientacdo de Consciéncia e

Principio.

v’ Orientagdo sobre os principios
(justica, respeito a vida,
igualdade). Respeito mituo e
confianga com a consciéncia
como agente diretivo.

Fone: Adaptado de Kohlberg (1992)
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"Ha uma lei que a gente
deve acatar. Todos temos a
obrigacdo de trabalhar
através de nossas escolhas
para mudar as leis que nos
parecem mas. Quando se
comete um erro, o melhor é
tratar de resolver através
do acordo"”.

“A lei deveria estar
subordinada aos mais
elevados principios de

justica. Deveria atuar de
acordo com esses
principios mais do que
pelo interesse de manter
simplesmente a
conformidade da lei".

Kohlberg (1992) defende que ha maior facilidade de desenvolvimento moral quando a

intervencdo educativa envolve a exposicdo ao proximo estagio mais alto daquele que o aluno

se encontra, criando-se um grau de conflito ou de discrepancia que se constituira em uma

experiéncia efetiva para a mudanca. A criacdo desse conflito requer a aplicacdo ativa do nivel

de pensamento que possui 0 aluno a situacBes problemaéticas, controvertidas (RAZERA,;

NARDI, 2010).

Para Kohlberg (1992), isso implica:

a) Atencdo ao atual estagio de pensamento da crianca;

b) Fazer corresponder ao estimulo com o estagio, por exemplo, exposicdo a modo

de raciocinio proprio de um estagio acima do atual da crianca;

C) Fazer surgir entre as criancas um conflito genuino e de desacordo em relacdo a

situacGes problematicas (diferente da educacdo tradicional transmissiva de

“respostas certas” ou “boas condutas”);

d) Expor as criancas a estimulos sobre os quais podem ser ativos, nos quais a

resposta as situagdes-estimulo esteja associada com um feedback natural.

Tanto para Piaget (1994) como para Kohlberg (1992), a educacéo formal tem papel

relevante no desenvolvimento moral, pois na passagem da heteronomia para a autonomia, 0S

individuos podem falhar em alcangar os niveis superiores do raciocinio moral. Nesse caso, 0

fim do educador que busca o desenvolvimento ndo € a aceleracdo, sendo alcancar, no processo

de crescimento dos alunos, 0s estagios superiores, e sim evitar o retardamento ou o atraso
destes em relacéo a faixa etaria (RAZERA, 2011).
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Encontramos ainda os pressupostos de Habermas (2003), que também realizou estudos
sobre a moral. Em suas abordagens, aparecem os valores éticos que, equivocadamente,
reduziram-se a técnica, excluindo-se, assim, a decisao por intermédio do didlogo. Habermas
quer resgatar o espaco da racionalidade comunicativa na esfera de decisdo, porque suas
convicgdes sdo de que as ideias de verdade, liberdade e justiga estdo inseridas nas estruturas
do discurso.

Dessa forma, na Teoria da Acdo Comunicativa, Habermas (2003) coloca a
argumentacao no lugar da acéo teleoldgica. Por meio da linguagem, busca-se o consenso de
uma forma livre de toda coacdo externa e interna. Nesse caso, a base de toda interacdo € o
entendimento mutuo pela argumentacdo e simetria de participacdo (RAZERA; NARDI,
2010).

Habermas (2003), entdo, aparece com a sua ideia de Educacdo Moral focada na
melhoria das condi¢des sociais. Desenvolve a sua teoria com fundamentos em uma nova
compreensdo da razdo, do ser humano e da sociedade: a ética do discurso. Habermas concorda
com Kant que o mundo da moral é o mundo da autonomia do ser humano, mas discorda dele
por entender que as decisGes sdo sempre das pessoas afetadas por elas. Uma decisdo a ser
tomada com base em um entendimento alcancado mediante um didlogo em condicfes iguais
de racionalidade (RAZERA, 2011).

Entre tais contribuicdes a respeito de moral e Educacdo Moral, cabe aqui pontuar
sobre o distanciamento das ideias de Piaget (1994, 2003), Kohlberg (1992) e Habermas
(2003) em relacdo a outras propostas de Educacdo Moral como a de socializacdo apresentada
por Durkheim (2008), pois acreditamos que esta ainda é muito presente em ambientes de
aprendizagem, incluindo as aulas de Ciéncias. Fazemos referéncia a Durkhein (2008) por
entendermos que seus postulados ainda se encontram presentes na escola o que pode vir de
encontro ao que defendemos juntamente com nossos referenciais adotados.

Durkheim (2008) afirma que a conduta é determinada pela regra e define que a moral é
um sistema de regras que predeterminam a conduta. Elas norteiam as nossas a¢es em cada
situacdo; e agir bem é obedecer bem (DURKHEIM, 2008), por isso a regulacdo das condutas
é uma funcdo da moral; sendo que constituem elementos da moral a da regularidade (que é
um processo de dentro para fora), a regra (que € um processo de fora para dentro) e, por fim, a
autoridade que é contida pelas regras.

Na proposta de Durkheim (2008), apesar de também fundada em critérios racionais e
leigos, a competéncia do julgamento moral é anulada no sujeito, pois a sociedade € absoluta e

julga o que € certo e 0 que é errado. A questdo pedagogica, nesse caso, tem o foco na



44

promoc¢do da obediéncia as regras e no ajuste e adaptacdo do sujeito & sociedade, tendo-se
como base os seguintes elementos de moralidade: espirito de disciplina, adesdo ao grupo
social e autonomia (aqui entendida como submissdo as regras sociais e aceitacdo da coercédo
do grupo).

Diante das contribuicGes filosoficas sobre o desenvolvimento moral e sobre a
Educacdo Moral podemos concordar com Vinha e Togneta (2009) quando consideram que o
desenvolvimento moral esta relacionado a qualidade das relagdes que se apresentam nos
ambientes sociais nos quais a crianca interage e, obviamente, essas relacdes ndo ocorrem
apenas na familia. Alids, é preciso que a crianca possa ter experiéncias de vida social para
aprender a viver em grupo e a escola é um local muito apropriado para essa vivéncia.

Entdo, para a educacdo escolar contribuir no processo de desenvolvimento moral,
resumidamente, pode-se mencionar o trabalho de colaboracéo e de mediacédo do professor, no
lugar do individualismo e da autoridade unilateral ou da imposicdo, ou seja, a presen¢a da
cooperacdo, do respeito e do estimulo a consciéncia dos principios universais de justica
(dimensao da autonomia moral) no lugar de qualquer tipo de coercdo ou coacdo (dimensédo da
heteronomia moral) (RAZERA; NARDI, 2010).

Diante do que é defendido pelos autores citados, acreditamos que um ensino de
Ciéncias que promova maior interacdo entre os envolvidos seja capaz de facilitar a formacao
da autonomia moral por meio da cooperagéo e da colaboracéo.

Logo, o trabalho em grupo e a busca coletiva por respostas em aulas de ciéncias que
envolvam atividades investigativas, além de contribuir com a construcdo e com o
fortalecimento das relacdes nos aspectos social e afetivo, proporciona também a troca entre 0s
pares. Pratica comum é defendida em pesquisas sendo prépria da cultura cientifica e que deve
ser incentivada (SEDANO; CARVALHO, 2017).

Durante as atividades investigativas, em que os alunos trabalham em grupo, torna-se
presente a cooperagdo e a colaboragdo entre os mesmos. Em um contexto escolar, a
aprendizagem colaborativa seria duas ou mais pessoas trabalhando em grupos com objetivos
compartilhados, auxiliando-se mutuamente na construgdo de conhecimento (TORRES;
IRALA, 2014).

Portanto, para dar continuidade a nossa linha de pensamento, apresentaremos
referenciais tedricos que nos levam a acreditar que para se alcangcar uma autonomia moral
dentro de um processo de aprendizagem, é necessario que este seja contemplado com

caracteristicas de um ensino voltado a uma maior interacdo; propiciando e facilitando a
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cooperacdo e a colaboracdo entre os envolvidos, atingindo-se, assim, niveis mais altos de

autonomia moral em aulas de ciéncias.
1.1.2 Cooperacéo e Colaboracéo na busca coletiva por respostas

Neste trabalho, em que buscamos relacionar as interacdes que ocorrem no Ensino de
Ciéncias por Investigacdo * com a formacdo da autonomia moral, sendo esta caracterizada por
principios de cooperacdo e colaboracdo; acreditamos ser necessario apresentar referéncias que
demonstrem como estes principios se apresentam em ambientes de aprendizagem onde haja
maior participagdo dos aprendizes e onde estes atuem ativamente na construgdo do
conhecimento cientifico mediados pelo professor.

Existe uma discussdo quanto ao significado das palavras cooperacéo e colaboracdo. Ha
pesquisadores que acreditam que o termo cooperacdo seja mais abrangente com distingGes
hierarquicas de ajuda mutua, ao passo que na colaboracdo existe um objetivo comum entre as
pessoas que trabalham em conjunto sem uma hierarquia definida. Frequentemente, utilizam-se
0s termos cooperacdo e colaboracdo como sindnimos. Porém, cada um deles, ao longo dos
anos, desenvolveu distingbes proprias e diferentes praticas em sala de aula (TORRES;
ALCANTARA; IRALA, 2004).

A diferenca entre a cooperagdo e a colaboracdo pode ser traduzida pela forma da
organizacdo de determinada tarefa pelo grupo. Para Torres, Alcantara e Irala (2004), na
colaboracdo, todos trabalham em conjunto, sem distin¢cdes hierarquicas, em um esforco
coordenado, a fim de alcancarem o objetivo ao qual se propuseram. Ja na cooperacdo, a
estrutura hierarquica prevalece e cada um dos membros da equipe é responsavel por uma
parte da tarefa.

No que diz respeito a divisdo de tarefas, na cooperacao existe uma divisdo mais clara
das tarefas a serem realizadas pelos participantes, pois cada um se responsabiliza por uma
parte da resolugdo do problema. Ja na colaboragdo hd um engajamento mutuo dos
participantes em um esfor¢co coordenado para a resolugdo do problema em conjunto
(VILCHES; GIL, 2011).

Em uma pesquisa sobre habilidades sociais de alunos no ensino fundamental Pizato,
Marturano e Fontaine (2014) concluem que as interacfes que ocorrem em ambiente escolar

favorecem as relagdes entre os pares. O estudo demonstra que o trabalho em grupo oportuniza

* Este tema sera abordado em uma segéo especifica
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a troca e a exposicdo de ideias e de hipdteses permitindo com que o processo de
aprendizagem se torne mais motivador. Acredita-se que, por meio das interagcbes entre 0s
alunos, é possivel criar um contexto social mais proximo da realidade.

Quando ha interacdo entre as pessoas de forma colaborativa ou cooperativa por meio
de uma atividade auténtica, elas trazem o0s seus esquemas de pensamento e as suas
perspectivas para a acao realizada. Cada pessoa envolvida na pratica consegue ver o problema
a partir de uma perspectiva diferente e estdo aptas a negociar e a gerar significados e solucées
por meio de um entendimento compartilhado, o que acaba favorecendo a autonomia moral
dos alunos envolvidos na atividade (SEDANO; CARVALHO, 2017).

Nesse contexto, o trabalho em grupo precisa ser pautado em principios que deem
sustentacdo a convivéncia. Nao podemos deixar de refletir sobre uma construcdo coletiva que
ndo seja apoiada em pressupostos de ética, respeito e cidadania. Ao defender o trabalho em
grupo, pautado em principios de convivéncia, ndo temos como deixar de lado os conflitos,
pois estes irdo surgir como um processo natural do grupo (CORIA-SABINI; OLIVEIRA,
2002; SANTOS et al., 2014).

Os conflitos, tanto os que ocorrem no interior do sujeito (cognitivos e morais) como,
entre os individuos (interpessoais), possuem um lugar relevante na teoria de Piaget (1994).
Por meio dos conflitos é que o processo de equilibracdo ou auto-regulacéo® é desencadeado.
Ao utilizar simplesmente o vocabulo “conflito”, estamos fazendo referéncia as interagdes
entre as pessoas em que ha algum desequilibrio (VINHA; TOGNETTA, 2009).

No cotidiano do ambiente escolar, pequenos conflitos interpessoais apontam a
importancia e a necessidade da existéncia de regras que visem a garantia do convivio social.
Nessas ocorréncias cotidianas, dependendo da forma como o professor lida com a situagéo e
de sua concepcdo de disciplina e educacdo; os conflitos, naturais em qualquer relacdo, sdo
vistos como uma oportunidade para trabalhar valores e regras (MOUSINHO; SPINDOLA,
2008).

A escola como espaco significativo de interacdo social oferece ao aluno a
oportunidade de conviver com o0 outro de maneira coletiva. O aluno, diante dessa
coletividade, lida com ideias, opinides e a¢Oes que divergem das suas e em muitos momentos
tera que tomar decisdes e atitudes apoiado em suas convicgdes e as do grupo ao qual pertence

e, dessa forma, vai se tornando moralmente autdbnomo por meio da cooperacdo e da

> A auto-regulacéo ¢ o processo pelo qual o organismo interage com seu meio na constante busca pela satisfacéo
de suas necessidades. E a capacidade do organismo de atualizar suas potencialidades, baseado num
reconhecimento completo e relativamente acurado da situac¢do vivida no Campo Organismo / Meio (CLEMENT
et al., 2015).
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colaboracdo com seus pares e com o professor (CARVALHO; SEDANO, 2017). A figura

abaixo demonstra essa relacéo.

Figura 3: Relacdo entre o trabalho em grupo e formacdo da autonomia moral

Fonte: Adaptado de Sedano e Carvalho (2017)

Ribeiro e Ramos (2013) enfatizam em seus estudos que os trabalhos em grupo
favorecem a colaboracdo e a cooperacao contribuindo para a autonomia do aluno na tomada
de decisdo. Tais autores enfatizam que o trabalho em grupos colaborativos — duplas ou trios
de alunos — é uma estratégia que tem apresentado bons resultados em estudos realizados por
vérios pesquisadores (BARBOSA; JOFILI, 2004; TORRES; ALCANTARA; IRALA, 2004;
VILCHES; GIL, 2011).

Os autores supracitados destacam que o trabalho por meio de grupos colaborativos
contribui para o desenvolvimento da autonomia dos alunos, pois permite que os participantes
tomem decisfes quanto a prépria aprendizagem, principalmente, por meio do dialogo que se
estabelece durante as atividades que envolvam a coletividade.

A construcdo da autonomia moral, das regras de convivéncia em sala de aula, é
necessaria para 0 aluno alcancar a autonomia intelectual, pois uma ndo existe sem a outra
(Piaget, 1994). Se o aluno tiver que seguir regras preestabelecidas sem a liberdade de dialogar
com o seu professor, ele também aceitara, sem discutir e sem questionar, dar a resposta que o
professor quer, ainda que pense de outra maneira. A liberdade de perguntar “Por qué?” e de
pensar de modo diferente deve ser vista pelo aluno e pelo professor como uma atitude natural
e desejavel na classe (CARVALHO et al., 2009).

Criar alunos autdbnomos, que saibam pensar, tomar decisdes e estudar sozinhos, é uma

das metas do ensino. Muito se tem falado que um dos principais objetivos da escola é levar o
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aluno a aprender a aprender, mas para alcancar esse objetivo é necessario redefinir as relacoes
professor-aluno na sala de aula (CARVALHO et al., 2009).

Sabemos que, na sala de aula, ndo trabalhamos com os alunos de forma individual e
por mais que o professor busque desenvolver a autonomia do seu aluno na construcdo do
conhecimento, este ocorre também de forma social e por meio de interacGes entre todos 0s
sujeitos envolvidos no processo educativo. Vygotsky (2007) enfatiza que as mais elevadas
funcGes mentais do individuo surgem de processos sociais. Essa discussdo trazida por
Vygotsky (2007), bem como por Piaget (1994), modificou as interacdes professor-aluno em
sala de aula (CARVALHO, 2016).

No ensino construtivista, ndo se ignora a importancia da interacdo professor-aluno.
Entretanto, a interacdo entre os alunos ndo pode nem deve ser desprezada. Na escola, na sala
de aula, deve haver tempo para comunicacdo, reflexdo e argumentacdo entre os alunos sdo
fatores importantes para o desenvolvimento da racionalidade e dos contetidos metodologicos e
atitudinais, pois a interacdo do aluno com os seus iguais ¢ imprescindivel na construgéo
eminentemente social de um novo conhecimento (CARVALHO et al., 2009).

Quanto ao papel do professor na colaboracdo, 0 processo € mais aberto e 0s
participantes do grupo interagem para atingir um objetivo compartilhado. J& na cooperacéo, a
acdo é mais centrada no professor e orquestrado diretamente por ele. Trata-se de um conjunto
de técnicas que os alunos utilizam com maior organizacdo dentro do grupo de estudo para a
concretizacdo de um objetivo final ou para a realizacdo de uma tarefa especifica. E um
processo mais direcionado do que na colaboracdo e mais controlado pelo professor
(TORRES; IRALA, 2014).

Na sala de aula, percebemos a grande dificuldade, muitas vezes, durante a realizacéo
de trabalhos em grupos. Muitos alunos ndo conseguem acompanhar a atividade nem interagir
com 0s seus pares. Outros extrapolam nas interacdes a acabam interferindo de forma negativa
em outros grupos e naquele do qual faz parte. Diante disso, acreditamos que seja fundamental
o papel do professor como mediador de tais interagdes. E o professor quem ira delimitar os
espacos, demonstrar os limites e motivar durante as atividades que envolvam a busca coletiva
por respostas. Porém, ndo agird coercivamente, com autoritarismo, e sim como mediador e
facilitador das interacGes e da aprendizagem (SEDANO; CARVALHO, 2017).

Vygotsky (2007) também valoriza o papel do professor na construgdo do
conhecimento cientifico dentro de uma proposta sociointeracionista. Ele defende que o
desenvolvimento consiste em um processo de aprendizagem dos usos das ferramentas

intelectuais pelas interagdes sociais com outros mais experientes no uso de tais ferramentas. O
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autor apresenta o professor como elaborador de questdes que orientam o0s alunos na
construgéo do conhecimento, como detentor de ferramentas e de saberes que potencializam o
processo de aprendizagem dos alunos (CARVALHO, 2016).

Durante os trabalhos em grupo, na sala de aula cooperativa, o0 professor observa as
interacbes de cada grupo, ouve os seus debates e faz algumas intervengfes quando julga
necessario. Ao final de cada aula, o professor realiza uma sessdo para a sintese dos debates,
pedindo para que os grupos facam um breve relato oral das suas conclusdes ou que submetam
uma copia da atividade realizada em grupos para a sua apreciacdo (CARVALHO, 2016).

Sasseron (2016) ressalta a importancia do debate entre os alunos em sala de aula, pois
é durante esse debate que, muitas vezes, o0 conhecimento cientifico é construido. Porém, a
autora chama a atencdo para o papel do professor durante as interacfes, considerando que
estes € que devem promover e mediar as discussfes para que nao se torne em conversa banal
ou conflitos de ordem pessoal.

Nessa perspectiva, a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem cooperativa tém
sido frequentemente defendidas em diversas pesquisas, pois se reconhece nessas metodologias
o0 potencial de promover uma aprendizagem mais ativa por meio do estimulo: ao pensamento
critico; ao desenvolvimento de capacidades de interacdo, negociacdo de informacGes e
resolucéo de problemas; ao desenvolvimento da capacidade de autorregulagdo do processo de
ensino e de aprendizagem. Essas formas de ensinar e de aprender, segundo 0s seus defensores,
tornam os alunos mais responsaveis por sua propria aprendizagem, levando-os a assimilar
conceitos e a construir conhecimentos de uma maneira mais autbnoma (TORRES; IRALA,
2014).

Torres e Irala (2014) apontam para a importancia de um ensino que possibilite um
ambiente onde sejam reproduzidas situacfes sociais que preparem o aluno para exercer a
democracia. Ao apresentarem os procedimentos de sala de aula em suas propostas, os autores
enfatizavam a organizacdo de pequenos grupos de resolugdo de problemas, constituidos por
alunos que procuravam as suas proprias respostas e aprendendo 0s principios democraticos,
através da interacdo diéria de uns com 0s outros.

Em uma perspectiva de favorecimento do desenvolvimento moral, espera-se do
professor um esforco consciente e decidido que permita aos alunos autonomia em tomar
decisbes a luz de todas as evidéncias abordadas. E preciso ensinar ciéncias propiciando o
desenvolvimento moral, trabalhando as intengdes, os contextos de valores e as ideologias que
se fizeram presentes na historia e que ainda se fazem em todas as situagdes interpessoais e de
conteddo, incluindo o contexto da sala de aula (RAZERA, 2011).
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Isso sé sera possivel, a partir do momento em que o professor assumir o seu papel de
mediador do processo de ensino e de aprendizagem, favorecendo uma postura reflexiva e
investigativa. Desta maneira, ele ira colaborar para a construcdo da autonomia do pensamento
e da acdo, ampliando a possibilidade da participacdo social e do desenvolvimento mental,
capacitando os alunos a exercerem o seu papel de cidaddo do mundo (SANTOS, 2013).

Nessa perspectiva, apresentamos alguns Propdésitos e AcBes Pedagdgicas elaboradas
por Sasseron (2016), os quais acreditamos contribuir para as interacbes desenvolvidas em
atividades que envolvam o trabalho coletivo, favorecendo também a cooperacdo e a
colaboracdo. Ressaltamos que na proposta de Sasseron (2016), tais propoésitos e agdes sao
para favorecer a argumentacdo, porém entendemos que a argumentacdo € produto das

interacOes e que uma ndo existe sem a outra.

1.1.3 Propositos e agdes pedagdgicas do professor para favorecer as interagdes

Como pudemos ver até aqui, a interacdo professor-aluno em um ensino que tem por
objetivo levar o aluno a construir 0 seu conhecimento é muito mais complexa do que no
ensino tradicional. Espera-se de um professor construtivista muito mais do que saber expor a
matéria e ter bom relacionamento com os alunos. E necessario que suas aulas sejam criativas
e que nelas haja espaco para que surjam as situacbes de aprendizagem necessarias para 0S
alunos construirem os seus conhecimentos (CARVALHO et al., 2009).

Na pratica construtivista, os alunos sdo levados a engajar-se na construcdo de
conhecimentos por meio da integracdo da nova informacdo ao seu esquema mental, fazendo
associacOes e conexdes de uma maneira significativa. Educadores construtivistas reconhecem
a ineficiéncia de uma postura centralizadora, na qual o professor é o detentor e 0 “dono” do
conhecimento, repassando-o para os alunos. Este deve sim ser um agente que provoca o
desequilibrio cognitivo dos alunos, envolvendo-os em todo o processo cognitivo e colocando-
0s no centro do processo de aprendizagem (TORRES; IRALA, 2014).

Para que os alunos possam desenvolver a sua autonomia é preciso que o professor
tenha regras claras e precisas em sala de aula, as quais ndo devem ter sido impostas, mas
explicadas e discutidas com os alunos. Se cada regra tiver uma razdo légica para existir, 0s
alunos irdo entendé-la e ajudar a respeita-la (CARVALHO et al., 2009).

Ao organizar suas atividades, o professor precisa partir do principio de que os fatos e
0s conceitos sdo apenas um dos conteldos a serem ensinados em sala de aula. Paralelamente,

de maneira inter-relacionada, € necessario desenvolver outros tipos de contetdo, tais como: 0s
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procedimentos (muito importantes no ensino de Ciéncias) e as atitudes, os valores e as
normas, sem as quais os primeiros (os fatos e 0s conceitos e 0s procedimentos) ndo seriam
aprendidos (CARVALHO et al., 2009).

Em aulas de ciéncias, atingir tais objetivos necessita do planejamento e da
implementagdo de um ensino capaz de fazer os alunos compreenderem os conhecimentos
cientificos a sua volta, os adventos tecnoldgicos e saber tomar decisGes sobre questdes ligadas
as consequéncias que as ciéncias e as tecnologias implicam para a sua vida, para a sociedade e
para 0 meio ambiente (SASSERON; CARVALHO, 2008).

No ensino construtivista, existem alguns aspectos relacionados ao papel do professor
em sala de aula bastante diferentes ou até mesmo opostos aos do ensino tradicional. Essa
diferenca corresponde a uma ampliacdo da interpretacdo do que sejam os contetdos escolares.
Por isso, é importante discutirmos alguns pontos que dizem respeito a0 modo como o
professor cria um ambiente propicio ao desenvolvimento cognitivo e afetivo de seus alunos
(CARVALHO et al., 2009).

Carvalho et al. (2009, p. 28) ressalta que a medida em que se amplia o conceito de
conteddo escolar, o papel do professor se torna mais fundamental ainda. A autora considera
que “o professor ¢ a figura-chave no desenvolvimento de nossas atividades” e, por isso,
devemos discutir alguns pontos relacionados a sua atitude em sala de aula, que se difere do
professor que trabalha de forma tradicional como: a autonomia do aluno, a cooperagéo entre
os alunos, o papel do erro na construcdo do conhecimento, a avaliacdo, a interacdo professor-
aluno.

Em seus estudos, Sasseron (2016) destaca propdsitos e acdes pedagégicas® do
professor que podem favorecer as interagdes nas aulas de Ciéncias. Os propdsitos
pedagdgicos referem-se ao desenvolvimento de a¢bes de sala de aula que contribuem para o
desenvolvimento da mesma no espaco e no tempo de uma aula (SASSERON, 2016). Dessa
forma, elegemos os propo6sitos e as acdes apresentados pela autora como essenciais também
para o sucesso de atividades investigativas que promovam a argumentacao/interacao na busca

coletiva por respostas.

® Os propositos e as acBes pedagdgicas desenvolvidas por Sasseron (2016) para promover a argumentagio nao
incluem a Mediagdo como proposta, porém, de acordo com as leituras realizadas e o referencial construido,
incluimos este proposito para dar maior subsidio aos objetivos deste trabalho.
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Quadro 2: Propositos e Agoes da Professora para promover as interagoes
Propositos pedagogicos do professor Ac0es pedagogicas
Planejamento a atividade Definicéo dos objetivos, organizacdo de materiais necessarios
e preparacgdo do cronograma.

Organizacéo para a atividade Divisdo de grupos e/ou tarefas, organizagédo do espaco,
distribuicdo de materiais, limite de tempo.

Acdes disciplinares Proposicao clara das atividades e das acGes a serem realizadas
no grupo, atencéo ao trabalho coletivo dos alunos, agoes
disciplinares perante conflitos.

Motivacéo Estimulo a participacéo, descentracdo (ver a situacao de um
ponto de vista diferente do préprio), cooperagédo e
colaboragéo, aceitacéo e acolhida de ideias.

Mediagéo Formas adequadas dos professores para intervir na acao entre
0s sujeitos participantes da interagdo com objetivo de
estabelecer ou redefinir a situacéo ou a tarefa proposta.

Fonte: Adaptado de Sasseron (2016, p. 48).

Tais propdsitos e acBes sdo corriqueiros na pratica docente. Dessa forma, analisaremos
cada um de forma particular destacando as suas especificidades, sob o olhar de Sasseron
(2016).

Planejamento: este proposito antecede a aula e é essencial para o bom desempenho do
professor e para 0 sucesso dos alunos. Nesse momento, 0s objetivos precisam ser tracados,
pois pautard todo o trabalho futuro. Os materiais precisam ser organizados e testados. E
preciso verificar se estdo em condicdo de uso e se sdo em numero suficiente para a turma ou
grupos formados. Outra acdo que deve ser realizada é a preparacdo do cronograma da aula:
ainda que a aula seja dindmica e ganhe vida a partir das interaces com a turma, os objetivos
definidos apontam resultados que precisam ser alcangados com uma aula ou atividade.

Organizacéo: Ao iniciar a atividade, o professor precisa deixar claro aos alunos como
ela deve ocorrer, explicando a metodologia e agrupar os alunos para o trabalho coletivo.
Alguns cuidados precisam ser tomados com o gerenciamento do espaco escolar: a disposicédo
das mesas e das carteiras e dos materiais para a aula. O controle do tempo também ¢é
importante, pois uma atividade deve ter tempo para iniciar e para terminar. enquanto 0s
alunos e/ou grupos estiverem verdadeiramente envolvidos com a investigacdo, o tempo pode
ser estendido, mas € preciso estar atento para encerrar uma etapa e iniciar a seguinte quando o
trabalho estiver satisfatorio para todos.

AcOes disciplinares: estas estdo ligadas a execucdo das atividades, mas pautam-se em
relacOes interpessoais. S&o fundamentais para promover a cooperacao e a colaboracédo. Pedir a

atencdo de todos para uma determinada discussdo, informar qual atividade serd feita,
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repreender comportamentos inadequados de alunos fazem parte das acOes disciplinares da
aula. No mesmo sentido, ser claro quanto ao que se pede e ao que se espera dos alunos
também é uma estratégia vinculada a tais acGes. Por isso, a importancia de linguagem
adequada e de materiais conhecidos pelos alunos.

Motivacdo: O estimulo para o trabalho que envolva o grupo pode ser diferente para
cada aluno e o professor deve estar ciente disso. Destaca-se aqui a importancia das perguntas,
que precisam ser intrigantes, pois sdo elementos de motivacdo para a investigacdo. O
professor atuard como mediador, buscando envolver todo o grupo na busca pela resposta. Ele
se atentara para a participacdo de todos na atividade, buscando engajar e motivar os alunos
que possam estar excluidos. Outra forma de motivacdo a participacdo dos alunos ocorre
guando as respostas dadas por eles recebem avaliacdo do professor e sdo usadas para destacar
diferentes pontos de vista.

Mediacdo: esta acdo ocorre durante o desenvolvimento da atividade. Através de
intervencdo, o professor ajuda os alunos na solugdo de conflitos, na aceitacdo das ideias do
outro, na testagem das hipoteses levantadas, na manipulacdo dos materiais. Por meio da
mediacdo, o professor coopera com os seus alunos de forma indireta fazendo perguntas,
porém sem dar a resposta, mas, sim, levando os alunos a encontra-las sozinhos, por meio de
questionamentos, suposicoes e ressignificacdo de ideias.

O professor tem um papel muito importante nas atividades em grupo: durante todo o
tempo, deve estar atento ao que acontece em cada grupo para auxilia-lo quando necessario,
para discutir regras de convivéncia, para elogiar. E um papel quase ndo percebido pelos
alunos, mas nem por isso menos importante para o desenvolvimento intelectual e afetivo da
classe (CARVALHO et al., 2009).

Lima e Maués (2006) explicam que o papel do professor é o de um companheiro de
viagem, mais experiente nos caminhos, na leitura dos mapas, no registro e na sistematizacéo
da experiéncia vivida. Compartilhamos da ideia de que é possivel o ensino de ciéncias nas
séries iniciais como experiéncia compartilhada. O ensino de Ciéncias, quando trabalhado de
forma significativa, envolvendo atividades experimentais, praticas investigativas e produtivas,
problematizagfes ou metodologias que envolvam mais os alunos no seu processo de
construgéo do conhecimento, tem grande relevancia na formagdo integral do individuo.

Nesse viés, Sedano e Carvalho (2017) defendem que, no Ensino de Ciéncias por
Investigagdo, além dos conceitos de conhecimento cientifico no trabalho em grupo, os alunos
aumentam a possibilidade de interagir uns com os outros. Durante as atividades investigativas

realizadas em grupo, ha a possibilidade de uma construcéo de conhecimentos de ordem social,
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pois precisardo chegar a uma solugdo para um problema de forma coletiva e para isso
ocorrerd: troca de ideias, aceitacdo da ideia do outro, valorizag&o do trabalho em equipe.

Diante do que foi exposto, consideramos importante tratar do Ensino de Ciéncias por
Investigacdo trazendo referéncias que demonstrem como esta metodologia pode favorecer as
interacdes. Acreditamos que durante tais atividades os alunos possam desenvolver a sua
autonomia moral por meio das interages com 0s seus pares, atraveés da cooperacdo e da
colaboracéo.

Para isso, apresentaremos as caracteristicas do Ensino de Ciéncias por Investigacdo e o
Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz, onde pudemos vivenciar e perceber as
especificidades desta abordagem de ensino, o que implicou na escolha deste ambiente como
I6cus de pesquisa. Descreveremos, ainda, a Sequéncia de Ensino Investigativo na perspectiva
de Carvalho et al. (2009), destacando suas etapas e o papel do professor em cada uma delas,

visto que esta é a metodologia trabalhada no referido Clube.

1.2 ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGACAO: O CLUBE DE CIENCIAS PROF. DR.
CRISTOVAM W. P. DINIZ E A SEQUENCIA DE ENSINO INVESTIGATIVO

Nas ultimas décadas, a evolucdo da sociedade, influenciada pelo desenvolvimento
tecnoldgico e cientifico, tem exigido mudancas na educacdo, tanto no que se refere ao nivel
das suas finalidades, como do papel social desempenhado pela prépria escola. Em uma
sociedade em constante transformacéo, na qual as novas tecnologias e 0 acesso permanente a
informacdo fazem parte da vida dos alunos, ja ndo faz sentido um ensino de Ciéncias centrado
em tarefas rotineiras baseadas na memorizacdo e em um modelo de avaliacdo focada na
certificacdo das aprendizagens (BATISTA, 2010).

Arce, Silva e Varotto (2011) ressaltam que o verdadeiro ensino de Ciéncias tem seu
inicio quando desperta a curiosidade e a fascinacdo das criancas em busca da investigacao e
da descoberta de fendmenos naturais e do que o0 mundo tecnolégico Ihes oferece.

Segundo os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, o ensino de Ciéncias permite
introduzir e explorar as informagdes relacionadas aos fendmenos naturais, a saude, a
tecnologia, & sociedade e ao meio ambiente, favorecendo a construgdo e a ampliacdo de novos
conhecimentos (BRASIL, 1997).

Bizzo (2009) elucida que o ensino de ciéncias comp8e uma das vias que possibilitam a
compreensdo e o entendimento do mundo, contribuindo para a formacdo cidada. O autor

13

enfatiza que o ponto crucial da acdo docente “[...] € reconhecer a real possibilidade de
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entender o conhecimento cientifico e a sua importancia na formacéo dos nossos alunos uma
vez que ele pode contribuir efetivamente para a ampliagéo de sua capacidade” (BIZZO, 2009,
p. 15-16).

Na mesma perspectiva, Arce, Silva e Varotto (2011) destacam que:

O ensino de ciéncias designa um campo de conhecimentos e um conjunto de
atividades que oferecem uma visdo cientifica do mundo real e o
desenvolvimento de habilidades de raciocinio desde a mais tenra idade [...].
A escola fundamental tem o dever social de colocar a crianca em contato
com uma forma particular de conhecimento: o conhecimento cientifico.
(ARCE; SILVA; VAROTTO, 2011, p. 9).

Em muitos casos, o ensino tradicional tem apresentado os contetdos cientificos de
maneira dissociada da vivéncia do estudante e de sua realidade social, sendo ainda,
fundamentado em aulas expositivas e demasiadamente tedricas. Nesse contexto, surge a
abordagem didatico-investigativa (ensino por investigacdo) cuja estratégia esta centrada no
ensino do estudante, objetivando a sua aprendizagem. Nessa abordagem, recorre-se a enigmas
ou situacBes-problema, de modo que estes propiciem o desenvolvimento das habilidades
cognitivas dos alunos nas distintas esferas do conhecimento (ROCHA, 2015).

De acordo com Viecheneski e Carletto (2012), o conhecimento cientifico articulado ao
ensino de Ciéncias instigador oportuniza a construcdo de relacfes, orientacdo a cidadania, a
formacédo de cidadaos ativos, consumidores e usuarios responsaveis.

Ujiie, Blaszko e Camargo (2015) enfatizam que o conhecimento cientifico busca
constantemente esclarecer e verificar os fatos por meio de observacdo e investigacdo. Os
autores enfatizam que cabe ao educador abordar com clareza a importancia do conhecimento
cientifico para a vida dos seus alunos, instigando-os a curiosidade e tornando as suas aulas
mais interessantes.

Nesse sentido, Zompero e Labur( (2011) demonstram que 0 ensino com base em
perspectivas investigativas apresentou trés fases: descoberta ou abordagem heuristica, na qual
0s estudantes teriam que explorar o mundo natural; a verificacdo, na qual os alunos teriam
que confirmar fatos ou principios cientificos por meio da utilizacdo do laboratorio e o inquiry,
que se refere ao Ensino de Ciéncias por Investigacdo. Este ultimo ganhou forga nos Estados
Unidos sendo bastante recomendado na educacéo cientifica.

Na literatura, encontram-se diferentes conceituagdes de inquiry, a saber: ensino por
descoberta; aprendizagem por projetos; questionamentos; resolucdo de problemas, dentre

outras. Neste, os alunos ndo teriam que descobrir algo, mas por meio da utilizacdo do método
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cientifico, os estudantes teriam que procurar solucdes para as questdes que eles ndo sabiam a
resposta (ZOMPERO; LABURU, 2011).

Virios autores (AZEVEDO, 2010; ZOMPERO; LABURU, 2011; ROCHA, 2015;
CARVALHO et al., 2009, 2016) apontam as caracteristicas de um ensino por investigacéo,

conforme figura abaixo:

Figura 4: Caracteristicas do ensino por investigacao

Fonte: Adaptado Zompero e Labur( (2011)

De acordo com Zompero e Labur( (2011), o ensino pautado na investigacdo precisa
levar ao conhecimento dos processos da Ciéncia fazendo com que os alunos percebam as
evidéncias, ja que isso faz parte dos procedimentos cientificos. Logo, o autor enfatiza que os
professores devem motivar os alunos a solucionar um problema. Portanto, em atividades
investigativas, os alunos podem partir de uma situacdo problema e desenvolver o
planejamento da resolucdo, reunir evidéncias, elaborar inferéncias e potencializar a
argumentacdo e, ainda, apresentar os resultados sistematizando os conhecimentos.

Na resolucdo de problemas ao qual se propde o ensino investigativo, o professor
precisa possibilitar a colaboracdo dos alunos entre si, comportamento que indica uma
aprendizagem atitudinal, assim como as discuss@es, buscando ideias que servirdo de hipoteses
e sempre que possivel, testa-las. E preciso verificar quem ndo se desenvolve, nem em termos
de atitude, nem em termos de processo (ROCHA, 2015).

Quando falam de Ensino de Ciéncias por Investigacdo, Munford e Lima (2007)
sugerem imagens alternativas para as aulas de ciéncias, diferentes daquelas que tém sido mais
comuns nas escolas nas quais o professor faz anotagcGes no quadro, explica e os estudantes
anotam e escutam o professor dissertar sobre um determinado tépico de contetdo.
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O ensino por investigacdo constitui uma abordagem que fomenta o questionamento, o
planejamento, a recolha de evidéncias, as explicagdes com bases nas evidéncias e a
comunicacgdo. Usa processos da investigacdo cientifica e conhecimentos cientificos, podendo
ajudar os alunos a aprender a fazer ciéncia e sobre ciéncia (ZOMPERO; LABURU, 2011).

Mendes e Toscano (2011, p. 975-976) nos apresentam outro ponto a ser destacado

para o Ensino de Ciéncias por Investigacao:

[...] Antes de tudo é preciso investigar o que o aluno j& sabe do contetido
desenvolvido e favorecer uma articulagdo entre o que faz parte do contetdo
escolar e o seu cotidiano [...]. Além disso, considera-se importante que o
aluno reflita sobre os contetidos desenvolvidos, fazendo com que 0s mesmos
busquem respostas para os acontecimentos e fendmenos a sua volta fazendo
com que saiam do misticismo e partam para um conhecimento cientifico.
(MENDES; TOSCANO, 2011, p. 975-976).

Ensinar ciéncias, sob essa perspectiva, implica dar atencdo a seus produtos e
processos. Sugere dar oportunidade ao contato com conhecimentos que integrem uma maneira
de entender o mundo, os fendmenos naturais e os impactos destes em nossas vidas. Implica,
portanto, reconhecer os termos e 0s conceitos das ciéncias de modo a poder aplica-los em
situacOes atuais (SASSERON, 2015).

A perspectiva do ensino com base na investigacdo possibilita o aprimoramento do
raciocinio e das habilidades cognitivas dos alunos e também a cooperacdo entre eles, além de
possibilitar que compreendam a natureza do trabalho cientifico (ZOMPERO; LABURU,
2011).

Vérios autores (ARAUJO; ABIB, 2003; GONGCALVES; GALIAZZI, 2004;
OLIVEIRA, 2010; ZOMPERO; LABURU, 2011; MALHEIRO, 2016), utilizam o termo
atividade experimental investigativa para representar aquelas acbes que levam em
consideracdo a observacao, o levantamento de questionamentos e a construcdo de argumentos
de forma a problematizar o conhecimento dos alunos com relagéo ao conteudo.

O ensino por investigacdo é uma estratégia didatica que engloba atividades centradas no
aluno, possibilita o desenvolvimento da autonomia e da capacidade de tomar decisdes, de
avaliar e de resolver problemas. Ela abrange a experimentacdo e a investigacdo, podendo,
assim, ter diferentes denominacdes: atividade experimental, experimentacéo investigativa, ou
atividade experimental investigativa. Todas envolvem o aprender a investigar, a observar, a
planejar, a levantar hipdteses, a realizar medidas, a interpretar dados, a refletir e a construir
explicacdes de carater tedrico (SA; MAUES; MUNFORD, 2008).
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Contudo, Gongalves e Galiazzi (2004) atentam que para a experimentacdo com carater
pedagogico realmente auxilie no processo de ensino aprendizagem € necessaria uma
abordagem sociocultural, que consiste em realizar atividades experimentais alicercadas em
etapas como questionamento, constru¢cdo de argumentos, comunicacdo e validacdo. No
entanto, esta atividade deve aproximar-se da realidade do aluno para que explicite o seu
conhecimento empirico como ponto de partida, problematizando-o.

Para Pinho Alves (2000), tratar a experimentacdo no ensino com a experimentacao
utilizada pelos cientistas € um equivoco, ja que ndo existem suportes didaticos nem
epistemoldgicos para que sejam testadas todas as hipdteses levantadas. E, por isso, utiliza o
termo atividade experimental para denominar aquelas ligadas ao fenémeno didatico, mediadas
pelo professor e executadas por meio do dialogo construtivista na elaboracdo do
conhecimento cientifico em sala de aula.

As atividades experimentais investigativas representam uma estratégia em que
experimentos intencionam investigar 0s processos e 0s conceitos. Os alunos participam mais
ativamente da construcdo do conhecimento, assumindo um papel de maior participacdo em
todas as etapas da investigacdo (ARAUJO; ABIB, 2003; OLIVEIRA, 2010; MALHEIRO,
2016).

As atividades supracitadas referem-se aquelas que propiciam a discussao, a elaboragdo
de hipdteses, a interpretacdo dos dados e a elaboracdo de conclusdes, favorecendo as relaces
entre os niveis fenomenoldgicos e tedricos das ciéncias, bem como promovem a discussdo
entre os saberes prévios dos alunos e aqueles sistematizados pelo professor. Além disso,
objetiva facilitar a aquisicdo de contetdos procedimentais relativos a pratica cientifica na
resolucéo de um problema (GODIN; MOL, 2008; SUART; MARCONDES, 2008).

Parente (2012) ressalta que para as atividades investigativas serem desenvolvidas,
estas precisam articular a reconstrucdo de um fato cientifico, de um descobrimento ou de um
fendmeno. Devem, ainda, fomentar o trabalho em grupo por se tratar de um aspecto essencial
e coerente com a natureza social, coletiva e orientada do trabalho cientifico e a valorizacdo do
pensamento divergente, caracterizado por aspectos fundamentais como a emissdo de hipoteses
e a experimentacao.

Laburt (2006) assinala que atividades que envolvam experimentacdo investigativa
despertam ainda mais o interesse dos alunos favorecendo a aprendizagem de forma
significativa. Para Sasseron (2016), investigacdo estd relacionada com pesquisa, podendo
acontecer tanto em meios cientificos e académicos, quanto em sala de aula, sendo que o mais

importante ndo € o seu fim, mas o caminho trilhado.
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Para Zompero e Laburd (2011), as atividades investigativas precisam envolver o uso
de evidéncias, l6gica e imaginagdo ao explicar o mundo natural. Para os autores, a
investigacdo ajuda os alunos a alcancarem o entendimento da ciéncia e o raciocinio cientifico,
pois quando estes estdo engajados na investigacdo, conseguem descrever objetos e eventos,
fazem perguntas, constroem explicagdes e expdem-nas para os colegas.

Azevedo (2010) enfatiza que em uma atividade investigativa os alunos devem ser
colocados diante de uma situacdo na qual precisem fazer algo mais que decorar formulas. O
autor destaca que uma atividade para ser considerada investigativa deve levar o aluno a
refletir, a discutir, a explicar, a relatar e a ndo se limitar a manipular ou a explicar fenémenos.
Para a autora, a aprendizagem de procedimentos e atitudes é tdo importante quanto a
aprendizagem de conceitos ou contedos.

Apesar das varias abordagens e sentidos associados as atividades de investigacdo e a
falta de consenso quanto as caracteristicas dessas atividades, Zompero e Laburd (2011),
admitem que algumas delas encontram-se presentes nas atividades investigativas como o
engajamento e a interacdo dos alunos, o levantamento de hipoteses, a busca por informacdes,
a comunicacao dos estudos para os colegas.

Sasseron e Carvalho (2011) defendem uma proposta de ensino por investigagéo, elas
acreditam que este seja um dos aspectos determinantes da cultura cientifica, denominando de
alfabetizacdo cientifica a vivéncia da construcdo e da apropriacdo dessa cultura. Utilizam o
termo para designar as ideias que tém em mente e que objetivam ao planejar um ensino que
propicie a interacdo dos alunos com uma nova cultura, com uma nova forma de ver o mundo e
Seus respectivos acontecimentos.

Reconhece-se, hoje, que as mudancas propostas para 0 ensino das ciéncias sé podem
ser efetivadas se os professores as colocarem em acao e se tomarem uma nova posicao face a
escola e ao ensino (BATISTA, 2010). Pois, como bem enfatiza Cachapuz et al. (2005), o
sucesso da implementacdo de um novo programa depende do valor que os professores o
atribuem e da natureza da formacao recebida.

Embora a renovacdo no ensino de ciéncias compreenda multiplas dimensdes, esse
movimento pode ser percebido a partir da evidéncia de uma formacdo diferenciada de
professores e pesquisadores para esta area do conhecimento, assim como a emergéncia de
praticas de ensino inovadoras, baseada numa nova perspectiva paradigmatica para o ensino de
ciéncias (CACHAPUZ et al., 2005).

Assumindo a atividade experimental investigativa como abordagem no Ensino de

Ciéncias por Investigacdo, apresentaremos, na proxima se¢do, um ambiente onde podemos
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verificar a presenca das caracteristicas da abordagem assumida: o Clube de Ciéncias Prof. Dr.
Cristovam W. P. Diniz. Ambiente de aprendizagem que assume uma metodologia
investigativa por meio de Sequéncias de Ensino Investigativo, o que implicou na escolha

deste como locus de pesquisa.

1.2.1 O Clube de Ciéncias “Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz”

Desde o inicio de sua fundacdo, os Clubes de Ciéncias da UFPA oferecem a
oportunidade para o desenvolvimento de iniciativas inovadoras no ensino de ciéncias, como
um laboratério de experiéncias educativas (GONCALVES, 2000; PAIXAO, 2008). A
inovacdo ndo se refere, necessariamente, a algo até entdo inexistente, pois pode constituir na
introducdo inédita, de algo ja utilizado ou em sua utilizacdo em outro contexto.

Nesse sentido, “0 componente de novidade de uma inovagdo condensa um sentido
relativo, referenciado a algo existente que a incorpora. Esta é a condicdo basica para se
produzir uma inovacdo: incorporar algo que, até entdo, ndo fazia parte da unidade de
referéncia, alterando-a” (FARIAS, 2006, p. 52).

Em um espaco de aprendizagem € preciso que se proporcionem experiéncias didaticas
em que o conhecimento possa ser construido e os saberes prévios dos estudantes sejam
respeitados. Para isso, acfes construtivistas e interdisciplinares podem ser implementadas,
fazendo uso de metodologias ativas de aprendizagem como a experimentacdo investigativa e a
problematizacdo (CARVALHO et al., 2009; CARVALHO, 2016).

A partir dessa Otica, o Grupo de Estudo, Pesquisa e Extensio “FormACAO de
Professores de Ciéncias” idealizou e implementou o Clube de Ciéncias “Prof. Dr. Cristovam
W. P. Diniz” na Universidade Federal do Para - Campus de Castanhal (MALHEIRO, 2016),
sendo inaugurado em 19 de setembro de 2015. Sob a coordenacédo geral do professor Dr. Jodo
Manoel da Silva Malheiro, este projeto de educacdo ndo-formal vem desenvolvendo
atividades semanais com estudantes do Ensino Béasico do 5° e do 6° ano da rede publica de
Castanhal, com encontros nas manhds de sadbado nas dependéncias da UFPA-Castanhal
(ALMEIDA, 2017).

Assim, o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz vem se apresentando
cOmo uma proposta que congrega um variado conjunto de acdes com vistas a dinamizacao e
ao desenvolvimento de atividades voltadas a um ensino de ciéncias diferenciado, ativo, que
aproxima os alunos participantes dos processos de formagao do conhecimento cientifico. Esta

proposta proporciona um espago para que os estudantes tenham oportunidade de desenvolver
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atitudes e habilidades cientificas, além de contribuir para os processos de construgdo do
conhecimento.
A Fotografia 1 mostra o prédio onde funciona o Clube de Ciéncias “Prof. Dr.

Cristovam W. P. Diniz” no campus de Castanhal.

Fotografia 1: Prédio do Clube de Ciéncias ‘“Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz”

(D
[N

Fonte: ALMEIDA (2017).

A nomenclatura do Clube homenageia o educador Prof. Dr. Cristovam Wanderley
Picanco Diniz’ por suas grandes contribuicdes no campo do Ensino de Ciéncias por
Investigagdo, assim como por sua dedicacdo e empenho para tornar o ensino de Ciéncias mais
dindmico, prazerosa e atrativa para 0s alunos. Em seus ensinamentos, esse ‘“mestre”
pesquisador sempre ressalta que os estudantes precisam ser alcangados e motivados e para
isso a educacdo cientifica é fundamental (MALHEIRO, 2009; ALMEIDA, 2017).

Diante dessas licBes, o Clube busca implementar um ambiente alternativo destinado,
especificamente, para o ensino, pesquisa e extensdo de ac¢Oes didaticas voltadas as Ciéncias e
Matematicas, almejando a popularizacdo da ciéncia, a iniciacdo cientifica infanto-juvenil e a
formagéo inicial e continuada de professores e, assim, apresentar aos participantes novos
paradigmas educacionais (MALHEIRO, 2016).

7 Prof. Titular do Instituto de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do Para e Chefe do Laboratério de
Investigacdes em Neurodegeneragdo e Infeccdo. Graduou-se em Medicina pela Universidade Federal do Para
(1977), Mestrado em Ciéncias Biologicas (Biofisica) pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1980) e
Doutorado em Ciéncias (Biofisica) pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1987). Coordenou a Pos-
Graduagdo em Ciéncias Bioldgicas da UFPA, foi Pré-Reitor de Pesquisa e P6s-Graduagdo e Reitor da UFPA.
Tem experiéncia cientifica na area de Neuroanatomia, Eletrofisiologia e Comportamento Animal e suas relagGes
com o Sistema Nervoso Normal e Alterado pela Doenga Cronica Neurodegenerativa (Doenca Prion),
Envelhecimento, Infeccdo, Alteragdes Nutricionais Perinatais e MeHg. (CNPQ, 2018).
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Antes de cada semestre é realizada a formacdo de professores que atuam no Clube.
Essa formagdo acontece na UFPA de Castanhal, onde estudantes da graduagéo se inscrevem
para participar da Escola de Formacao de Professores-Monitores. A escola de formacédo de
monitores objetiva instrumentalizar professores e estudantes para atuarem com a
experimentacdo investigativa relacionada a educacdo ndo-formal cientifica (ROCHA,
MALHEIRO, 2017).

A Escola de Formacdo de Professores-Monitores vem se consolidando como um
importante espaco de educacdo cientifica, expandindo a abordagem didatica do ensino
investigativo, onde se concebe uma formacédo diferenciada de ensino, por meio do qual o
aluno pode experimentar e aprender as Ciéncias com praticas epistemoldgicas, sem medo de
errar e de maneira significativa para sua (Trans) formacéo cientifica (ROCHA; MALHEIRO,
2017).

Malheiro (2016) enfatiza que, o grupo de professores-monitores atuantes no Clube tem
consciéncia de que, apesar dos referenciais tedricos apontarem em direcdo a um ensino de
Ciéncias e Matematica sustentado por experimentacfes investigativas para a resolucdo de
problemas, seria necessario que todos se envolvessem na atividade, isto é, seria necessario
criar um ambiente de ensino e de aprendizagem que pudesse ser compartilhado tanto por
professores como por alunos, investigando se ha uma relagdo concreta estabelecida entre a
teoria e a prética.

Estudantes da pds-graduacdo também atuam como professores-monitores. Estes
acompanham as acdes experimentais com os alunos e tém a oportunidade de vivenciar na
pratica pedagdgica as metodologias ativas de ensino e aprendizagem que sao trabalhadas no
Clube (MALHEIRO, 2016).

O Clube de Ciéncias, com o0s seus componentes e forma, é um espaco ndo-formal de
Educacdo Cientifica e uma importante empreitada tedrica em direcdo a compreensdo da
pratica pedagégica, pois incentivam e oferecem espaco para o desenvolvimento de
experiéncias de ensino diferenciadas possibilitando o desenvolvimento de competéncias e
habilidades importantes para a formacdo de cidaddos criticos e educadores qualificados
(MALHEIRO, 2016).

Nesse sentido, os espacos ndo-formais de educacéo cientifica — Clubes de Ciéncias —
constituem-se como lugar de transformacdo e oportunidade para o Desenvolvimento
Profissional Docente — DPD, contribuindo para melhorar a préatica inerente as abordagens de
ensino investigativo, pois permite o continuo de formacdo; operando sobre as pessoas, nao
sobre os programas (ROCHA; MALHEIRO, 2017).
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Consiste, assim, em um espaco propicio tanto a transformacdo do sujeito-professor,
nas varias dimensfes que o constituem, quanto a renovagdo da pratica de ensino, a partir de
experiéncias e iniciativas inovadoras do ensino de ciéncias (PAIXAO, 2016).

No Clube de Ciéncias, a liberdade e a oportunidade para criar, experimentar e refletir
sobre a propria préatica constitui um principio de formacdo (PAIXAO, 2008). Nessa
perspectiva, inimeras experiéncias de ensino sdo desenvolvidas, com vistas a inovagéo e a
superacdo dos moldes tradicionais de ensino.

O Clube também representa um lo6cus de producdo de pesquisas e conhecimentos
sobre a educacdo em ciéncias e matematicas, atuando como difusor de novas concepgdes,
principios e ideias sobre a pratica docente sendo um “laboratério de pesquisa” para
mestrandos e doutorandos, tendo, assim, duas dissertaces de mestrado defendidas e trés
pesquisas de doutorado em andamento.

As atividades do Clube de Ciéncias sdo voltadas para estudantes do Ensino
Fundamental, mais especificamente 5° e 6° anos, geralmente com idades de 9 a 15 anos, que
residam e estudem na area do entorno da Universidade Federal do Para, Campus de
Castanhal/PA. Tal opcdo de publico-alvo deu-se em funcdo da caréncia social e educacional
existente na regido (ALMEIDA, 2017).

Considera-se, ainda, que nesse nivel estudantil os alunos precisam e podem vivenciar
os conceitos e fendmenos quimicos, fisicos, bioldgicos e matematicos, de modo que
construam os seus primeiros significados importantes do mundo cientifico e cotidiano e se
sintam motivados a evoluir nos estudos (CARVALHO et al., 2009).

Para alcancar os objetivos pretendidos, adota-se a experimentacdo investigativa como
principal metodologia ativa utilizada. Tal perspectiva pedagdgica possui como ponto de
partida um problema que, para ser solucionado, € necessario que se execute um experimento
(CARVALHO et al., 2009; CARVALHO, 2016).

Para o desenvolvimento das acOes, os professores-monitores planejam as atividades
que ocorrem aos sabados. A cada dois sabados uma atividade experimental € desenvolvida de
acordo com as sete etapas propostas por Carvalho et al. (2009). No primeiro encontro,
geralmente efetuam-se 0s seis primeiros passos e o segundo encontro é dedicado a sétima e
ultima etapa.

Os materiais utilizados nas experimentagdes e nas aproximacgdes com a realidade sao
de baixo custo e/ou reciclados, tais como garrafas plasticas, isopor, utensilios domésticos,
papeldo, papéis variados, baldes, bacias, madeira, canetas, lapis, etc. Em alguns encontros

especificos, sdo desenvolvidas atividades de recreacdo e exibicdo de filmes infanto-juvenis,
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atividades no laboratério de informética, dos quais se procura problematizar, a partir do
ludico, algumas situacdes cotidianas e cientificas (ALMEIDA, 2017).

As acoes do Clube de Ciéncias ndo se limitam apenas a aprendizagem de conceitos e
de fatos cientificos, agem também na formacéo pessoal do estudante, em que ele aprende a
respeitar o outro, suas ideias e opinides. E ainda, favorecer a participagdo, a cooperacdo e a
colaboragdo por intermédio dos trabalhos em grupo, com a finalidade de mudar as suas
atitudes pessoais. Fourez (2003) diz-nos que o aspecto social desenvolve a articulacdo nas
atividades realizadas em grupo e o aspecto pessoal permite criar inclinacdes adequadas para a
idade e para a etapa de desenvolvimento do estudante.

Diante do exposto, detalharemos, a seguir, as etapas da Sequéncia de Ensino
Investigativo vivenciada por professores-monitores e por alunos do Clube de Ciéncias Prof.
Dr. Cristovam W. P. Diniz, sendo esta metodologia fundamental para a analise que se propde

esta pesquisa.

1.2.2 A Sequéncia de Ensino Investigativo: suas etapas e o papel do professor no seu

desenvolvimento

Seguindo os pressupostos tedricos abordados, Carvalho et al. (2009) e Carvalho
(2016) propdem Sequéncias de Ensino Investigativas (SEI) voltadas para atividades
experimentais investigativas direcionadas para o ensino fundamental. Estas sequéncias
objetivam proporcionar aos alunos condigdes de acionar 0s seus conhecimentos prévios para
iniciarem 0s NoVos.

Nesta proposta, os alunos tém possibilidade de levantar e testar suas préprias
hipbteses, proporcionando momentos para que essas ideias sejam discutidas com todo o grupo
envolvido na atividade sob a orientacdo do professor; passando, assim, do conhecimento
espontaneo ao cientifico (CARVALHO et al., 2009; CARVALHO, 2016).

Sasseron e Carvalho (2011) deixam claro que nédo existe a intencdo de dizer que 0s
alunos se comportardo como cientistas durante as atividades experimentais. A intencdo é
favorecer a criagdo de um ambiente investigativo nas salas de aula para que os alunos possam
se familiarizar com a linguagem e com os processos cientificos gradualmente, aula apds aula,
com a mediacdo do professor.

No que refere a préatica docente, Bizzo (2009, p. 152) afirma que o “professor e alunos
podem explorar suas ideias nas aulas de ciéncias, desenvolvendo seus conceitos, suas atitudes

e Sua maneira de agir”. Por isso, ¢ necessario que o docente proporcione momentos de
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autorreflexdo, por meio de praticas que oportunize o educando testar e refletir suas
explicacOes, limites e possibilidades. Essa nova maneira de ensinar e aprender Ciéncias,
principalmente nos Anos Iniciais, desperta a curiosidade e o interesse da crianca na busca de
mais conhecimentos.

Nesse sentido, Zanon e Freitas (2007) estabelecem que o trabalho investigativo com os
alunos precisa assumir formas variadas que possibilitem o desencadeamento de diferentes
acOes cognitivas, tais como: manipulacdo de materiais, questionamento, direito ao manuseio e
ao erro, observacdo, expressdo e comunicacdo, verificacdo das hipoteses levantadas. Podemos
dizer que esse também é um trabalho de analise e de sintese, sem esquecer a imaginacao e o
encantamento inerentes as atividades investigativas. Assim, o ensino por investigacdo é
baseado em estratégias e em pequenas mudancas nas atividades que os professores ja vém
realizando, transformando-as em oportunidades de aprender conceitos e competéncias
cientificas.

Dentro dessa perspectiva € que Carvalho (2016, p. 9) nos apresenta a SElI,

esclarecendo que estas sao:

Sequéncias de atividades abrangendo um topico do programa escolar em que
cada uma das atividades é planejada, sob o ponto de vista do material e das
interacOes didaticas, visando proporcionar aos alunos: condices de trazer
seus conhecimentos prévios para iniciarem 0s novos, terem ideias proprias e
poder discuti-las com seus colegas e com o professor passando do
conhecimento espontaneo ao cientifico e tendo condi¢Ges de entenderem
conhecimentos ja estruturados por geracoes anteriores.

Assim, Carvalho et al. (2009) apresentam orientacbes para o0s professores
desenvolverem uma cultura experimental em que o conhecimento é construido a partir da
acao e da reflex&@o sobre os resultados obtidos nas experimentacdes. Espera-se que o professor
assuma uma postura construtivista e va muito além do simples mecanismo de repasse do
contetido. E necessério que suas aulas sejam criativas e que nelas haja espaco para que surjam
as situacdes de aprendizagem necessarias para 0s alunos construirem os seus conhecimentos.

Carvalho et al., (2009) apresenta-nos uma metodologia construtivista de ensino, que
deve conter sete etapas. Estas irdo organizar e guiar a atividade experimental investigativa,
evidenciando o papel do educador e do aluno ao longo das atividades desenvolvidas. As
etapas sdo: 1- Apresentacdo do problema pelo professor; 2- Agindo sobre 0s objetos para ver
como eles reagem; 3- Agindo sobre os objetos para obter o efeito desejado; 4- Tomando
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consciéncia de como foi produzido o efeito desejado; 5- Dando explicagdes causais; 6-
Escrevendo e desenhando; 7- Relacionando a atividade com o cotidiano.

Todas estas etapas possuem acdes bem definidas por Carvalho et al. (2009), porém
elas podem se intercalar e ocorrer simultaneamente, mas isso ndo interfere nos objetivos de
cada uma. Na figura, a seguir, demonstraremos as etapas da Sequéncia de Ensino
Investigativo proposta por Carvalho et al. (2009), bem como o papel do professor em cada

uma das etapas:

Figura 5: Etapas da Sequéncia de Ensino Investigativo e o papel do professor

O professor apresenta o problema que pode ser em forma de pergunta direta
Etapa 1

O professor entrega 0s materiais para os alunos e observa 0s mesmos
«Verifica se todos entenderam o problema

Etapa 2] . Deixa os alunos livres para manipular os materiais )

N
\/ O professor observa os alunos e pede que lhe mostre como estdo fazendo para resolver
0 problema

etapa 3 | - O professor ndo da a resposta

J
v N
O professor langa perguntas para propiciar a participagao dos alunos e instiga-los
Etapa4| O professor favorece a passagem da a¢do manipulativa para a intelectual

O professor retoma as ideias da atividade por meio de perguntas
Etapa5| ° "*Como voces fizeram?"

O professor pede para os alunos que exponham o que foi feito por meio da escrita e

Etapa 6 desenho

\

O professor relaciona o conhecimento cientifico produzido com o cotidiano dos alunos

Etapa 7

v

Fonte: Adaptado de Carvalho et al. (2009)

e Etapa 1: O professor propde um problema

Nessa etapa, o professor precisa dividir a turma em grupos de quatro ou cinco alunos,
preferencialmente, grupos pequenos para que possa facilitar o dialogo e as interacfes entre 0s
discentes para a manipulacdo dos materiais. Os alunos irdo se reunir em torno de algumas

cadeiras onde sera colocado o material a ser utilizado. E importante que o professor decida se
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0 material serd entregue antes ou depois de lancar o problema. Se este julgar que o material
ird tirar a atencdo dos alunos é melhor que entregue depois (CARVALHO et al. 2009).

E importante que o problema seja apresentado por meio de uma pergunta. Sasseron e
Carvalho (2011) aconselham que a pergunta seja clara e objetiva para um melhor
entendimento dos alunos. Machado e Sasseron (2012, p. 37) consideram “a pergunta como 0
estimulo inicial as interagdes discursivas” que ocorreram durante a resolu¢ao do problema. No
aspecto discursivo de ‘“criar o problema” o professor envolve os alunos, levanta os
conhecimentos prévios e explicita o problema cuja solucdo néo é trivial a eles.

Conforme o predisposto no PCN (BRASIL, 1997, p. 119) “uma questdo s6 ¢ um
problema quando os alunos podem ganhar consciéncia de que seu modelo ndo é suficiente
para explica-lo. A partir de entdo, podem elaborar um novo modelo mediante investigacoes e
confrontagdes de ideias orientadas pelo professor”. E a partir das hipoteses e das ideias
apontadas pelos alunos, que foram testadas em carater experimental e, posteriormente,
analisadas para verificar se deram certo ou nédo, que eles irdo construindo conhecimento
(CARVALHO, 2016).

S&o varios os tipos de problemas que podem ser apresentados pelo professor para se
iniciar uma SEI, mas o que chama a atencdo dos alunos sdo 0s problemas experimentais.
Porém, é preciso muito cuidado ao se trabalhar com experimentos que podem causar riscos
aos alunos, como aqueles que utilizam fogo, por exemplo. Outros problemas podem ser de
cunho ndo experimental: o professor pode usar videos, revistas, jornais e internet. O
importante é que sejam seguidas as etapas dos procedimentos e a oportunidade aos alunos
para levantar e testar hipéteses (CARVALHO, 2016).

Depois de apresentar o problema, o professor deve instigar os alunos na busca pela
resposta e esta ndo deve ser comunicada. O professor deve ficar atento para nao dar a resposta
ao problema. Os alunos precisam ter liberdade para construir o conhecimento cientifico e cabe
ao professor o papel de mediador desse processo.

Os problemas também s@o chamados de desafios pelo professor. O importante € que o
problema ndo seja uma situagcdo qualquer, deve ser muito bem planejado e estar de acordo
com a cultura dos alunos. N&o pode ser um problema que o0s espantem ou esteja fora da sua
realidade. Na etapa de resolucéo dos problemas, além do conceito que vai ser ensinado, sdo
importantes também as acfes manipulativas dos alunos que favorecerdo o levantamento de
hipdteses (CARVALHO et al., 2009).
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e Etapa 2: Agindo sobre os objetos para ver com o eles reagem

Para verificar e conhecer os materiais, 0s alunos precisardo tocar, manusear e testar os
mesmos para se familiarizar com os elementos e verificar como eles reagem. Nesse momento,
o0 professor ird passar pelos grupos e verificar se o problema foi entendido, dando alguma
assisténcia sem dar respostas prontas, é necessario que os alunos tenham liberdade para agir
sobre os materiais e encontrar as respostas (ALMEIDA, 2017).

E muito importante a observagdo do professor, nessa etapa, para perceber se todos 0s
alunos estdo tendo a oportunidade de manipular o material. A atitude entre os integrantes do
grupo deve ser pautada na colaboracdo. Em algumas ocasifes, pode surgir divisdo dos objetos
e de funcdes. Nesse momento, o professor deve intervir. E fundamental que todos encontrem
a resposta juntos, fazendo tentativas, trocando ideias, interagindo.

Carvalho et al. (2009) enfatiza que o material didatico sobre o qual o problema sera
proposto precisa estar bem organizado para que os alunos possam resolvé-lo sem que se
percam. Deve, ainda, ser intrigante para buscar a atencdo dos alunos, ser de facil manejo para

que eles possam manipular e chegar a uma solugéo sem se cansarem.

e Etapa 3: Agindo sobre os objetos para obter o efeito desejado

Apds o primeiro contato com o material e a familiarizacdo com os mesmos, 0s alunos
agora passardo a manipular os objetos para tentar achar a solucdo do problema. Nesse
momento, o professor observa 0s grupos e pede para que mostrem como estdo fazendo,
favorecendo, assim, a participacéo e a verbalizacdo dos fatos (CARVALHO et al. 2009).

Nesta etapa, também serdo levantadas e testadas todas as hipoteses. O erro é
importante nesse momento, pois a partir disso, poderdo ser separadas as varidveis que
interferem daquelas que néo interferem na resolucéo do problema. O aluno pode errar, propor
0 que pensa; testando e verificando o que ndo funciona. 1sso é mais facil sem o professor por
perto, pois 0 medo de errar diante do professor poderd inibi-los na busca pelo acerto
(CARVALHO, 2016).

E nessa etapa que o professor precisa tomar consciéncia da importancia do erro na
construcdo de novos conhecimentos. E dificil o aluno acertar desde a primeira tentativa, é
preciso tempo para ele pensar, refazer a pergunta, deixa-lo errar, refletir sobre eu erro e depois
tentar um acerto. Ele precisa interagir com 0s objetos, com as pessoas, com o professor para

que, assim, encontre a solucéo para o problema (CARVALHO, 2016).
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A corregéo dos erros na perspectiva construtivista tem como objetivos: interpretar as
solucBes propostas pelos alunos, procurar identificar em que nivel de desenvolvimento ele
esta, propor novas questdes, informa-lo para que avance em sua forma de pensa, buscando um
nivel de conhecimento mais elaborado, definir novas estratégias para a acdo pedagdgica,
promover a cooperagio e o respeito pelas individualidades. E necesséario o acompanhamento,
a reconstrucdo do conhecimento. A correcdo precisa ser interativa, estando o professor e o

aluno comprometidos com a aprendizagem. (CARVALHO et al., 2009).

e Etapa 4: Tomando consciéncia de com o foi produzido o efeito desejado

Nesta etapa, depois de solucionado o problema, o professor recolhe o material e retine
os alunos em grupo. Agora € o momento de discutir. O ideal é um grande grupo em que todos
possam colocar as opinides. E importante que todos falem, porém, em alguns grupos,
determinado aluno pode assumir essa tarefa. E fundamental que o professor interaja com
todos provocando as suas falas para que, dessa forma, todos possam interagir (ALMEIDA,
2017).

O papel do professor, nesta etapa, € muito importante, pois ele precisa proporcionar
espaco e tempo para a sistematizacdo coletiva do conhecimento produzido. Ao escutar 0s
colegas e o professor, o aluno, além de relembrar o que fez, também colabora para a
construcdo do conhecimento que esta sendo sistematizado (CARVALHO, 2016).

Nessa etapa, o professor favorece a participacao e a interacdo do aluno, fazendo com
que tomem consciéncia do que realizaram. E a etapa da “passagem da acdo manipulativa &
acdo intelectual” (CARVALHO, 2016, p. 12). Com a acdo intelectual, os alunos véo
mostrando, através do relato, o que e como fizeram; como testaram as hipdteses que deram
certo. Essas acgdes intelectuais levam ao inicio do desenvolvimento de atitudes cientificas
como o levantamento de dados e a construcdo de evidéncias (CARVALHO, 2016).

A passagem da acdo manipulativa para a intelectual por meio da tomada de
consciéncia ndo é tarefa facil para o professor nem para os alunos, visto que, ao professor
cabe conduzir intelectualmente os alunos, usando questionamentos e a sistematizagdo das
ideias atraves de pequenas exposi¢des; e ao aluno cabe demonstrar e expor como procedeu
para chegar a resposta (CARVALHO, 2016).

Consideramos importante que o professor esteja atento as necessidades dos alunos e
ouca com entusiasmo as falas destes. N&do s6 como compromisso socio afetivo relacionado a

aprendizagem, mas também como fundamental para que os estudantes deem explicacfes na
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etapa seguinte. Essa etapa precisa ser respeitada para que na posterior ndo ocorra somente a
descricéo do experimento.

e Etapa 5: Dando as explicacOes causais

Depois que o professor percebe que todos ja relataram o que e como fizeram para
resolver o problema, a proxima pergunta ou conjunto de perguntas deve ser: “Por que vocés
acham que deu certo? ” ou “Explique por que deu certo?” Ao fazer esses questionamentos,
nem sempre os estudantes chegam de imediato a uma explicacdo, devendo o docente
reformular as questfes para que todos possam avancar no conhecimento (CARVALHO at al.,
2009).

Quanto as falas do professor, ainda que as etapas de tomada de consciéncia das
explicacfes causais sejam caracterizadas pelas perguntas "Como vocés fizeram para...? ” e
“Por que...?”, o professor pode e deve fazé-las de outras maneiras. Assim, por exemplo, ele
pode dizer “Conte como vocé fez” ou “Explique por que deu certo” (CARVALHO et al.,
2009).

Nesta etapa, a pergunta caracteristica do professor é “Por qué? . Quando o professor
faz essa pergunta, nem sempre obtém, de imediato, uma explicacdo. Muitas vezes, 0 aluno
comeca a descrever o que fez. O professor deve ouvi-lo pacientemente e, em seguida, refazer
a pergunta para que ele possa avancar em seu conhecimento. E importante lembrar que no se
deve esperar que, em todas as classes, as criangas exponham exatamente as mesmas
explicacbes. Em cada contexto, formas diferentes de explicacbes podem surgir (CARVALHO
et al., 2009).

Esse é 0 momento em que os alunos buscardo uma justificativa para o fenbmeno ou
mesmo dando uma explicacdo causal. Essa explicacdo pode ser uma palavra ou um conceito
que explique o fendmeno experimentado. E nessa etapa que existe a possibilidade de
ampliacdo do vocabuléario cientifico dos alunos e dos conceitos cientificos. E o inicio do
aprender a falar sobre Ciéncias (CARVALHO, 2016).

e Etapa 6: Escrevendo e Desenhando
Agora é 0 momento de expressar por meio da escrita e de desenhos o que foi realizado

como forma de aprofundar os conceitos aprendidos. Para isso, o professor pede para os alunos

que escrevam ou fagcam um desenho sobre a experiéncia. Os alunos devem sentir-se livres
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para escrever e o professor deve tomar cuidado para que os alunos ndo relatem simplesmente
o0 que fizerem, fazendo descri¢cGes dos materiais e procedimentos.

A intencdo é que os alunos escrevam de forma livre sem se prender a regras, por isso,
também é importante que o professor ndo escreva perguntas no quadro, pois a tendéncia é que
o0s alunos escrevam respondendo a essa pergunta (CARVALHO et al., 2009).

Zompero e Laburl (2016) enfatizam que, no ensino de conceitos cientificos, o uso de
imagens, aliado aos textos verbais sdo fundamentais para o ensino de Ciéncias promoverem
uma aprendizagem significativa. Dessa forma, os alunos constroem uma imagem mental a
partir de detalhes da imagem ou do texto e ndo uma coOpia exata do que foi realizado.

Existe um crescente reconhecimento de que a aprendizagem de conceitos e métodos
das Ciéncias é realcada quando associados a diferentes formas e representacGes que se
referem as multiplas maneiras de apresentar um mesmo conceito usando varias linguagens.

Nessa etapa, o professor néo deve atribuir nota, pois os alunos estéo reelaborando as
ideias discutidas durante o experimento. O professor deve usar essa etapa como retorno de sua
aula e da compreensdo dos alunos e, a partir disso, realizar uma avaliacdo pessoal do seu

trabalho e do desenvolvimento da aprendizagem dos seus alunos.

e Etapa 7: Relacionando atividade e cotidiano.

Nessa Ultima etapa da SEI, o professor deve relacionar o experimento com o cotidiano
do aluno de forma a possibilitar que este compreenda a importancia da ciéncia para a sua vida
diaria. Também pode ser um momento de aprofundar os conhecimentos cientificos presentes
durante a atividade e, para isso, o professor pode utilizar varios recursos.

Os professores podem usar diversos tipos de estratégias e materiais didaticos tais
como: pequenos videos, imagens, desenhos, textos de contextualiza¢do, apresentacdes em
slides, jogos, simula¢es, entre outros. O ideal € que essas atividades constituam aplicacdes
interessantes do conhecimento que estd sendo desenvolvido e que sejam pensadas como
momentos investigativos que levem todos a discutir e a expor suas ideias (ALMEIDA, 2017).

O professor pode aproveitar as atividades para tratar de situacdes familiares para os
alunos, estimulando-os a pensar sobre o seu mundo fisico e a relacionar as ideias
desenvolvidas em sala de aula com o seu cotidiano. O professor deve estimuléa-los a dar o
maior numero possivel de exemplos, valorizando a diversidade das experiéncias que cada um
traz para a sala de aula (CARVALHO et al., 2009).
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Nessa etapa o professor buscard ampliar o conhecimento utilizando outras fontes que
contribuam para a aprendizagem do aluno sobre o conceito cientifico abordado na atividade
experimental. E nesse momento que o professor faz a relacdo com o cotidiano e com as
situacBes em que aquele conhecimento cientifico esta presente, possibilitando aos educandos
visualizar, no seu meio, aquilo que foi assimilado.

Em todas as etapas, o papel do professor é fundamental para que os alunos cheguem
ao conhecimento cientifico e por mais que o facam com certa autonomia, o professor se
apossa de ferramentas para promover as interacdes sociais e o trabalho em grupo dos alunos,
favorecendo, assim, a cooperacao e a colaboragéo.

Dessa forma, para que o professor realize tais atividades em sala de aula, é
fundamental que o mesmo entenda o seu papel na construcdo do conhecimento cientifico e no
desenvolvimento da aprendizagem dos alunos. E importante também a constante reflexdo do
professor sobre a sua prépria préatica, pois, dessa forma, o mesmo provocard mudancas
esperadas.

Diante dos pressupostos apresentados, adotamos a atividade experimental
investigativa como ferramenta metodologica por entendermos que ela favorece as interagdes
em ambientes de aprendizagem, possibilitando a cooperagéo e a colaboracgdo durante a busca
coletiva por respostas, que sdo os principios da autonomia moral, contribuindo, assim, para a
analise das relagdes entre os sujeitos envolvidos na atividade.

A fim de propiciar a concretizacdo da nossa proposta, apoiar-nos-emos em autores que
nos mostrem 0s caminhos a percorrer para que uma pesquisa educacional obtenha sucesso e
que nos deem o suporte necessario para uma analise consistente e clara (CRESWELL, 2007,
FLICK, 2009; BARDIN, 2011; CARVALHO, 2011; RICHARDSON, 2014).

Logo, descreveremos, a seguir, a escolha dos métodos e dos procedimentos adotados,
bem como o percurso analitico trilhado. Apresentaremos o perfil dos sujeitos da pesquisa e as

etapas da atividade experimental investigativa realizada.



2 ASPECTOS METODOLOGICOS: DELINEANDO A PESQUISA

A Unica forma de aprender a pesquisar ¢ fazendo pesquisa. Nao existe uma forma
magica, ideal, talvez ndo exista e nem existira uma andlise perfeita. Sendo a investigacdo um
produto humano e sendo estes construtores faliveis sdo sujeitos a erros (RICHARDSON,
2014). Porém, para se alcancar o sucesso, alguns procedimentos sdo imprescindiveis.
Segundo Richardson (2014, p. 15) “precisa-se ter conhecimento da realidade, algumas nogoes
basicas de metodologia e técnicas de pesquisa, seriedade e, sobretudo, trabalho em equipe e
consciéncia social”.

Para que toda pesquisa cientifica tenha fundamento, € importante que esta esteja
embasada por uma orientacdo tedrica sobre aquilo que se pretende pesquisar, definindo os
métodos a serem utilizados para a investigacdo de determinado fendmeno. De acordo com
Richardson (2014), o método cientifico supfe que, para se estudar um fendmeno, este deve
ser testado, mesmo que se trate de conceitos teoricamente abstratos. Antes de estuda-los
empiricamente, devemos procurar comportamentos, estimulos, caracteristicas ou fatos que
representem esses conceitos.

Diante disso, concordamos com Carvalho (2011) que acredita existir uma trilogia
inseparavel entre o problema que se busca uma resposta na pesquisa; o referencial tedrico que
propiciard o entendimento e o suporte a problematica; e a metodologia usada para resolvé-lo.
Dessa forma, buscaremos nas linhas seguintes, delinear os caminhos percorridos durante a
investigacao.

Primeiramente, apresentaremos 0s métodos e 0s procedimentos selecionados para se
alcancar a resposta ao problema de pesquisa, trazendo, para isso, 0s principios tedricos
assumidos. Em seguida, trataremos do percurso analitico realizado. Na sequéncia, mostramos
o perfil dos sujeitos da pesquisa e descrevemos 0s passos da atividade investigativa realizada

para alcangarmos 0s objetivos desta pesquisa.

2.1 ESCOLHA DOS METODOS E DOS PROCEDIMENTOS

Quando nos deparamos com um ambiente de ensino diferente daquele ao qual estamos
habituados, além do fascinio que aquela nova forma de se construir conhecimento nos causa,
sentimos também um inevitavel desejo de mudanca da propria pratica e daqueles com quem

construimos saberes docentes durante o processo de formacdo: 0s nossos alunos.
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Desde o inicio de suas ac¢Bes, o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz
tem sido um ambiente propicio para o desenvolvimento de experiéncias diferenciadas de
ensino, com vistas a melhoria da Educacdo Cientifica (ALMEIDA, 2017; ROCHA,;
MALHEIRO, 2017). Uma pesquisa sobre as experiéncias vivenciadas nesse ambiente de
ensino pode trazer a tona principios de ensino construtivistas, ideias, fundamentos tedricos,
epistemoldgicos e praticos que poderiam inspirar agcbes em prol da melhoria do ensino de
ciéncias nos diversos espagos em que se desenvolve.

Na tentativa de alcancar os objetivos desta pesquisa, utilizaremos o método
investigativo de pesquisa participante, devido essa proposta de pesquisa propiciar a
observacao e a vivéncia com aquilo que se deseja investigar. De acordo com Flick (2009), na
observacao participante, a acdo do pesquisador nao é entendida apenas como algo incémodo
ou adverso, mas também, como uma fonte adicional de conhecimento ou como um alicerce
para 0 mesmo, em que 0s sujeitos investigados sdo considerados parceiros dialogicos.

Para isso, passamos a frequentar o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz,
fazendo parte das suas a¢Oes e dos processos para que pudéssemos vivenciar e refletir sobre as
praticas desenvolvidas, bem como, responder ao problema de pesquisa. Acreditamos que na
observacdo participante, o observador ndo é apenas um espectador dos fatos que estuda, “ele
se coloca na posigdo e ao nivel dos sujeitos que compdem o fendmeno observado” e, dessa
forma, pode tracar as suas reflexdes e as dos sujeitos da pesquisa (RICHARDSON, 2014, p.
261).

Dessa forma, entendemos que esta é a forma mais adequada ao estudo do tema desta
investigacdo, por se tratar, segundo Flick (2009), de um tipo de pesquisa caracterizada por
priorizar a interacdo entre o pesquisador e 0s sujeitos-colaboradores da investigagdo; sendo
estes ultimos, o0s quais apontardo ao pesquisador aquilo que deve ser esclarecido e
compreendido no decorrer do estudo, propiciando uma analise e a reflexdo sobre os resultados
encontrados, de modo a vislumbrar a mudanca de atitudes.

Assumiremos uma abordagem metodologica qualitativa considerando 0s pressupostos
de Creswell (2007), o qual enfatiza que a pesquisa qualitativa ocorre em ambiente natural, ou
seja, 0 pesquisador precisar ir sempre ao local de pesquisa, 0 que permite o desenvolvimento
de um alto nivel de detalhes e o0 envolvimento com as experiéncias reais dos participantes.

A pesquisa qualitativa usa métodos multiplos. Os métodos para a constituicdo das
informacdes crescem no decorrer da investigacdo quanto mais 0s sujeitos participantes se
envolvem. E os pesquisadores qualitativos buscam esse envolvimento na construcdo das

informagdes e tentam estabelecer harmonia e credibilidade com as pessoas envolvidas no
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estudo, interferindo o minimo possivel. Além disso, os métodos reais de coleta de dados,
tradicionalmente, baseados em observagdes abertas, entrevistas e documentos, agora incluem
um vasto leque de materiais, como sons, e-mail, album de recortes e outras formas emergentes
(CRESWELL, 2007).

Pesquisadores qualitativos estudam o conhecimento e as praticas dos participantes,
analisam as interacGes que permeiam as suas atividades e as formas de lidar com ela (FLIK,
2009). As inter-relacdes sdo descritas no contexto concreto do caso e aplicadas em relacéo a
estes.

Os dados se constituiram por meio de gravacdo de video, &udio e registros
fotogréficos, no qual buscamos elementos que ajudassem a esclarecer de que maneira as
interacdes sociais identificadas durante uma Sequéncia de Ensino Investigativo influenciam
na formacéo da autonomia moral durante a construcdo do conhecimento.

Acreditamos que tais registros dardo suporte para uma analise mais detalhada de todo
0 processo que ocorre durante as atividades investigativas, desde o seu planejamento até a sua
execucdo. A analise detalhada de imagens, videos e audios favorecem a percep¢do daquilo
que pode ter passado despercebido durante a observacdo, dando ao pesquisador maior
seguranca na anélise dos dados (CARVALHO, 2011).

Carvalho (2011) ressalta que as opg¢des de levantamento informacional possibilitam o
retorno, sempre que necessario, aos materiais da investigacdo. Esse exercicio de ver e rever
confere as pesquisas em ensino uma colecdo de dados novos, permitindo enxergar aquilo que
ndo foi possivel observarem minuciosamente durante a atividade desenvolvida.

Tomando por referencial os principios de autonomia moral de Piaget (1994) e
Kohlberg (1992) e os principios de construgdo social do conhecimento cientifico de Vygotsky
(2001), buscaremos os episodios de ensino que evidenciam uma aprendizagem colaborativa,
por meio de interacOes cooperativas entre professores e alunos e entre estes e seus pares.
Concordamos com Sedano e Carvalho (2017), quando estas enfatizam que tais atitudes sdo
sustentadas por principios de ética, respeito e solidariedade, principios que fazem parte da

formagéo da autonomia moral.

2.2 0 PERCURSO ANALITICO

Toda analise de conteudo deve basear-se em uma definicdo precisa dos objetivos da
pesquisa (RICHARDSON, 2014). Dessa forma, utilizaremos a Anélise de Contetdo
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desenvolvida por Bardin (2011). Essa metodologia é definida como um conjunto de técnicas
de analise das comunicacBes visando obter por procedimentos sistematicos e objetos de
descricdo do conteudo das mensagens, indicadores que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepcdo dessas mensagens (BARDIN,
2011).

O pesquisador tem & sua disposi¢do um conjunto de operac@es analiticas, adaptaveis a
natureza do material e a questdo que se procura resolver. Bardin (2011) elenca um conjunto
de trés fases a serem seguidas para que se aplique a analise de conteudo, séo elas: a pré-
analise; a analise do material; o tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacgao.

A pré-analise ¢é a fase de organizacdo dos dados. Visa a elaboracdo de um esquema
preciso de desenvolvimento do trabalho. E uma etapa bastante flexivel, pois permite a
eliminacdo, a substituicdo e a introducdo de novos elementos que podem contribuir para uma
melhor explicagdo do fendmeno estudado (BARDIN, 2011).

A analise do material corresponde a exploracdo cuidadosa do material para a definicao
das categorias de andlise, codificacbes, bem como a identificacdo das unidades de registro e
de contexto. Durante o tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo dos dados ocorre
a condensacdo e o destaque das informagdes fornecidas pela anélise (BARDIN, 2011).

A discussdo do plano de analise dos dados deve ter diversos componentes. Esse
processo consiste em extrair o sentido das informacGes contidas nos textos e nas imagens.
Envolve preparar os dados, conduzir analises diferentes, aprofundar-se cada vez mais no
entendimento das informacGes obtidas, fazer a representacdo e a interpretacdo dos
significados mais especificos. A proposta pode incluir diversos processos genéricos que
transmitam um sentido das atividades gerais da analise dos dados qualitativos (CRESWELL,
2007).

Para isso, buscaremos realizar a transcricdo das falas e a interpretacdo dos momentos
registrados durante a Sequéncia de Ensino Investigativo, como as interacdes que ocorrem
entre professores e alunos e destes com os seus colegas. Vale ressaltar que, em ocasides
educacionais, as intera¢cBes ndo ocorrem em uma sequéncia ininterrupta, ja que os dialogos e
as discussdes ndo sdo retilineos (CARVALHO, 2011).

Para melhor colocagéo e analise dos dados, apresentamos algumas categorias que séo
referentes aos principios de autonomia moral que podem ocorrer durante as interagdes

existentes na busca coletiva por respostas, ou seja, no trabalho em grupo.
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Quadro 3: Categorias de Analise das Interacdes Aluno X Aluno X Professor
CATEGORIA CARACTERISTICAS

INTERACAO e

PARTICIPACAO As manifestacdes dos alunos durante a resolugédo de um problema em grupo

que evidenciam suas interacfes e participa¢do na busca por respostas.

As manifestaces dos alunos que demonstrem atitudes de respeito e

DESCENTRACAG solidariedade, no qual ele consegue ver um ponto de vista diferente do seu.
= Manifestac6es dos alunos e professores que indicam contribuicdo com o outro
CoOREREAD e divisao de tarefas por meio do didlogo e acordos matuos.
% ManifestagGes dos alunos que indicam trabalho coletivo sem imposicéo de
COLABORAGAO regras ou divisdo de tarefas
CONEL ITOS ManifestacGes dos alunos que demonstrem atitudes de convivéncia com

valores (opinides ou atitudes) antagbnicos e conflitantes.
Fonte: Adaptado de Sedano e Carvalho (2017)

Acreditamos que a proposta de atividades desenvolvidas em uma SEI facilita a
interacdo entre os alunos e, consequentemente, a constru¢cdo do conhecimento cientifico
favorecendo a formacdo da autonomia moral (SEDANO e CARVALHO, 2017). Diante disso,
utilizaremos a categoria Interacdo e Participacdo para a analise, na qual tentaremos perceber
atitudes participativas dos alunos que demonstrem a sua capacidade de interagéo.

Nessas categorias, analisaremos se os alunos dialogam com 0s seus pares e com a
professora-monitora, se fazem ou pedem sugestBes sobre acdes diferentes para encontrar a
resposta e, ainda, se interagem com 0s outros grupos, por meio da observacao de suas acoes
ou pedindo ajuda para resolver o problema.

Quando a crianca é convidada para trabalhar em grupo, agir com os seus pares, pode
assumir uma postura individualista (o que indicaria caracteristicas de heteronomia moral), ou
entdo, assumir uma postura descentrada, colaborando com o grupo para concluir um trabalho
ou um objetivo comum (caracteristica de autonomia moral). Nesse caso, 0 que Piaget nos
apresenta como descentracdo é a capacidade de atuar levando em consideracdo o ponto de
vista do outro (SEDANO; CARVALHO, 2017).

Assim, na categoria Descentracdo — as manifestagfes dos alunos que demonstrem sua
descentracdo em relacdo ao outro, no qual ele consegue ver e aceitar um ponto de vista
diferente do seu — buscaremos 0s episodios em que os alunos escutam e aceitam as sugestoes
de seus pares na resolucdo do problema. A partir dessa atitude, o aluno podera cooperar na
atividade desenvolvida. Acreditamos que a descentragdo envolve principios de respeito ao
proximo e as ideias do outro; sendo isto fundamental para a solugdo do problema e para o
sucesso das atividades desenvolvidas durante a SEI (SEDANO; CARVALHO, 2017).
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Na categoria cooperacao, buscaremos as manifestaces dos alunos em que ele dialoga
e interage com 0 Seu grupo na busca por resposta, na qual cria e segue regras estabelecidas
por meio de acordos mutuos sem que haja coacdo. A cooperacdo, o dialogo, o acordo mutuo,
para Piaget (1994), sdo os elementos-chave para favorecer o desenvolvimento da autonomia
moral.

Durante a SEI, os alunos trabalham em grupo e o sucesso depende muito da forma
como o grupo interage, se sdo delimitadas as funcBes e as estratégias, se sdo aceitas as
suposicdes e as ideias de todos e se ocorre ajuda mutua. Sendo assim, atentamos para a
postura dos alunos durante as atividades que indiquem a sua colaboracéo, quando estes
interagem de forma livre e esponténea, sem que regras ou funcbes sejam estabelecidas
(SEDANO; CARVALHO, 2017).

N&o podemos deixar de expor que, quando colocados em grupos os alunos, por
apresentarem pontos de vista e comportamentos diferentes, havera conflitos, choque de ideias,
desavencas (SEDANO; CARVALHO, 2017). O conflito existe no trabalho em grupo, uma
vez que os alunos tém liberdade para expor as suas ideias e discutir sobre elas.

Diante disso, na categoria Conflito, buscaremos contemplar atitudes dos alunos
durante a sequéncia de ensino que demonstrem a sua relacdo com opinides e atitudes
diferentes das suas. Contemplaremos nessa categoria, as manifestacbes dos alunos que
demonstrem atitudes de convivéncia com valores relacionados a opinides e atitudes.

Ressaltamos que choque de ideias, discordancias e posturas individualistas ndo fazem
parte dos principios da autonomia moral, porém, acrescentamos essa categoria a pesquisa,
visto que conflitos podem ocorrer e que a postura dos alunos diante destes demonstram a sua
capacidade de aceitar as ideias do outro.

Atentaremos também para as nossas atitudes como professora-monitora no momento
do desenvolvimento das etapas da SEI, mais especificamente durante a resolucdo do
“problema da capilaridade na Acelga”, que se trata de uma atividade investigativa de biologia,
a qual faz parte da sequéncia desenvolvida.

Portanto, buscaremos identificar, ainda, os Propdsitos e as Acles Pedagogicas da
professora-monitora para promover as interagdes entre os alunos durante as atividades, bem
como 0 seu papel como mediadora durante todo o processo, pois consideramos este fator
fundamental para o desenvolvimento de toda a atividade.

Para isso, utilizaremos alguns pressupostos apresentados por Sasseron (2016) quando
esta realiza os seus estudos sobre a argumentacdo em aulas de Ciéncias, por entender que 0s

propositos e as agdes pedagogicas usadas para fomentar as argumentacdes também podem ser



79

usados para favorecer as interacBes e a busca coletiva por respostas. Os métodos orais fazem
parte dos procedimentos da Educacdo Moral defendida por Piaget (2003).

A partir das manifestacdes apresentadas, faremos as transcri¢des das falas realizadas
durante as etapas da Sequéncia de Ensino Investigativo. Carvalho (2011) coloca que as
transcrigdes devem ser organizadas em episddios de ensino, 0s quais apresentam momentos
extraidos da atividade, nas quais ficam evidentes eventos que se deseja investigar, sendo
selecionadas palavras-chaves que estdo relacionadas com a questdo-problema. A SEI
desenvolvida apresenta 7 etapas conforme Carvalho et al. (2009), porém algumas destas
etapas podem ocorrer simultaneamente, intercalando-se.

Dessa forma, ao condensar algumas etapas, durante a analise demarcaremos 4
episddios relacionados as etapas da SEI realizada no desenvolvimento da atividade, sendo as
etapas 2 e 3 (“Agindo sobre os objetos para ver como eles reagem” e “Agindo sobre os
objetos para obter os efeitos desejados™) demarcadas em um unico episddio (2); assim como
as etapas 4 e 5 (“Tomando consciéncia de como foi produzido o efeito desejado” e “Dando
explicagfes causais™) que esta relacionado ao episddio 3. Os episddios foram definidos de

acordo com as etapas que apresentam maior interacdo e trabalho coletivo.

Quadro 4: Episodios de ensino selecionados

Episodios Acdes desenvolvidas
1 Distribuicdo do material e proposicao do problema pelo professor
2 Agindo sobre 0s objetos para ver como eles reagem e para obter os efeitos desejados
3 Tomando consciéncia de como foi produzido o efeito desejado e dando explica¢fes
causais
4 Relacionando com o cotidiano (contextualizacdo social do conhecimento)

Fonte: Carvalho et al. (2009)

Um aspecto relevante das transcricbes é apresentado por Carvalho (2011) e diz
respeito a “possibilidade de ndo se perder informagdes sobre entonagdo, pausas, humor, grau
de certeza nas afirmacdes, entre outros” (CARVALHO, 2011, p. 35). Para isso, buscaremos
padronizar os codigos que facilitem a compreensdo do momento transcrito.

Desta maneira, em concordancia com Carvalho (2011), apresentamos, a seguir, as
principais normas e 0s sinais usados em nossas transcri¢oes:

* Reticéncias ...: para demarcar uma pausa mais longa. Vale ressaltar que para as pausas
menores foram usados virgulas e pontos em seguida. Para demarcar as perguntas utilizamos o
ponto de interrogacdo. Outros sinais tipicos da lingua escrita, como o ponto de exclamac&o,

ponto e virgula ou dois pontos ndo foram usados;
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« Parénteses ( ): para a insercdo dos comentarios e as observacfes do pesquisador, tais como
gestos e atitudes que auxiliem no entendimento do dialogo. Tais insercBes serdo destacadas
pelo uso do texto em italico;

» Reticéncias entre parénteses (...): utilizado para assinalar a retomada da fala que foi
interrompida em algum momento;

« Letras mailsculas: para indicar a entonacdo enféatica.

As transcricfes devem ser totalmente fiéis as falas a que correspondem, sendo que a
substituicdo de termos por sinébnimos nao foi utilizada. Quando pretendemos interpretar a fala,
a escrita, 0s gestos e as agdes dos professores e dos alunos durante as aulas e para a analise
destas diferentes linguagens ocorridas durante o ensino, a transcricdo € um instrumento
essencial. Detalhes de linguagem ou mesmo a coeréncia entre a linguagem oral e a gestual
podem passar despercebidos em uma analise direta do audio ou do video ficando mais claras
nas transcri¢cdes (CARVALHO, 2011).

Levando em consideracdo a importancia dos codigos para a compreensdo dos

discursos, as transcri¢fes serdo destacadas de acordo com o quadro 4 descrito a seguir:

Quadro 5: Modelo de quadro para transcrigdo dos discursos
Turno Discursos e Anélises
atitudes
Propdsitos Pedagogicos Relagdes interpessoais
do professor
Fonte: Adaptado de Carvalho (2011)

Na primeira coluna, estdo dispostos os Turnos das falas, que serdo organizados em
uma ordem numérica crescente de ocorréncia das falas, o que facilita a compreensdo e a
visualizacdo dos discursos analisados. E necessario ressaltar que nem sempre se demonstra
uma continuidade dos fatos investigados, visto que para a analise dos dados, selecionamos 0s
dialogos que apresentavam os pontos mais relevantes para o objetivo da pesquisa.

Na segunda coluna, apresentamos 0s Discursos e atitudes: falas, gestos e as atitudes
dos sujeitos envolvidos na atividade investigativa, buscando evidenciar os momentos em que
ocorrem as interacfes que pretendemos investigar assim como a constru¢do do conhecimento
cientifico.

Na terceira coluna, serd realizada a Analise dos discursos que correspondem as
interacdes ocorridas durante a atividade investigativa, buscando destacar os propositos e as
acOes pedagogicas da professora-monitora que favorecem as interagdes, identificando nas
relacOes interpessoais os principios da autonomia moral (interagdo/participacao, descentracao,

colaboracgéo, cooperacdo), bem como os conflitos que possam ocorrer durante tais interagdes.
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A partir disso, procuraremos verificar qual é o nivel de desenvolvimento moral dos
sujeitos envolvidos na atividade de acordo com os pressupostos de Kohlberg (1992).
Escolhemos e destacamos algumas discussdes para iniciarmos uma aproximacao entre as
ideias contidas nos respectivos argumentos que envolvem o Ensino de Ciéncias por
Investigacdo e as perspectivas socio morais das teorias de Piaget e Kohlberg (e outros autores
que se alinham a essas ideias). Para isso, aproveitamos o quadro apresentado na pagina 41,

conforme o0 modelo a seguir:

Quadro 6: Modelo de quadro para analise do nivel de desenvolvimento moral dos sujeitos
Bases dos niveis de desenvolvimento Estagios do desenvolvimento Discursos
moral moral
Fonte: Adaptado de Kohlberg (1992)

Assim, na primeira coluna, estdo as bases do desenvolvimento moral apresentados por
Kohlberg (1992), que estdo divididos em niveis (I, 11 e 111). Na segunda coluna, os estagios
com as suas especificidades e, na terceira coluna, os discursos dos alunos em determinados
momentos da SEI.

Portanto, para obter melhor o entendimento sobre as nossas analises, apresentaremos,
a seguir, os alunos participantes do Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz, que

foram sujeitos da nossa investigacao.

2.3 O PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

O Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz é composto por cerca de 50
alunos matriculados e 40 que frequentam ativamente. Sdo alunos do 5° e 6° anos de escolas
publicas da cidade de Castanhal/PA. S&o criancas na faixa etaria de 9 a 15 anos de idade. Por
se tratar de um grupo grande, resolvemos separar um grupo menor para melhor constituigéo
das informacGes para a analise. Este procedimento foi necessario para que pudéssemos
observar com detalhes as interacdes que ocorrem durante a resolucdo do problema proposto,
reduzindo ao maximo as intervengdes externas e os ruidos nas filmagens (CARVALHO,
2011).

Concordamos com Doxsey e Riz (2007), quando estes defendem o uso desse tipo de
técnica. Os autores acreditam que a redugdo do nimero de sujeitos em uma pesquisa ndo
causa risco aos resultados nem impossibilita a generaliza¢do para a populagdo como um todo.
Dessa forma, a selecdo de alguns estudantes para participarem da atividade investigativa ndo

compromete os resultados da investigagao.
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Para a escolha dos participantes, consideramos os seguintes critérios: participa¢do nas
atividades propostas, assiduidade, compromisso e envolvimento com as atividades
desenvolvidas a cada sabado (DOXSEY; RIZ, 2007). Apo6s algumas observacoes,
selecionamos os alunos e buscamos envolver na atividade os alunos que interagem com
aqueles que possuem dificuldades de interacdo para que possamos perceber nestes,
dificuldades de trabalhar em grupo.

Para a identificacdo dos sujeitos, utilizaremos a letra mailscula “A” seguida de
numeros de 1 a 8, constituindo uma sequéncia que possibilitara a identificacdo dos sujeitos.
Dessa forma, teremos: Al, A2, A3, A4, A5, A6, A7 e A8, referindo-se aos 8 alunos que
participaram da atividade investigativa. Para a identificacdo do professor-monitor,

utilizaremos a letra P. O quadro abaixo especifica a identificacdo dos sujeitos.

Quadro 7: ldentificagdo dos Sujeitos da pesquisa

Identificacdo do Aluno Escolaridade Idade

Al 6° ano 12 anos
A2 6° ano 11 anos
A3 6° ano 14 anos
Ad 6° ano 13 anos
A5 6° ano 14 anos
A6 6° ano 14 anos
A7 6° ano 13 anos
A8 6° ano 15 anos

Fonte: Produzido com base nas informagdes coletadas durante a pesquisa

Ao realizarem a matricula no Clube de Ciéncias, 0s pais ou 0s responsaveis dos
estudantes assinam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), autorizando a
participacdo das criangas nas pesquisas realizadas nesse ambiente de ensino, liberando o uso
das falas e das imagens (CARVALHO, 2011). Entretanto, optamos por preservar a imagem
dos alunos cobrindo seus rostos com uma faixa preta. Destacamos, ainda, que os alunos ja se
sentem a vontade com a participacdo em pesquisas, visto que o Clube ¢ um ambiente de

investigacao de varios pesquisadores como Almeida (2017), Rocha (2017), Nery (2017).

24 A ATIVIDADE INVESTIGATIVA: O PROBLEMA DA CAPILARIDADE NA
ACELGA

Para verificar de que forma os alunos e os professores interagem na busca coletiva por
respostas em uma atividade investigativa abordando contetdos cientificos, desenvolvemos

uma SEI seguindo as etapas da experimentacdo investigativa de Carvalho et al. (2009). Sendo
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constituida de sete momentos especificos. A atividade denominada de O problema da
Capilaridade na acelga® foi adaptada de uma préatica pedagégica desenvolvida por Schneider
(2012) sobre a conducdo de seiva nas plantas e a influéncia do fenbmeno da capilaridade
nesse processo.

A capilaridade presente nas plantas representa 0 modo como esses seres conseguem
levar a &gua com os nutrientes necessarios a sua sobrevivéncia desde as suas raizes até as suas
folhas. Este processo ocorre em sentido inverso, ou seja, contra a forca da gravidade, um
processo teoricamente impossivel se for analisado por apenas um angulo. Compreender este
fendmeno fisico € de suma importancia, pois grandes acontecimentos quimicos, fisicos e
biologicos vitais para a sobrevivéncia humana ocorrem a partir da capilaridade
(SCHNEIDER, 2012).

Muitos acontecimentos envolvendo a capilaridade podem ser assimilados de forma
diferenciada, a partir do conhecimento teorico visto em sala de aula. Experimentos reais que
possam demonstrar visualmente este fendmeno trazem ndo s6 o enriquecimento intelectual,
mas também, a compreensdo das atividades sistematicas que ocorrem ao nosso redor.

Optamos pela acelga por ser de facil visualizacdo do fendmeno da capilaridade em
pouco tempo. Procuramos abordar os conhecimentos prévios que as criangas tinham e o que
queriam saber mais. As criangas fazem previsoes e observacdes, desenvolvem a compreensédo
sobre as partes de uma planta, aprendem como a dgua se move através de uma planta, tiram
conclusbes simples e fazem um desenho de observacdo sobre as mudancas ocorridas
(SCHNEIDER, 2012).

Para auxiliar nesse processo, fizemos uso de experimentacbes e manipulacbes de
objetos, observacdo, analise, interpretacdo e construcdo de figuras, imagens, desenhos e
videos (LORENZATO, 2010). Para a descricdo dos fatos, foi utilizada, principalmente, a
transcricdo dos didlogos dos participantes durante o desenvolvimento das atividades
experimentais. Apo6s a reunido do material e a transcricdo dos dialogos, organizaram-se as
falas mais significativas em fichas para analise.

Por se tratar de estudantes do 5° e 6° ano, delimitamo-nos a abordagem dos conceitos
referentes ao nivel de aprendizagem sobre as plantas e seu processo de transporte e de
obtenc¢éo de 4gua, mostrando os fendmenos quimicos, fisicos e biolodgicos que influenciam em

tais processos. Fizemos uma breve conversa sobre os experimentos realizados anteriormente

8 , . . .

A acelga é uma hortalica e possui outros homes como beterraba branca, couve Roman e espinafre morango.
Existem varios tipos de acelga, suas principais caracteristicas sdo o caule grosso e a folha lisa ou enrugada, além
de possuir muitas coloragdes. Seu gosto é meio amargo e picante (LOPES, 2017).


https://biosom.com.br/blog/alimentacao/10-beneficios-da-beterraba-para-saude/
https://biosom.com.br/blog/alimentacao/10-beneficios-do-espinafre/
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como forma de provocar maior interagdo no momento da atividade investigativa e retomar 0s
conhecimentos aprendidos.

Sendo a atividade desenvolvida no Clube de Ciéncias “Prof. Dr. Cristovam
W. P. Diniz”, foi necessario adequar-se a programacdo das atividades que estavam em
andamento. Desta maneira, as etapas da Experimentagdo Investigativa apresentadas por
Carvalho et al. (2009) e Carvalho (2016) aconteceram em dois sabados.

No primeiro sabado, foram realizadas as seis primeiras etapas e no sabado seguinte, a
ultima etapa que trata da aproximacdo com a realidade dos alunos, a sistematizacdo e a
contextualizagdo dos conhecimentos produzidos durante a atividade.

Vale enfatizar a importancia do planejamento para a realizacdo de uma atividade que
envolva uma metodologia ativa. E preciso que tudo seja testado antecipadamente para que no
ocorram problemas, como ja fora dito anteriormente. Isso implicou na participacdo da
pesquisadora em outras atividades desenvolvidas no Clube para se familiarizar com a
metodologia, bem como um estudo minucioso da atividade para que esta despertasse o
interesse dos alunos. Sendo assim, apresentaremos as etapas da atividade investigativa que

gerou os dados para a pesquisa.

Etapa 1: O professor propde o problema

Iniciamos convidando os oito alunos selecionados para participarem da atividade
investigativa. Estes foram encaminhados para uma sala e divididos em dois grupos com
quatro alunos cada. O grupo 1 ficou formado por A7, A2, A5, A8, enquanto o grupo 2 ficou
constituido por A3, A4, A8 e A6. Os grupos foram formados pelos préprios alunos e estes
tiveram liberdade para interagir e escolher os participantes. A professora-monitora somente
intervém quando percebe a falta de interacdo na formacéo dos grupos de trabalho, e, de forma
colaborativa, pode dar sugestdes e ajudar nesse momento.

Apols a formacdo dos grupos, apresentamos e entregamos 0s materiais: folhas de
acelga, agua, garrafa pet vazia cortada ao meio, tesoura, corante alimenticio em duas 2 cores
(azul e vermelho), lupas e toalhas de papel.

Inicialmente, iriamos utilizar flores com seu peddnculo, sépalas e pétalas, porém, as
substituimos pela acelga por ser mais rapida a visualizacdo do fenébmeno investigado e
deixamos as flores para um préximo momento. Durante a resolucdo do problema, os alunos

utilizaram toalhas de papel. Os lencos estavam dispostos sobre a mesa e seriam utilizados para
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a limpeza durante a atividade, porém os alunos, em alguns momentos, acabaram usando-0s na

tentativa de resolver o problema.

Fotografia 2: Materiais usados na atividade investigativa

Fonte: Coleta de dados realizada pela pesquisadora (Outubro/2017)

Apds a apresentacdo dos materiais, estes foram entregues aos alunos. Em seguida,
buscamos fazer a retomada dos conhecimentos da atividade anterior que tratava do fenémeno
da capilaridade, tensdo superficial, coesdo entre moléculas e adesdo. Nesse experimento, 0s
alunos puderam aprender como a agua da “caixa d’agua” ¢ distribuida nas residéncias, como
passar a agua de um recipiente para o outro por meio de um tubo fino e usando o papel-toalha.

Na sequéncia, a nossa intencdo foi fazer com que os alunos associassem 0 que
aprenderam sobre o fendmeno da capilaridade com o transporte de dgua nas plantas. Apos
iSso, apresentamos o seguinte problema: Como colorir a Acelga sem jogar corante sobre
ela?’

Para solucionar o problema, os alunos teriam que misturar o corante com agua no
recipiente e colocar a folha da acelga parcialmente dentro. Apos isso, precisariam verificar
com a lupa a mudanca na coloracdo do vegetal e associar isso ao fendbmeno da capilaridade e
do transporte de agua nos vegetais. Ressaltamos que na atividade, os alunos aprenderiam
conceitos basicos sobre transporte de dgua e nutrientes nos vegetais e como a capilaridade

estd associada a este processo.

° O problema apresentado aos alunos levou em consideracdo outras atividades sobre capilaridade que foram
desenvolvidas anteriormente, entdo, para dar sequéncia a constru¢cdo do conhecimento que estava sendo
produzido, optamos por este problema. Porém, destacamos que, conforme Zompero e Laburd (2016), o problema
deve ser desafiador para os alunos, o que nos leva a refletir sobre outras possibilidades para o questionamento
apresentado, podendo este ser adaptado e reformulado de forma que instigue mais os alunos.



86

Schneider (2012) aponta que o ensino de ciéncias acontece, preferencialmente,
integrado as demais &reas do conhecimento. Esse acumulo de conhecimentos sobre teorias
metodologias e instrumentos da area representa uma riqueza de possibilidades para auxiliar o
individuo no que se refere a exploracdo do mundo.

Sendo assim, a investigacdo cientifica favorece a construcdo de conceitos mais
rigorosos, partindo dos saberes e dos interesses das criangas. Sendo assim, as criangas fazem
previsdes e observacOes, desenvolvem a compreensdo sobre as partes de uma planta,
aprendem como a agua é conduzida através de uma planta, tiram conclusdes simples, testam
as suas hipdteses, observam as mudangas ocorridas e por que elas ocorreram (SCHNEIDER,
2012).

Logo, por meio da experimentacdo, os alunos criam indimeras possibilidades de
construcdo do conhecimento cientifico sobre o fendmeno da capilaridade nas plantas,
podendo visualizar o fendbmeno no seu dia a dia, uma vez que entenderam, na préatica, como

ele ocorre.

Etapa 2: Agindo sobre 0s objetos para ver como eles reagem

Nesta etapa, 0s alunos manipulam os materiais tentando encontrar a funcdo de cada
um na resolucéo do problema. Percebemos que a maioria nunca havia manuseado uma lupa e
isso causou certa curiosidade nas criancas que voltaram uma atencdo maior para este objeto.
Os outros materiais ja faziam parte do cotidiano dos alunos. Nesse sentido, Sasseron (2016)
ressalta que esta € uma interacdo considerada importante, visto que é nesse momento que 0s
alunos comegcam a descobrir a funcdo de cada objeto na solugdo do problema, testando-os
conforme a sua curiosidade.

Como ja haviam feito um experimento que tratava do fenbmeno da capilaridade em
momento anterior, no qual usavam papel-toalha como condutor de liquidos, os alunos
rapidamente misturaram a agua com o0 corante no recipiente e tentaram usar o papel que
estava sobre a mesa para acelerar o processo.

Os alunos também confundiram a acelga com a alface e aproveitamos para esclarecer
as diferencas entre ambas. Durante a manipulagéo, eles tentaram posicionar a acelga de varias
formas para que pudessem observar o fendmeno. Assim, buscando 0s seus conhecimentos
prévios, tocando, observando, interagindo, os alunos vao descobrindo a utilidade de cada

material que Ihes foram oferecidos.



87

Etapa 3: Agindo sobre os objetos para obter o efeito desejado

Apds verificar como 0s objetos reagem e qual a funcdo deles para a solugdo do
problema, os alunos comegcam a testar as suas hipoteses. Vale ressaltar que esta fase esta
ligada a etapa anterior que, em alguns momentos, podem acontecer simultaneamente, pois,
durante a manipulagdo dos materiais, novas situagdes podem ocorrer, levando os alunos a
identificar a reacdo dos objetos para obter o efeito desejado e solucionar o problema
(CARVALHO et al., 2009; CARVALHO, 2016).

Nesse momento, os alunos comegam a testar as suas hipoteses e colocar as suas ideias
em acgdo por meio da experimentagdo. E a etapa de resolucdo do problema, na qual o professor
atuara como mediador e deixara os alunos agirem. Zompero e Labur( (2016) salientam que a
formulacdo de hipoteses permite com que os alunos tomem consciéncia de suas proprias
ideias.

Durante as tentativas dos alunos para solucionar o problema, é fundamental que estes
interajam na busca por respostas e que haja a aceitacdo e a testagem das hipoteses por todos
0s membros do grupo. No momento da solucdo do problema, os alunos interagiam de maneira
diferente nos dois grupos. Cada grupo apresentava método préprio para resolver o problema,
assim como interagiam de forma distinta.

No Grupo 1, os alunos observaram a acelga com a lupa, tentando identificar algo que
0s ajudassem a solucionar o problema. Todos a tocavam e a observavam. Perceberam que ela
tinha uma espécie de tubos em sua estrutura e, assim, decidiram, coletivamente, posicionar a

acelga no recipiente com agua e corante e visualizar o que acontecia.

Fotografia 3: Alunos dialogando sobre a funcionalidade dos objetos

Fonte: Coleta de dados realizada pela pesquisadora (outubro/2017)
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No Grupo 2, os alunos tentaram, primeiramente, enrolar a acelga no papel-toalha e
mergulh&-la no recipiente. Depois, enxugavam para ver o que tinha acontecido e perceberam
que a mistura havia aderido somente no papel e ndo no vegetal. Em seguida, tentaram usar o
papel-toalha como um canal que levaria o liquido para a acelga. Apds varias tentativas, 0s
alunos conseguiram deixar a acelga de uma forma em que a capilaridade pudesse ser
observada.

No Grupo 2, inicialmente, um aluno tentava resolver o problema sozinho enquanto 0s
outros o0 observavam e opinavam. Isso dificultava a interacdo com os demais. Apds algumas
tentativas, os outros participantes do grupo tiveram oportunidade de testar suas hipoteses e
colaboravam uns com os outros para achar a resposta.

As imagens abaixo destacam o0 momento em que os alunos tentam resolver o

problema.

Fotografia 4: Alunos manipulando os materiais e testando suas hipoteses

Fonte: Coleta de dados realizada pela pesquisadora (outubro/2017)

Etapa 4: Tomando consciéncia de como foi produzido o efeito desejado

Depois que resolvem o problema, os alunos irdo expor as suas hipdteses e como
fizeram para encontrar a resposta ao questionamento inicial. E o0 momento da interacio entre
professor e seus alunos acerca da construcdo social de conhecimentos cientificos. O papel do
professor € crucial nesta etapa. Ele vai instigar os alunos com questionamentos e estes vao
verbalizar as suas hipoteses e as descobertas, além de favorecer as interagdes entre os pares e
destes com todos, passando da acdo manipulativa para a intelectual (CARVALHO et al.,
2009).

Seguindo estes pressupostos, convidamos os alunos para expor individualmente como

fizeram para solucionar o problema e, por meio do didlogo, das discussdes e das interacdes
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com o professor e com os seus pares, eles foram mostrando, de forma participativa e
cooperativa, como chegaram a solucdo. Assim, fomentamos a participacdo por meio de
guestionamentos e indagacdes sobre o experimento realizado e sobre como agiram para
solucionar o problema proposto.

Para isso, langamos perguntas como: VVocés conseguiram visualizar alguma mudanca
na acelga? Como vocés conseguiram solucionar o problema? Quais hipdteses deram certas e
quais deram erradas? Diante dos questionamentos, 0s alunos comegcaram a expor 0S Seus
pontos de vista e a ouvir 0s dos outros, mostrando como fizeram para chegar a resolugédo do
problema. Eles descreveram e demonstraram o0s passos seguidos e apontaram as dificuldades

encontradas.

Etapa 5: Dando explicacdes causais

Esse € 0 momento em que os alunos juntamente com a professora constroem o
conhecimento, buscando explicagbes cientificas para a solucdo que encontraram. E o
momento também da ampliacdo do vocabulario do aluno, por meio do qual o didlogo é
fundamental para gerar, classificar, compartilhar e distribuir as ideias entre os alunos. E o
inicio do aprender a falar sobre ciéncia. A explicacdo causal leva a procura de uma palavra, de
um conceito que explique o fendbmeno (CARVALHO et al., 2009; CARVALHO, 2016).

Sendo assim, apds a exposicdo dos alunos sobre como conseguiram resolver o
problema, conduzimo-los a construir explicacbes cientificas baseadas nos procedimentos
realizados. Isso aconteceu por meio de varios questionamentos feitos pela professora no
intuito de interligar a atividade investigativa aos conceitos cientificos, como por exemplo: Por
gue vocés acham que a acelga ficou de outra cor? Por onde vocés acham que a 4gua do copo
foi para a folha de acelga? VVocés acham que todas as plantas conseguem agua desse jeito?

Nessa etapa, o professor interage de forma cooperativa com os alunos, como o
mediador do conhecimento. Apresentamos, entdo, aos alunos as explicagdes e 0s conceitos
cientificos a respeito da capilaridade nas plantas, bem como a importancia deste fenébmeno

para a manutencgéo da vida no vegetal.

Etapa 6: Escrevendo e desenhando

Iniciamos esta etapa pedindo para os alunos escreverem e desenharem as suas

impressdes sobre o experimento realizado. Para isso, entregamo-los lapis de cor, lapis,
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borracha e folhas de papel para que pudessem atender ao pedido. Deixamos os alunos livres
para fazer suas produgOes, para interagirem uns com o0s outros ou individualmente,
compartilhando materiais e ideias. Ajudamos os alunos na escrita das palavras novas, mas
sem interferir nas ideias que eles estavam transcrevendo no papel.

Quando os alunos se expressam, procurando colocar o pensamento no papel, muitas
vezes, precisam de palavras que ainda ndo sabem escrever e, por isso, as escrevem errado. Os
problemas de escrita precisam ser resolvidos, sendo assim, nada melhor do que discutir a
grafia de novas palavras quando elas aparecem como necessidade do préprio aluno
(CARVALHO et al., 2009).

Abaixo, podemos observar a escrita por meio de desenhos dos alunos envolvidos na
atividade. Alguns desenharam, outros escreveram e desenharam. Podemos, ainda, perceber
nesse processo a dificuldade dos alunos com a gramatica, algo que deve ser observado por
todos os professores, ndo sé os de lingua portuguesa. Oliveira (2016) ressalta em seus estudos
que os alunos devem estar familiarizados com todas as diferentes linguagens usadas no

processo para atribuir significados cientificos.

Fotografia 5: Desenho e escrita dos alunos Al e A8

Fonte: Coleta de dados realizada pela pesquisadora (Outubro/2017

Etapa 7: Relacionando com o cotidiano

Neste momento, objetivamos a contextualizacdo social do conhecimento e, para isso,
interagimos com o0s alunos por meio de atividades que buscaram a aproximacao do que foi

estudado durante o experimento, com a realidade do aluno. Para essa etapa, planejamos e
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realizamos Vvérias outras atividades: demonstracdo de imagens, exposi¢do de videos, desafio
que envolveu raciocinio ldgico, discussao em grupo, pratica artesanal de coloracdo de rosas.

Primeiramente, iniciamos as discussdes com a seguinte pergunta: Onde podemos
verificar o fenbmeno que foi estudado? Em quais situacdes do nosso dia a dia podemos
observar a capilaridade? Nesse momento, os alunos passam a verbalizar vérias situacdes
onde acreditam existir o fendmeno da capilaridade.

Para tornar a discussdo mais interessante, mostramos aos alunos varias imagens de
diferentes grupos de plantas e iniciamos uma conversa sobre vasos condutores e a conducao
de agua nas plantas. Também discutimos as adaptacfes das plantas para reter agua, 0S
diferentes ambientes e a importancia dessa substancia para as plantas e para os demais seres

vivos. A fotografia abaixo mostra 0 momento da exibicdo das imagens.

Fotografia 6: Exposicdo de imagens pela professora-monitora

i ©:\ Clube de Ciéncias

52" Prof. Dr. Cristovam W.P. Diniz

Fonte: Coleta de dados realizada pela pesquisadora (Outubro/2017)

Dentre as imagens mostradas, apresentamos uma, a partir da qual pudemos trazer
discussGes sobre os cuidados com a utilizacdo de agrotoxicos, enfatizando que estes
contaminam plantas e chegam até as pessoas que as consumirem. Nesse momento,
aproveitamos para tecer comentarios sobre os cuidados com o solo, com as formas de cultivo
e com os alimentos que chegam a nossa mesa. Os alunos levantaram varias discussoes
tambem sobre trabalho, saude e alimentos.

Para aproximar as imagens com a realidade dos alunos elaboramos perguntas: “Vocés
conhecem essas plantas? ’; “Qual a diferenca entre elas? ”. A partir das respostas dos alunos
criamos dialogos por meio dos quais buscamos aprofundar o conhecimento dos alunos sobre
capilaridade nas plantas, obtencdo e transporte de adgua, vasos condutores e mais objetos de

aprendizagem que poderia ser explorado e aprofundado com os alunos. E por meio destas
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interagOes discursivas que fomos construindo novos conhecimentos sobre as plantas e o
fendmeno da capilaridade.

Os videos também sdo um excelente recurso didatico, visto que esse foge do
tradicional que ja é utilizado em sala de aula. Trazendo a vantagem de auxiliar o professor, na
dificil tarefa que é atrair a atengdo do aluno ao contetudo proposto, sem tornar 0 ensino e a
aprendizagem algo mondétono. Percebe-se que, aliado as aulas expositivas, este instrumento é
se torna muito eficaz, pois se torna um diferencial (MATOS; SILVA, 2013).

Portanto, um video possibilita a visualizacdo e melhor compreensdo de conceitos e
fendmenos que podem estar presentes na mente de maneira muito abstrata. Assim, nesta etapa
o professor pode usar videos curtos, sé para complementar aquele conhecimento que ja vem
sendo construido, ou pode usar filmes longos para ampliar e trazer novas discussdes. Dessa
forma, primeiramente apresentamos um desenho animado intitulado “A planta do Chaves”,
com duracdo de 22 minutos. Através desse recurso fomentamos didlogos sobre diversos
assuntos que sdo abordados no video, construindo assim significados para os conceitos que
foram estudados.

Embasados pelas imagens mostradas, os videos e os dialogos construidos a partir
destes desafiamos os alunos com a seguinte situacdo: Suponhamos que a pessoa que cuida de
plantas vai viajar e passar varios dias fora de casa. Como ela poderia fazer para deixar agua
para a planta usando o fenémeno da capilaridade? Os alunos entdo se reuniram para discutir
por um tempo e comegaram a apresentar varias solu¢des, mas ndo chegaram a um consenso.

Diante disso, utilizamos videos para interagir ainda mais com o0s alunos.
Apresentamos o video “Como regar plantas enquanto viajamos? ” *°, a partir do qual os
alunos puderam pensar em solucdes praticas para deixar as plantas com agua quando nao
estiverem em casa. O video, com duracdo de 1 minuto e 48 segundos, apresenta duas
solucdes: a primeira é cravar uma garrafa com agua no vaso fazendo com que passe aos
poucos para a planta; a segunda € deixar um pano de pia com uma parte dentro do lavabo com
agua e a outra fora com os vasos sobre o tecido que, por meio da capilaridade, ira transferir a
agua da pia para a planta. As imagens abaixo, recortadas do video, destacam as duas solucGes

apresentadas.

'® Video produzido por Flavia Ferrari, engenheira e atual blogueira que faz videos com dicas para o dia a dia. O
video mostra como irrigar plantas em vasos usando o processo da capilaridade. O video esta disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=E36CVbGKQaMA. Acesso em: 04/09/2017.
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Imagem 1: solugdo para o problema apresentado no video

Fonte: Recorte do video “Como regar plantas enquanto viajamos”?

Imagem 2: capilaridade agindo no pano de pia molhado

Fonte: Recorte do video “Como regar plantas enquanto viajamos”?

Para encerrar esse momento, os alunos foram convidados a confeccionar um vaso, no
qual eles precisariam deixar rosas para serem coloridas artificialmente com o mesmo
procedimento usado com a acelga. Para isso, foi disponibilizado a eles recipientes reciclados,
um buqué de rosas brancas, agua, corante alimenticio azul e pincel permanente. Todo o
material foi deixado sobre a mesa e ndo foram formados grupos ou dividida as tarefas. Os
alunos precisaram interagir livremente junto com os colegas em busca de apoio. A professora
somente ajudava quando solicitada ou para manusear objetos cortantes.

Como os alunos j& conheciam o fendmeno, realizaram a pratica tranquilamente. As

fotografias, a seguir, mostram 0 momento de interacdo dos alunos durante a pratica.
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Fotografia 7: Alunos interagindo na coloragdo de rosas e confeccéo de seus vasos.

Fonte: Coleta de dados realizada pela pesquisadora (Outubro/2017)

Ao construirem os seus vasos, 0s alunos observaram com a lupa que a coloragdo das
pétalas comecava a apresentar uma suave coloracdo azulada. Contudo, apds o término da
pratica os alunos puderam levar seus vasos para suas casas para observar com calma as rosas
mudando de cor e, dessa forma, fixar ainda mais os conceitos cientificos sobre capilaridade e

conducdo de &gua nas plantas.

2.5 O Produto Educacional

Em nossa pesquisa, objetivamos analisar as interagcbes sociais presentes na busca
coletiva por respostas, intencionamos, ainda, desenvolver um produto educacional voltado
para professores da educacdo basica, ndo sO de ciéncias, mas todos aqueles que se
interessarem por uma abordagem que possibilite maior participacdo dos alunos na construgéo
do conhecimento.

Richardson (2014) aponta que a pesquisa para elaboracdo de material didatico é um
processo que consiste em desenvolver e validar produtos educacionais. Ela tem como objetivo
expressamente claro produzir livro-texto, material audiovisual, equipamento especifico,
material de treinamento, enfim, qualquer produto essencial ao desenvolvimento de ensino e
aprendizagem.

Foi refletindo sobre esse contexto que pensamos no desenvolvimento de um produto
com finalidade semelhante. Pensamos em algo que pudesse ser bem recebido pelos
professores, de facil acesso, no qual eles pudessem buscar apoio na constru¢do de novos
olhares sobre o fazer ciéncia, pois acreditamos que a verdadeira renovacao no ensino so sera

possivel a partir de uma renovacao do professor.
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Diante disso, elaboramos como produto dessa pesquisa um Caderno Pedagdgico e
Video orientador intitulado: “Sequéncia de Ensino Investigativo: estudando a capilaridade nas
plantas”, nos quais apresentamos orientacdes e sugestdes para o desenvolvimento de
atividades investigativas em ambientes de aprendizagem. Tais recursos foram produzidos a
partir das vivéncias, gravacOes e imagens geradas durante a aplicacdo de uma sequéncia de
ensino que seguiu as etapas de uma atividade experimental proposta por Carvalho et al.
(2009), evidenciando a postura do professor como mediador para o surgimento e para O
desenvolvimento das interacgdes.

A partir da divulgacdo desses materiais, pretendemos que professores possam utiliza-
lo como apoio para organizagéo e elaboracao de aulas investigativas, possibilitando a criangas
e jovens a sua participacdo ativa na construcdo do conhecimento por meio das interagcbes com
0S seus pares e com o professor, para assim contribuir com uma formacao critica e cidada.

O caderno pedagogico sera digitalizado para a sua maior veiculacdo, assim como o
video. Tais recursos serdo disponibilizados na péagina do Grupo de Estudo Pesquisa e
Extensdo FormACAO de Professores de Ciéncias'!, sendo veiculada também por meio de
midias digitais diversas, redes sociais e sites especializados em educacdo. Com isso,
buscamos leva-los ao maior alcance e acesso de seu publico-alvo, bem como a difusdo da

proposta pedagdgica investigativa junto aos docentes.

! P4gina do Grupo de Estudo Pesquisa e Extensdo FormACAO de Professores de Ciéncias disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/formacaodeprofessoresdeciencias/.
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3 RELACOES ENTRE OS SUJEITOS: ANALISANDO AS INTERACOES SOCIAIS E
AUTONOMIA MORAL PRESENTES DURANTE A RESOLUCAO DO PROBLEMA

Neste capitulo, buscaremos analisar os discursos e as atitudes que surgiram durante a
atividade investigativa, na tentativa de identificar as interagdes desenvolvidas pelos alunos,
bem como os principios de autonomia moral resultantes dessas inter-relacdes.

As categorias de andlise ddo apoio ao avaliar a qualidade da relacdo entre 0s
professores e 0s alunos e destes com 0s seus pares, pois uma vez que sdo submetidos ao
trabalho em grupo para resolver um problema, sdo convidados a interagir. Ressaltamos que a
interacdo pode ou ndo acontecer entre os alunos, visto que alguns ndo conseguem cooperar ou
colaborar com os seus pares, porém, quando esta ocorre, ela pode se apresentar de diferentes
formas. E nessas ocasides que cabe ao professor buscar a motivacdo dos alunos por meio das
acOes pedagogicas.

Dessa forma, almejando investigar a nossa propria pratica como professora-monitora,
procuramos observar em nossas falas e atitudes, os propoésitos e as acdes pedagdgicas que
fomentaram a participacdo, a cooperacdo e a colaboracdo caracterizadas como principios da
autonomia moral (PIAGET, 1994; KOLHBERG, 1992).

3.1 ANALISANDO AS INTERACOES ENTRE A PROFESSORA-MONITORA E
ALUNOS E ENTRE ESTES E SEUS PARES NA RESOLUCAO DO PROBLEMA

Com o intuito de alcancar os objetivos tragcados, iniciamos 0 nosso trabalho com
propdsitos pedagdgicos tais como o planejamento da atividade e a organizacao, sendo estas
acOes indispensaveis para atividades que envolvam a experimentacdo, pois garante que tudo
ocorra conforme o previsto. Porém, este ndo deve funcionar como um roteiro a ser seguido
rigorosamente, e sim nos apoiar no decorrer da atividade. O planejamento e a organizagéo séo
propdsitos essenciais para 0 bom desenvolvimento do trabalho do professor ajudando-o a
nortear as agoes que sdo desenvolvidas.

Sasseron (2016) ressalta que o planejamento da atividade se configura como um
importante propoésito pedagogico do professor para o desenvolvimento da atividade, pois
auxiliam na composicao, na orientacdo e na concretizagdo do momento investigativo.

Sendo assim, o experimento realizado foi testado antecipadamente com diferentes
materiais. Atentamo-nos para o tempo necessario para que o fendbmeno fosse observado e por

este motivo, trocamos as rosas, que seria usada a priori pela acelga. Preparamos slides com
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imagens e videos que nos ajudariam na etapa da aproximacdo com a realidade, tomando
cuidado para que o cronograma fosse respeitado. Também pesquisamos e preparamos uma
atividade pratica que nos ajudou na etapa de aproximacao com a realidade.

No primeiro dia em que a atividade foi realizada, preocupamo-nos em explicar para o
grupo de alunos selecionados o que estava acontecendo, esclarecendo-lhes as possiveis
duvidas. Explicamos o motivo dos estudantes participarem separadamente da atividade
experimental, bem como a necessidade de filmagem e gravacdo das falas durante todo o
encontro. Essa acdo € relevante para reduzir a curiosidade, a ansiedade e a inquietude dos
alunos, voltando sua atencdo para a problematica a ser resolvida (CARVALHO et al., 2009;
CARVALHO, 2016; SASSERON, 2016).

A preparacdo do ambiente também é importante e faz parte da organizacdo. Antes de
iniciar os procedimentos da atividade, a sala a ser usada fora organizada, assim como 0s
materiais e 0s recursos midiaticos. Os professores-monitores participantes do Clube de
Ciéncias que ajudariam na realizagdo da atividade foram se deslocando para a sala, dando
suporte para a realizacdo dos registros de audios e imagens. Ressaltamos que os professores
que se dispuseram a ajudar, o fizeram livremente, sendo esta uma pratica muito comum no
Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz, j& que este funciona como laboratério
para varias pesquisas.

Em seguida, os alunos entraram na sala onde ocorreria a atividade e, assim, iniciamos
a primeira etapa da Sequéncia de Ensino Investigativa de acordo com Carvalho et al. (2009),
por meio da qual, o professor propde o problema e apresenta os materiais. Ressaltamos que
algumas acdes ocorrem antes da proposicao do problema propriamente dito, como a formacao
dos grupos, a apresentacdo e a entrega dos materiais a serem utilizados. Esse proposito
pedagdgico se refere a organizacdo para a atividade, sendo esta fundamental para o bom
andamento do que foi planejado. O momento de interacdo referente a primeira etapa e as

acOes pedagdgicas que a norteiam serdo apresentados nos quadros 8, 9 e 10.

Quadro 8: Momento de retomada das ideias

Turno Discursos e atitudes Andlises
Propdsitos Relagdes
pedagdgicos interpessoais
da Professora
1 P: Criangas, eu quero saber quem lembra o | Motivagéo

que foi feito no experimento anterior?
Quem lembra?
A2: N&o sei...
3 P: Sébado passado... Vamos 4, vocés | Motivagdo
lembram...

N
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4 Al: Tinha que passar a agua...
5 P: Passar como? Vamos, eu sei que VOCés
sabem Motivacao
6 Al: Com o papel...
7 A5: Passar de um copo pro outro...
Colocando o papel...
8 P: O que o papel fez? Motivacao
9 A3: O papel sugou a agua...
10 A8: O papel sugava a agua do copo e
transferia pro outro copo que tava em
baixo...
11 P: E por causa de que o papel conseguiu | Motivagdo

fazer isso? Qual o nome do fendmeno que
VOCés aprenderam com o experimento?

12 A3: Parece que ¢ “ca”... “Ca” alguma
coisa... (aluno vira para o lado e pergunta
para o colega)

13 A4: “Ca” ndo sei o que... (risos)

14 P: Comeca com “Ca™? “Ca” ndo sei o | Motivacdo
que...? Vamos 14, t& saindo... (muita
conversa e barulho entre os alunos)

15 A8: Capilaridade...

16 A3: SO acertou depois que falei... (muita
conversa e discussao)

17 A4: Mentira, eu tinha falado também...

18 Ab5: E verdade eu escutei...

19 P: Todos ajudaram... Tenho certeza que | Acdo
vocés sabem, s6 ndo conseguiam lembrar. disciplinar

Mediagéo
Fonte: Produzido com base nas informagdes construidas durante a pesquisa

Nesse momento, antes de iniciarmos a apresentacdo dos materiais e a proposicao do
problema, retomamos o0s conhecimentos produzidos durante o experimento anterior, uma vez
que a nossa atividade daria sequéncia a uma abordagem conceitual sobre capilaridade, que ja
havia sido feito anteriormente e que se referia a conceitos fisicos sobre o fenémeno.

Destacamos nesse momento, a motivacdo para resolver os problemas. Muitas vezes, o
professor apresenta determinadas situacdes como problemas, mas que ndo se constituem
como problemas para os alunos (ZOMPERO; LABURU, 2016). Pozo (2007) nos mostra dois
motivos para isso: um seria a falta de interesse e a motivacdo dos alunos para entender e
resolver o problema; outro aspecto seria a falta de conhecimentos prévios dos alunos para
perceber o problema. Por isso, a importancia de que os problemas sejam planejados levando
em consideracdo o conhecimento que 0s alunos ja possuem e que a motivacao ocorra desde o
inicio da atividade.

Durante a realizacdo das atividades investigativas, proporcionamos aos alunos

situacdes de interacdes discursivas do inicio ao fim da atividade. Oliveira (2016) enfatiza em
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seus estudos que, durante tais interagdes, 0s alunos processam cognitivamente a compreenséo
da atividade. A discusséo entre professores e alunos e entre estes e seus pares é importante
para compartilhar ideias entre o grupo e favorecer o trabalho coletivo.

Logo, como percebemos no primeiro momento, tentamos primeiramente incentivar os
alunos fazendo a retomada de ideias sobre 0 experimento anterior buscando a participagéo e
0 engajamento de todos na atividade. Assim, concordamos com Sasseron (2016) quando nos
diz que esta acdo é importante para os discentes comecarem a organizar as informacoes que
possuiam e tomassem consciéncia dos dados que tinham a disposicdo para solucionar o
problema proposto.

A retomada de ideias € uma estratégia para o levantamento do que ja se tem como
alicerce para as discussdes que vao ocorrer. E uma maneira de o professor iniciar o trabalho
de organizacdo de informacdes e tomada de consciéncia sobre os dados disponiveis
(ALMEIDA, 2017).

Assim, por meio desta agdo, intencionamos alcangar a motivagao dos alunos visto que
esse € um propédsito pedagogico fundamental para que outros propdsitos sejam atingidos. Por
meio do questionamento “Criancas, eu quero saber quem lembra o que foi feito no
experimento anterior? Quem lembra?” buscamos tanto retomar ideias quanto motivar a
participacdo na atividade através do diélogo, fazendo com que estes interagissem com 0s seus
colegas e com a professora.

Sobre a motivacdo concordamos com Clement et al. (2015) quando enfatiza que esta é
a peca chave para o desenvolvimento das interacdes em ambientes de aprendizagem e que,
por sua vez, precisa agir sobre o individuo, proporcionando-lhe ofertas (atividades
interessantes; desafios; feedback; escolhas; incentivos) que podem tanto satisfazé-lo quanto
ignorar e frustrar as suas necessidades psicoldgicas, 0s seus interesses e 0s seus valores.

Nas falas seguintes, percebemos que a intencdo se mantém ainda na motivacao, pois
buscamos considerar as ideias dos alunos, estimulando a sua participacao. Isso fica explicito
nos turnos 3, 5, 11, 14, nos quais incentivamos os alunos a interagir e a participar expondo o
gue recordavam da atividade anterior. Este propésito pedagdgico ira se desenvolver durante
toda a SEI, pois para interagirem, os alunos precisam sentir-se motivados.

Portanto, concordamos com Vygotsky (2001), quando aponta que todo o
desenvolvimento e a aprendizagem € um processo ativo no qual existe acdes propositais
mediadas por varias ferramentas. Acreditamos que na nossa atividade a retomada de ideias e
a motivacdo sejam ferramentas que nos ajudaram a alcangar o engajamento dos alunos no

trabalho em grupo.
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e Episodio 1: Distribuicdo do material e proposicdo do problema

Apds 0 momento de retomada de ideias, apresentamos 0s materiais e propomos o problema a

ser resolvido:

Quadro 9: Episodio 1- Distribuicdo do material e proposi¢éo do problema

Turno

Discursos e atitudes

Analise

Proposito
da
Professora

Relagdes interpessoais

20

P: Entdo, ja que vocés aprenderam um
pouco sobre capilaridade, hoje vocés
ttm um desafio onde vao ter que
lembrar 14 do que vocés fizeram sabado
passado...

Acoes
disciplinares
Motivacao

21

P: (...) eu quero que vocés encontrem a
solucéo para esse problema aqui: como
colorir... (a professora aponta para o
quadro branco. Um aluno interrompe a
fala da professora).

Acoes
disciplinares

22

A3: Como colorir a folha da acelga sem
jogar corante sobre ela?

Acéo
disciplinar

Participagdo e interacao

23

P: (...) isso mesmo, muito bem (...) s6
gue eu ndo quero que joguem nada na
folha... tem que pensar um jeito(...)
lembrem do experimento que Vocés
fizeram sébado passado...

Acéo
disciplinar
Mediagédo

24

P: (...) Vocés estdo vendo que eu trouxe
alguns materiais. Vocés podem me
dizer o que nés temos na mesa?

Acdes
disciplinares
Mediacdo

25

A5: Vasilha...

Interacdo e Participagdo

26

A6: Ndo é vasilha, é fundo de garrafa...

Interacdo e Participagdo
Conflito

27

AT: Esse neg6cio ai que parece COuve...

Interacdo e Participacdo

28

Ab5: Isso ndo é couve, couve é maior...
isso é acelga.

Participagdo e interacdo
Conflito

29

AT7: Ah, fa...

Descentracdo

30

P: O que mais?...Vamos |a...

Acéo
disciplinar
Motivacao

31

Al: Acho que aquilo ali é lupa, aquele
neg6cio de aumenta as coisas...

Interacdo e Participagdo

32

A8: E lupa sim... tem agua, corante, e
toalha de papel também...

Interacéo e Participacdo

33

P: Entdo vocés vao pensar em um jeito
de colorir, de deixar azul ou rosa essa
acelga... Mas ndo pode jogar o corante
em cima (...) nem nada...

Acéo
disciplinar

34

P: Agora eu quero que vocés formem
grupos com quatro alunos em cada pra
gente poder comecar... (muito barulho,
conversa, discussao)

Acéo
disciplinar

Cooperacéo

35

P: Vamos l& criangas.... Vamos juntar
logo.... Podem formar 0s seus grupos...

Acéo
disciplinar

Cooperacéo
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pra gente poder comecar...ou Vvocés | Mediagdo
querem que eu forme os grupos?

Fonte: Produzido com base nas informagdes constituidas durante a pesquisa

Podemos notar nesse episodio, grande participacdo da professora-monitora por meio
de acdes pedagdgicas fundamentais durante toda a atividade. Isso € inerente da dindmica da
experimentacao investigativa proposta por Carvalho et al. (2009), na qual os educadores
devem buscar envolver os estudantes com o0s materiais e a problematica, j& que estes nao
podem causar espanto e sim provocar o interesse na procura de uma solucdo favorecendo,
assim, a interacao e a participacao de todos.

Nesse episodio, primeiramente apresentamos o questionamento e, depois, 0s materiais
que seriam usados. Quando levantamos primeiramente 0 questionamento, pretendiamos que
0s alunos comegassem a pensar na resposta e imaginassem funcdes para 0s objetos que teriam
em maos. Para deixar bem claro o que queriamos, reforcamos para 0s alunos por meio do
discurso “(...) s6 que eu ndo quero que joguem nada na folha... tem que pensar um jeito (...)
lembrem do experimento que vocés fizeram sabado passado...”

O problema apresentado pelo professor deve ser claro e objetivo para que os alunos
possam assimilar e procurar a solugdo. Preocupamo-nos com isso no decorrer desse episodio,
pois durante a apresentacdo da problematica percebemos que o0 nosso questionamento nédo foi
bem entendido pelos alunos e, por isso, precisamos repetir algumas vezes, tomando o cuidado
para ndo dar a resposta. Apesar de ja conhecerem o fendmeno da capilaridade, os alunos ndo
sabiam como ele ocorria nos vegetais, o que tornou o problema desafiador favorecendo,
assim, a interacdo e o engajamento dos alunos em buscar a resposta.

Contudo, Pozo (2002) esclarece que os problemas devem ser planejados considerando
0s conhecimentos prévios dos alunos para que estes possam ter condicdes e para que também
possam se esforcar para resolvé-los. E foi seguindo tais pressupostos que planejamos e
pensamos no problema da capilaridade na Acelga, pois, como mencionamos anteriormente,
os alunos ja haviam realizado um experimento em que visualizavam o fenémeno da
capilaridade.

Para agucar a curiosidade dos alunos e motiva-los ainda mais, apresentamos 0s
materiais que ja estavam dispostos na mesa. Com a pergunta “Vocés estdo vendo que eu
trouxe alguns materiais. Vocés podem me dizer o que nés temos na mesa? ~ NOs tentamos
fazer com que os alunos participassem dizendo o nome dos objetos que estavam vendo.

Assim, varios alunos foram interagindo, como podemos observar nos turnos 24, 25, 26, 27, 31
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e 32. Nesse momento, pretendiamos apenas identificar os objetos que seriam usados, eles
seriam entregues somente depois da formag&o dos grupos.

Quando percebemos que todos haviam se familiarizado com os materiais, iniciamos a
formacdo dos grupos. Isso fica evidente na nossa fala “Agora eu quero que vocés formem
grupos com quatro alunos em cada pra gente poder comegar...”. Optamos em formar os
grupos antes de entregar os materiais para que a atengdo dos alunos, nesse primeiro momento,
fosse voltada para a apresentacdo do problema, para a identificacdo dos objetos e para a
formacgdo dos seus grupos de trabalho. Com isso, intencionamos cooperar com 0s alunos
dando-lhes mais autonomia em suas escolhas e atitudes.

Nessa dire¢éo, nosso papel como professora-monitora também modifica no sentido de
sair da postura de transmissor do conhecimento, passando a mediar, a instigar, a propor
desafios, a valorizar o conhecimento prévio dos estudantes e conduzi-los a reflexdo na busca
de explicacOes que levem a possiveis respostas do problema (AZEVEDO, 2010).

No momento de formagdo dos grupos, desenvolvemos acdes disciplinares, para
facilitar a participacdo ao formar os grupos. Como os alunos ndo tomavam a iniciativa foi
necessario intervir chamando a atencdo: “Vamos la gente, qual o problema? Vamos juntar
logo...”.

Ressaltamos que essa “chamada de aten¢dao” ndo intencionou uma coagd0 € Sim a
cooperacdo com o andamento da atividade. Sobre isso, Carvalho et al. (2009) diz que os
alunos devem obedecer ao professor, mas essa obediéncia deve ser conduzida de tal forma
que reflita uma disposicdo de cooperar, que traduza uma solicitacdo considerada razoavel e
coerente pelo aluno.

Apobs a nossa intervengdo com a acdo disciplinar os alunos passaram a constituir os
grupos. Nosso papel como professora-monitora nesse momento é somente o de orientar 0s
alunos para que todos sejam inclusos nos grupos, pois foi consentida a estes a liberdade para
escolher os integrantes e formar as suas equipes de trabalho. Esse momento pode ser

observado no quadro a seguir.

Quadro 10: Momento de formacao dos grupos

36 AT7: Nés vamos ficar aqui juntas, eu, A2 e Colaboracéo
A5...

37 A4: Vem pra ca Al (Al levanta e vai) Colaboracéo

38 A3: H& ndo, vem pra cé vocés logo, eu Conflito
quero ficar pra ca...

39 A4: Vai ficar sO tu pra ai (A3 levanta e Conflito
vai se juntar ao A6 e Al)

40 A3: Bora A8, vem pra ca... s6 menino Conflito
aqui...(A8 se junta aos colegas)
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41

P: N&o, ndo.... Por que isso? Menino néo
pode fazer trabalho junto com menina
néo?

Acgéo
disciplinar
Mediacao

Cooperacéo

42

AT7: N&o... a gente ndo quer menino
aqgui...

Conflito

43

P: VAMOS... tem 5 ai meninos...vem um
pra ca com as meninas (muita conversa e
discussao entre 0s meninos)

Acéo
disciplinar
Mediacdo

44

A2: Vai tu Al.. (Al se nega e A2
continua apontando outros colegas)

Conflito

45

A8: Ta professora, eu vou... (A8 se
levanta e vai se juntar a A2, A7 e A5)

Cooperagéo
Descentracdo

46

P: Agora que VOocés ja viram os materiais
que temos na mesa eu quero que VOCEs
venham pegar aqui e voltem para seus
lugares... (os alunos vdo para mesa e
comegcam a pegar 0s materiais, muita
conversa nesse momento)

Acoes
disciplinares

47

A4: Eu quero o corante azul (...)... pega
uma folha bem grande..leva a lupa
logo...pega duas...(aluno divide 0s
materiais e dita tarefas com seu grupo)

Cooperacéo

48

A7: (...) A gente ja pegou o azul... Vai
levando as lupas e a agua pra 14, eu vou
levar o resto... (aluna divide os materiais
com seu grupo)

Cooperacéo

49

A4: Professora tem mais corante azul? A
gente queria o azul...

Conflito

50

P: N&o, sO esse... fagam com vermelho
mesmo ta bom...pode ser?

Mediagé&o

Cooperagéo

51

A3: T4 bom professora... vamos logo
Ad4..a gente faz com esse mesmo...(0s
alunos se dirigem para o grupo)

Descentracéo
Cooperagéo

Fonte: Produzido com base nas informacdes construidas durante a pesquisa

Este momento, assim como o episddio anterior, € marcado por situacdes de conflito e

pela importancia do papel do professor como mediador. Trazemos destaque para esse

instante, pois acreditamos que nele o papel do professor como mediador seja fundamental,

tanto para intervir nos conflitos quanto para tentar desenvolver atitudes de respeito e de

solidariedade, fomentando, assim, os principios de autonomia moral.

A respeito disso, Vinha e Tognetta (2009) nos mostram que os conflitos séo

inevitaveis em ambientes que a intera¢do social e o trabalho em equipe sdo valorizados.

Obviamente, em uma escola cujo ambiente s6cio moral € cooperativo, ou seja, em uma classe

em que as interagdes sociais entre 0s pares sao favorecidas, em que os alunos tomam decisdes,

realizam atividades em grupos, assumem pequenas responsabilidades, fazem escolhas etc.,

haverd bem mais situacdes de conflitos do que na escola tradicional.
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Acreditamos que no cotidiano do ambiente escolar, pequenos conflitos interpessoais
apontam a importancia e a necessidade da existéncia de regras que visem a garantia do
convivio social. Nessas ocorréncias cotidianas, dependendo da forma como o professor lida
com a situacdo e a sua concepcdo de disciplina e de educacdo, os conflitos, naturais em
qualquer relacdo, sdo vistos como uma oportunidade para trabalhar valores e regras
(SPINDOLA; MOUSINHO, 2010).

Quando A7 diz “Nos vamos ficar aqui juntas, eu, A2 e A5”, a aluna tem uma postura
competitiva dentro de seu grupo, sugerindo que meninas ndo iriam formar grupo com 0s
meninos, gerando, assim, conflitos. Porém, quando A8 se junta ao grupo e é aceito sem
resisténcia pelos outros integrantes, isso demonstra uma mudanga de atitude de A7
caracterizando o que Piaget (1994) chama de descentracdo, que se configura como a
capacidade de se colocar no lugar do outro e perceber diferentes pontos de vista, o que indica
0 desenvolvimento da autonomia moral.

Kohlberg (1992) pontua que o desenvolvimento moral emerge da interagdo social em
situacbes de conflito social, jA& que a moralidade ndo é nem a internalizacdo de valores
culturalmente estabelecidos, nem o desenvolvimento de impulsos espontaneos e emocionais; €
a justica, a reciprocidade entre o individuo e o0s outros em seu ambiente social.

Vinha (2000), remetendo-se a Piaget (1994), considera o conflito que ocorre no
interior do sujeito, como entre seus pares, necessarios ao desenvolvimento moral. Os conflitos
vivenciados pelo sujeito o levam a buscar uma nova ordem interna, desencadeada pela ordem
externa geradora do conflito, portanto acabam por promover um grande esfor¢o na busca de
organizacdo. Seguindo essa motivacgdo, ocorrendo um fato conflituoso, a crianga é motivada
por este desequilibrio a refletir e buscar resolucbes onde se contemplem todas as partes
envolvidas (VINHA 2000).

Acreditamos que essa mudanca seja indicadora de formacdo da autonomia moral, pois,
segundo Piaget (1994), a autonomia moral é motivada por controle interno, na escolha
consciente de um principio aceito como valido, mas mutével se for justo (por exemplo, em
prol da vida) e cuja responsabilidade social vem acompanhada por essa consciéncia na
escolha.

Os conflitos continuam nas falas de A3 e A4; e sO podemos perceber atitudes de
cooperacdo em Al e A8. Quando A8 diz “Td professora, eu vou...”, podemos perceber que o
mMesmo possui uma postura cooperativa com a professora-monitora e com o grupo. Assim, as
relacOes interpessoais vao se fortalecendo positivamente até que as resisténcias desaparecam,

dando lugar a colaboracdo e a cooperacdo. Mas, acreditamos que os conflitos sejam
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importantes para que cada membro do grupo encontre 0 seu espago nas relagcfes interativas e
garanta a sua autonomia e a sua identidade pessoal.

Com a nossa fala “Ndo, ndo... Por que isso? Menino ndo pode fazer trabalho junto
com menina, ndo?”, tentamos dar destaque para a importancia da ajuda mutua que precisa
acontecer independente de género. Em seguida, continuamos com uma postura mediadora
quando, por meio da cooperacdo, definimos regras para que os alunos pudessem superar a
situacdo de conflito dizendo: “VAMOS... tem 5 ai meninos... vem um pra ca com as meninas”.
Essa acdo foi necessaria para estabelecer a ordem e contribuir para o andamento do trabalho
em grupo, bem como com a cooperacdo e com a colaboracgdo entre os envolvidos.

Vinha (2000), enfatiza que os professores ndo devem se preocupar tanto em evitar 0s
conflitos e sim aproveitar com oportunidades para auxiliar as criangas a reconhecer 0s pontos
de vistas dos outros, aprender a ver do lugar do outro, buscar solu¢Bes para as partes
envolvidas. Esta mesma autora ressalta a importancia de o professor promover o sentimento
de amizade, simpatia, auxilio mutuo entre as criangas, estas motivagdes levaram as criangas a
relacGes mais cooperativas. O professor deve apoiar e valorizar o acordo muatuo existente nas
relaces de amizade. Primar pela qualidade nas relacbes de amizade se mostra muito
importante no contexto educativo.

Isso pode ser observado no momento da divisdo dos materiais nos turnos 47 e 48 e com a
nossa fala “Nao, so esse... fagam com vermelho mesmo ta bom... pode ser? ” tentamos mediar
conflitos e favorecer os acordos mutuos deixando que os alunos decidissem se trocariam ou
ndo o material. Com a fala de A3 “Ta bom professora... vamos logo A4... a gente faz com esse
mesmo...” percebemos que sem nossa interferéncia os alunos tomam a decisdo de aceitar o
corante vermelho para evitar conflitos com o outro grupo, demonstrando uma postura
cooperativa com seus pares.

Concordamos com Carvalho et al. (2009) quando ela ressalta que a autonomia dos alunos
precisa ser construida desde muito cedo na escola. Para isso, os professores, especialmente, 0s
que trabalham com criancas que estdo iniciando a vida escolar devem tomar muito cuidado ao
estabelecer regras, principalmente, aquelas que determinam o trabalho e a convivéncia em
sala de aula.

Piaget (1994) aponta-nos dois tipos de regras que sdo extremas: uma baseada no
respeito unilateral e a outra baseada no respeito muatuo, que geram, respectivamente, a regra
da coacdo e a regra da cooperagdo. Segundo o autor, os individuos possuem liberdade para
inovar, mas na medida em que conseguem fazer-se compreender pelos outros e compreendé-

los é que temos uma verdadeira cooperagéo.
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Diante dos pressupostos apresentados por Piaget (1994), consideramos necessario
definir algumas regras para que a cooperacdo possa ser fomentada no trabalho coletivo. Com
a fala “Agora que vocés ja viram 0s materiais que temos na mesa eu quero que vocés venham
pegar aqui e voltem para seus lugares...”, pretendiamos dar liberdade aos alunos para
compartilharem os materiais verificando como o respeito e a solidariedade se manifestava
diante da situacdo. Isso destaca nosso papel como mediadora em todas as etapas da atividade
e demonstra que a mediacéo é indispensavel no trabalho que envolve a cooperacao.

Nesse contexto, consideramos indispensavel a nossa postura mediadora, pois
entendemos que a autonomia precisa ser praticada em sala de aula para que o
desenvolvimento dos alunos possa ocorrer, porém, isso ndo significa deixar os alunos
comandarem a aula. Um professor que permite que os alunos facam o que quiserem esta
muito longe de ser alguem com quem eles colaborardo (CARVALHO et al., 2009). Logo, o
nosso papel como mediadora n&o pode ser deixado de lado.

Por outro lado, a cooperacdo ndo pode estar pautada em uma obediéncia do aluno para
com o professor. Deve-se a isso, 0 nosso cuidado ao conduzir as situacdes conflituosas. Por
isso, no turno 50, tentamos contornar o conflito apresentado sem que os alunos se sentissem
coagidos. Quando falamos “... td bom?... pode ser?...”, procuramos confirmar que os alunos
aceitaram o que dissemos.

Segundo Carvalho et al. (2009), os alunos devem obedecer ao professor, mas essa
obediéncia deve ser conduzida de tal forma que reflita uma disposicdo de cooperar, que
traduza uma solicitacdo considerada razoavel e coerente pelo aluno. Isso ndo significa deixar
o0s alunos comandarem a aula. Um professor que permite que os alunos facam o que quiserem
esta muito longe de serem alguém com quem eles colaborardo.

Assim, concordamos com Muller e Alencar (2012), quando este enfatiza que a
interacdo professor-aluno é uma condicdo do processo de aprendizagem, pois essa relacdo
dinamiza e da sentido ao processo educativo. Apesar de estar sujeita a um programa, normas
da instituicdo de ensino, a interacdo do professor e do aluno forma o centro do processo
educativo e acreditamos que isso precise ser fomentado em ambientes de aprendizagem.

Entendemos, entdo, que o olhar do professor para o seu aluno € indispensavel para a
construcdo e o sucesso da sua aprendizagem e consequentemente o seu desenvolvimento
moral, como bem enfatiza Kohlberg (1992). Isto inclui dar garantia as suas ideias, valorizar
sugestdes, analisar, acompanhar o seu desenvolvimento e demonstrar acessibilidade,

disponibilizando diferentes conversas.



107

Dessa forma, € preciso ter clareza de que cada aluno é diferente um do outro, com
retornos da aprendizagem, atitudes, pensamentos que divergem. Cabe aos professores
perceber como eles se desenvolvem dentro dos seus limites, mas sempre motivando e
estimulando-os com mediacdo e propostas pedagogicas diferenciadas, que despertem a
curiosidade e o interesse por parte das criangas (JUNCKES, 2013).

Nessa primeira etapa da atividade investigativa, pudemos vivenciar e perceber que a
atuacdo do professor como orientador, mediador e assessor das atividades ocorre desde o
inicio da atividade quando lancamos ou fazemos surgir no grupo uma questdo-problema;
guando motivamos e observamos as reacdes e as dificuldades dos alunos, dando orientagdes
quando necessario; salientando aspectos que ndo tenham sido observados pelo grupo e que
sejam importantes para o encaminhamento do problema.

Sendo assim, concordamos com Razera e Nardi (2010) quando estes enfatizam que para
a educacéo escolar contribuir no processo de desenvolvimento moral, pode-se mencionar a
colaboracédo e a mediacdo do professor, no lugar do individualismo e da autoridade unilateral
ou da imposic¢do. Portanto, a presenca da cooperacao, do respeito e do estimulo a consciéncia
dos principios universais de justica (dimensdo da autonomia moral) no lugar de qualquer tipo

de coercédo ou coacgédo (dimensédo da heteronomia moral).

e Episédio 2: Agindo sobre os objetos para ver como reagem e para obter o

efeito desejado

Dando sequéncia a atividade, iniciamos as etapas agindo sobre os objetos para ver
como eles reagem e agindo sobre os objetos para obter o efeito desejado (CARVALHO et
al., 2009), que na nossa atividade aconteceram, simultaneamente, pois durante a manipulagéo
dos materiais, os alunos j& precisavam testar o que dava certo ou errado para a resolucdo do
problema. Para tanto, precisavam ir pensando em como fariam para visualizar o fenémeno da
capilaridade na acelga com os materiais que tinham em maos.

Nessas etapas, Carvalho et al. (2009) esclarece que os alunos precisam se debrucar
sobre 0 material experimental e cabe ao professor verificar os grupos e se o problema
proposto foi compreendido por todos, sondando, ainda, se todos estavam tendo oportunidades
de manipular os objetos, sendo necessario, para isso, desenvolver algumas acdes
disciplinares e de motivacdo (SASSERON, 2016).

Com a fala “Agora que VOCés ja viram 0s materiais que temos na mesa eu quero que
vocés venham pegar aqui e voltem para seus lugares...”, n0S iniciamos as etapas 2 e 3, nas

quais os alunos interagiram com 0s objetos e com 0s seus colegas descobrindo coletivamente
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a funcdo de cada um na resolugdo do problema. Logo que iniciaram, os alunos precisaram
dividir os materiais entre os dois grupos sem a intervencdo da professora. Com isso,
pretendiamos perceber as atitudes dos alunos ao compartilhar os materiais com os colegas e
fomentar a colaboracéo entre estes.

Enguanto os alunos manipulavam os materiais, passadvamos pelos grupos e pediamos
para que eles mostrassem o que estavam fazendo. Também nos atentamos para que todos
tivessem oportunidade de manusear os objetos que estavam sendo utilizados. Verificamos se
todos entenderam o problema e se estavam utilizando o material adequadamente na resolucéo.
Com isso, procurdvamos nos certificar se os estudantes conseguiriam resolver a pergunta que
foi colocada, bem como criar condigdes para que refizessem mentalmente as suas acdes e as
verbalizassem (CARVALHO et al., 2009; SASSERON; CARVALHO, 2016).

Os alunos iniciaram misturando a agua com o corante e acreditaram que para colorir a
acelga precisariam mergulhé-la no recipiente. Assim, levamos 0s alunos a compreender que
precisavam colorir a acelga usando o fenbmeno da capilaridade e, para isso, fizemos uso
novamente da retomada de ideias do experimento anterior, tomando cuidado para ndo dar a
resposta. Essa atitude foi importante para que os alunos ndo confundissem os conceitos, ja que
pretendiamos abordar o fendmeno da capilaridade referente ao transporte de agua nos vegetais
(SCHNEIDER, 2012).

Os dois grupos tiveram atitudes diferentes na manipulacdo dos materiais. O grupo 1
observava por um tempo a acelga com a lupa e discutia sobre como iria resolver. Prepara dois
recipientes com agua e corante. Em um deles, depositaram a acelga na vertical sem mudar a
sua posicdo; no outro tentaram colocar a acelga de vérias formas no recipiente e mudavam a
posicao deste para cima e para baixo da cadeira como forma de acelerar o processo. Por fim,
resolvem fazer pequenas fissuras no talo de uma das folhas de acelga que estavam testando a
fim de acelerar o processo.

Por outro lado, o grupo 2 utilizou o papel-toalha na tentativa de encontrar a resposta.
Esse material ndo fazia parte do experimento e estava disposto sobre a mesa somente para a
higiene, porém, os alunos resolveram testar uma hipotese usando esse material. Assim, 0s
alunos do grupo 2 envolveram a acelga com o papel e mergulharam-na no recipiente.
Retiraram-na e secaram-na, depois visualizaram com a lupa e perceberam que ndo havia
colorido a folha internamente.

Diante das atitudes dos alunos, precisamos levantar alguns questionamentos tanto para
fomentar maior interacdo quanto para nortear os alunos na construgdo do conhecimento

cientifico que estava sendo desenvolvido naquele momento. Para isso, usamos 0 seguinte
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questionamento: “Por que vocés baixaram o recipiente com a acelga no chdo?”; “Vocés
acham que vai ser mais rapido?”; “Por que vocés envolveram a acelga com o papel?” ;
Sera que isso ajudou a resolver?”’; “Teria outro jeito de resolver sem precisar mergulhar a
acelga? ”.

Para demonstrar as interacGes que ocorreram durante a manipulacdo dos materiais na
busca pela resposta, tomaremos como exemplo um momento que ocorreu no grupo 1, no qual

os alunos testaram a funcionalidade dos materiais e suas hipoteses.

Quadro 11: Episodio 2- Momento de manipulagdo dos objetos e teste de hipdteses

Turno Discursos e Atitudes Analise
Propositos da Relagdes
professora interpessoais

52 AT7: Bora misturar logo o corante... Joga Participagdo
tudo... interagéo

53 A2: Nao, ndo joga tudo, a gente pode Conflito
precisar depois, coloca s6 um pouco

54 AS8: Isso... Deixa um pouco, ndo usa tudo Colaboracéo
ainda.

55 AT7: T4 bom. (a aluna abre o corante e Descentracéo
mistura um pouco na agua)

56 Ab5: Mergulha a acelga, eu acho (aluna pega Cooperagéo
uma folha de acelga e mergulha no colaboragéo
recipiente).

57 A8: Ndo pode fazer isso. Me da a lupa, Conflito
deixa eu ver. (0 aluno pega a lupa e comeca
observar atentamente a acelga)

58 P: Por que ndo pode? Tentem todas as | Motivacéo Cooperacéo
possibilidades... Vao fazendo, testando...

59 A8: Tem tipo uns tubinhos por dentro... Cooperacéo
Tipo uma raizinha. Quer ver?...Olha... (0
aluno passa a lupa para o0s colegas
observarem)

60 AT: (...) vou pegar outra folha...mergulha Cooperagéo
essa ai e a outra a gente s6 encosta um colaboragdo
pouco...

61 A2: Deixa eu enxugar, bora ver se ficou Cooperacéo
(aluna pega a toalha de papel e enxuga a colaboragdo
acelga)

62 A2: Me da a lupa...ndo ficou, acho que Colaboracéo
ficou s6 por fora.

63 A8: Coloca a folha dentro... néo Cooperacéo
mergulha...bora abaixar no chéo...pra ver o colaboragéo
que acontece...

64 P: Por que vocés baixaram o recipiente no Cooperacéo
chdo?...Por que mergulharam a acelga?

65 A8: Vai ser mais rapido eu acho Cooperacéo

66 P: Serd que vai ser mais rapido? Entéo Cooperagao
prestem atencdo nesse que ficou em cima da
cadeira
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67 A5: Nessa aqui ta ficando... toma a lupa e Cooperacéo e
olha... (aluna estd manipulando a lupa e colaboracgdo

observando uma das folhas de acelga
colocadas no recipiente que estava em cima

da cadeira)...

68 A8: ..quebra um pouco p entrar mais Cooperacéo e
rapido... (o aluno faz pequenas fissuras na colaboracgdo
parte inferior do talo da acelga)

69 Ab5: N&o mexe... espera mais um pouco... Cooperacéo

Fonte: Constituidos com dados coletados durante a pesquisa

Nesse episodio, percebemos que a participacdo e a interacdo da maioria dos alunos é
intensa, bem como a colaboracgéo e a cooperacdo que vem se apresentando desde o inicio da
atividade. Essa relacdo estabelecida pode ser considerada positiva fortalecendo ainda mais os
principios de formacéo de sujeitos autbnomos moralmente. A cooperacéo, o dialogo, o acordo
mutuo, para Piaget (1994), sdo os elementos-chave para favorecer o desenvolvimento da
autonomia moral.

Quando A7 diz “Bora misturar logo o corante, joga tudo...” a aluna toma a iniciativa e
chama seu grupo para dar inicio a resolucéo do problema. Com essa atitude ndo egocéntrica, a
aluna demonstra uma atitude de cooperacdo com o seu grupo distribuindo tarefas e chamando
0 grupo para o trabalho coletivo fortalecendo a interacdo entre os participantes.

Nesse viés, é que concordamos com Sedano e Carvalho (2017) quando dizem que o
trabalho em grupo e a busca coletiva por respostas, em aulas investigativas de ciéncias, além
de contribuir com a construcdo e com o fortalecimento das relacbes nos aspectos social e
afetivo, proporciona também a troca entre os pares.

O episodio em que os alunos manipulam os materiais tentando resolver o problema é o
qual podemos perceber maior frequéncia da cooperacdo e da colaboracdo, visto que esta é
uma etapa que o professor deixa os estudantes livres para tomar decisdes sobre como
manipular os objetos que tém em maos. Nesta etapa, também podemos perceber maior
engajamento dos alunos no trabalho coletivo, pois todos querem ter oportunidade para testar
suas hipoteses.

Nas falas de A2 e A8 nos turnos 54 e 55 percebemos a cooperagdo por meio de acordos
mutuos para alcangar um objetivo em comum. Quando A8 diz “Isso, deixa um pouco, ndo usa
tudo ainda”’, podemos notar uma atitude de respeito & ideia do outro sem exigir recompensas.
Em sua fala posterior, “tem tipo uns tubinhos por dentro... tipo uma raizinha. Quer ver?...
olha...” 0 aluno partilha a sua descoberta com os colegas sem que o professor-monitor tivesse

pedido, 0 que demonstra a sua autonomia na tomada de deciséo.
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Concordamos com Vinha e Tognetta (2009) que nos mostram que é importante ndo
confundir autonomia com individualismo ou liberdade para fazer o que bem entende, pois na
autonomia é preciso coordenar os diferentes fatores relevantes para decidir agir da melhor
maneira para todos os envolvidos, levando em consideracdo, ao tomar decisdes, o principio da
equidade.

O individuo que é autbnomo segue regras morais que emergem dos sentimentos
internos que o obrigam a considerar os outros além de si, havendo a reciprocidade. Desta
forma, a fonte das regras ndo esta mais nos outros, na comunidade ou em uma autoridade, mas
no préprio individuo (VINHA; TOGNETTA, 2009).

Isso pode ser percebido na fala de A5: “Nessa aqui td ficando...toma a lupa e olha...”,
pois a aluna além de dividir uma informacdo importante com o seu grupo também divide o
material para que o outro pudesse observar, uma atitude na qual podemos destacar a
colaboracéo, pois nela se manifesta uma tomada de decisdo espontanea com 0 seu grupo sem
regras ou interferéncias externas, no qual o aluno possui participagdo mais ativa sem
inferéncia do professor.

Torres, Alcantara e lrala (2004) corroboram com 0 nosso pensamento sobre a
colaboracédo, enfatizando que em todas as situagdes que exista a formacdo de grupos, a
colaboracéo sugere uma maneira de lidar com as pessoas que respeita e destaca as habilidades
e as contribui¢des individuais de cada membro do grupo. Existe um compartilhamento
espontaneo de funcdes e a aceitacdo de responsabilidades entre os membros do grupo durante
as suas agoes.

Para Kohlberg (1992), o desenvolvimento do raciocinio moral se situa em uma sequéncia
mais ampla de desenvolvimento da personalidade de cada individuo, dentro da qual se
encontram também o desenvolvimento do raciocinio l6gico e da percepcdo social. Ele
adverte, entretanto, que assim como o raciocinio l6gico formal néo é suficiente para garantir
um raciocinio moral avangado, este ultimo também n&o é suficiente para a conduta moral, 0s
quais dependem, também, de fatores motivacionais.

Sobre isso, Piaget (2003) diz que seja qual for a area de conhecimento ao qual o aluno
esteja dedicado, a crianga que trabalha “ativamente” ¢ obrigada, ndo s6 diante de si como
diante do grupo social, que € a classe ou diante da “equipe” da qual faz parte, a comportar-se
de modo muito diferente do aluno tradicional que escuta uma ligdo ou realiza um “dever”
escolar (PIAGET, 2003, p. 20).

Isso nos leva a acreditar que se o desenvolvimento moral da crianga ocorre em fungao

do respeito matuo, logo, a cooperacdo no trabalho escolar esta apta a definir-se como o
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procedimento mais eficaz de Educagdo Moral. Isso nos possibilita perceber que, ao propiciar
situacOes que estimulem os alunos a respeitarem e a compartilnarem ideias, podemos estar
envolvidos na formacdo de principios morais em ambientes de aprendizagem nos quais
estejamos envolvidos, independente do conhecimento que esteja sendo construido.

Diante dos pressupostos apresentados, demonstramos o episdédio em que os alunos
interagem com a professora na construgdo do conhecimento cientifico, pois consideramos este
de grande relevancia para ressaltar o nosso papel na formacdo cognitiva e moral dos alunos,

visto que Piaget (1994) e Kholberg (1992) dizem que um ndo pode acontecer sem 0 outro.

e Episodio 3: Tomando consciéncia de como foi produzido o efeito desejado e
dando explicagOes causais

Para Kholberg (1992), o professor precisa acentuar os vinculos essenciais entre 0
desenvolvimento cognitivo e o desenvolvimento moral. O autor assume que o0
desenvolvimento moral ndo é puramente afetivo e que o desenvolvimento cognitivo € uma
condicdo necessaria, ainda que ndo suficiente para o desenvolvimento moral. O
desenvolvimento do pensamento l6gico e critico, central para a educacdo cognitiva, encontra
0 seu maior significado em um amplo conjunto de valores morais.

Assim, no episodio 3, podemos notar as acdes da professora-monitora para favorecer a
ampliacdo do conhecimento cientifico dos alunos por meio da cooperacdo e por meio de acBes
que estejam pautadas no respeito as ideias de todos.

Quadro 12: Episodio 3: Momento de socializa¢do do conhecimento construido

Turno Discurso Analise
Propdsitos da | Relagdes interpessoais
professora
70 P: Criangas... atengdo aqui pra mim... olha, | Ac¢des Cooperagéo

vamos trocar, eu quero que vocés troguem | disciplinares
integrantes do grupo. T4 bom?...Vem A8 e | Mediagédo
A7 para 0 grupo 2 e vai 0 A3 e A6 para
grupo 1 (as criancas levantam e se dirigem
a0s grupos)

71 A3: Eu posso ficar aqui professora, eu ndo Conflito
quero ir pra la...

72 P: Vocé pode, mas eu precisava que vocé | Agdes Cooperacédo
mostrasse 1& no outro grupo suas ideias, | disciplinares
como fez p resolver... Mediagéo

74 A3: Ta bom, ta bom... (o0 aluno se levanta
contrariado)

75 P: (...) Eu quero que vocés se ajudem, | Mediagdo Cooperagéo

mostrem uns para 0S Outros como VOCEs
fizeram para resolver o problema nos seus
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grupos e observem como o colega fez.

76 A7: Como vocés fizeram? (perguntando Cooperacéo
para o grupo 2)

77 A8: Olha... eles embrulharam a acelga com Interagéo e
papel...por que vocés fizeram isso? participacdo

79 A4: A gente usou aqui... € mas ndo deu Interacdo e
certo, s6 fez encharcar o papel...ai a gente participacéo
fez de novo sem o papel...mergulhou mas
ndo funcionou direito...

80 Al: Tem tipo uns tubinhos por dentro que a Interacdo e
gente viu com a lupa... participacao

81 A8: A gente também viu.. E tipo uma Interagéo e
raizinha que tem dentro (...) participacdo

82 P: E mesmo? E o que vocés acham que sdo | Motivacao Cooperacéo
esses tubinhos?(...)

83 A8: Ai eu imaginei que esse tubinho que Interacéo e
sugava a agua... tinha que deixar parado e participacéo
esperar...

84 P: Vocés pensaram nisso no grupo de Interacéo e
vocés? (se referindo ao grupo 1) participacdo

85 AT7: A gente demorou... S6 depois que a Interagéo e
gente viu que tinha tipo uns tubinhos bem participacéo
fininhos dentro... a gente viu com a lupa...

86 P: Tubinhos? O que sera esses tubinhos? | Mediagdo Cooperacgéo
Alguém sabe? Motivacao

87 A8: Eu acho que é aquilo que leva agua Cooperacédo
para as folhas... Nas plantas... ndo lembro o
nome...

88 P: Ser4 que toda planta tem esses tubinhos | Mediag&o Cooperacédo
ou s a acelga? Motivacao

89 A7: Acho que todas.. Porque todas Interagdo e
precisam de agua mesmo... participacéao

90 P: E como essa &gua sobe? Ela passa pelo | Mediagdo Cooperacédo
papel, sobe nas plantas... Por que sera que
iSso acontece?

91 A7 e A8: E por causa da capilaridade... Colaboragéo

92 P: Hum... a capilaridade...

Fonte: Constituidos com dados coletados durante a pesquisa

Nesse episddio, nossas acdes estavam voltadas para a constru¢cdo do conhecimento

cientifico dos alunos. Através dos questionamentos langados, procuramos ampliar o

vocabulério dos alunos levando-o0s do conhecimento espontéaneo ao cientifico. A mediacéo é

um proposito fundamental nesse momento, pois a nossa intengdo era cooperar com o0s alunos

conduzindo-os a encontrar o porqué das respostas que haviam encontrado.

Com a nossa fala “... criancas, atencéo aqui pra mim... olha, vamos trocar, eu quero

gue vocés troguem integrantes do grupo. Ta bom? Vem A8 e A7 para 0 grupo 2 e vai 0 A3 e

A6 para o grupo 17, tentamos motivar a troca de conhecimento entre os alunos, visto que 0s

dois grupos agiram de forma diferente em alguns momentos durante a resolucéo do problema.
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Para incentivar ainda mais as interagc0es e a participacdo dos alunos durante a explicacdo do
fendmeno estudado.

Em uma proposta de aprendizagem em molde cooperativo, 0os alunos constroem
coletivamente seu conhecimento por meio de uma troca constante de informacdes, de pontos
de vista, de questionamentos, de resolucdes de questdes, de avaliagdes. E fundamental para o
sucesso de uma proposta de aprendizagem colaborativa que todas as atividades sejam
planejadas de modo a provocar rupturas, a desafiar os educandos, levando-os a formar uma
comunidade de aprendizagem coesiva e reflexiva, cujos membros trabalhem para alcancar
objetivos comuns enquanto respeitam a diversidade de ideias, valores, crencas e estilos de
vida (TORRES et al., 2004).

Nos turnos 87 e 88, a nossa interagdo cooperativa com os alunos foi fundamental para
a construcdo do conhecimento sobre a capilaridade nas plantas. Nas falas de A8: “eu acho que
é aquilo que leva agua para as folhas... nas plantas... ndo lembro o nome...” percebe-se que o
aluno toma consciéncia parcial do que estudou e a nossa postura ao ndo fornecer respostas
prontas intensifica 0 nosso papel como mediador do conhecimento que esta sendo construido.
Por meio do questionamento: “Serd que toda planta tem esses tubinhos ou s6 a acelga? ”,
tentamos ampliar o conhecimento dos alunos.

Essa acdo é defendida por Carvalho et al. (2009) que aponta a importancia de se criar
condigdes para os alunos falarem o que pensam com convicgdo, argumentarem com preciséo
e expor as suas ideias com persuasao (e ndo repetir o que o professor disse) sdo objetivos a
serem atingidos em todo ensino construtivista, mas que s6 podem ser alcancados através de
um trabalho diario, perseverante e muito atento do professor (CARVALHO et al., 2009).

A relagédo entre cognicdo e moralidade comprovada por Piaget (1994) e Kohlberg
(1992), leva-nos a pensar que a escola precisa educar “para o pensamento e n&o
predominantemente para 0 conhecimento, ou seja, mais para o0 desenvolvimento de
instrumentos de assimilacdo e de construcdo do que, propriamente, para o ensino direto de
conteudos” (RAZERA, 2011, p.78). Assim, ambientes de aprendizagem podem ser espacos de
promocdo do desenvolvimento moral, porque coloca em contato pontos de vista diferentes, e
também quando permite a participacdo na criacdo de regras e no exercicio do poder e da
responsabilidade.

Assim, procuramos identificar na atividade desenvolvida, acdes que nos levassem a
perceber e a relacionar a construcdo do conhecimento com a formagao moral dos alunos, mais
especificamente, a sua autonomia moral. Contudo, Menin (2003) enfatiza que “a escola

constr6i uma moral, muito frequentemente, mais de heteronomia que de autonomia”
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(MENIN, 2003, p. 61). Porém, concordamos com La Taille (2006, p. 14), quando ressalta que
em ambos “o papel da razdo ¢é privilegiado e a autonomia é possivel”. 1sso € coerente, porque
“anocao de autonomia so faz sentido na esfera racional”.

Desse modo, percebemos em um dos momentos da Gltima etapa da SEI, caracteristicas
que apontam para a formacdo da autonomia moral de acordo com 0s pressupostos de
Kholberg (1992). Este sustenta que existe maior facilidade de desenvolvimento moral quando
a intervencdo educativa envolve a exposicdo ao proximo estadgio mais alto daquele que o
aluno se encontra, criando-se um grau de conflito ou de discrepéancia que se constituird numa
experiéncia efetiva para a mudanga.

No entanto, uma atencdo é exigida nesse processo para ndo reduzir o trabalho da moral
em sala de aula em puro verbalismo ou moralismo, mas em uma pratica inserida no

tratamento de contetdos, em relacfes cooperativas e justas com os alunos (MENIN, 2003).

e Episodio 4: Relacionando atividade com cotidiano

Para a ultima etapa da SEI, usamos varios recursos para interagir com os alunos. Tais
recursos foram ferramentas importantes que nos ajudaram a trazer discussdes e a ampliar a
percepcdo dos alunos a respeito do assunto estudado. Chamamos a ateng@o para 0 momento
de construcdo dos vasos e de coloracdo das rosas, pois neste episddio podemos observar a
interacdo dos alunos sem que o professor exerca influéncia externa sobre as suas atitudes e as
suas respectivas decisfes no trabalho em grupo.

Nessa etapa, buscamos relacionar o experimento com o cotidiano do aluno de forma a
possibilitar que este compreenda a importancia da ciéncia para sua vida diaria. Também pode
ser um momento de aprofundar os conhecimentos cientificos presentes durante a atividade. E
um momento que apresenta grande interacdo entre os alunos no qual podemos perceber ainda

atitudes que demonstram a formacéo da autonomia moral.

Quadro 13: Episddio 4: Momento da contextualizagdo social do conhecimento produzido

Turno Discursos e Atitudes Andlise
Propositos da Relacdes
professora interpessoais
93 P: Alguém ja viu em algum lugar flores | Motivacao Cooperacéo

coloridas de azul, verde, amarelo...? Sera
que elas sdo naturais? Como sera que elas
ficam daquele jeito?

94 A3: alguém pinta elas...(risos) Interacéo e
participacdo

95 A4: ...com espray...(risos) Interacéo e
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participacdo
96 P: Alguém pinta? Jogando tinta? Alguém | Motivacdo Cooperacgéo
mai sabe outro jeito?
97 A3: pode ser a capilaridade... Interacéo,
participacdo
98 AG: E a capilaridade... Que faz subir a agua Interacdo,
colorida participacéo,
cooperacgao
99 A4: E mesmo... Vai acontecer o0 mesmo da Interacéo,
acelga... participacéo,
cooperagao e
descentracdo
100 P: entdo vocés vdo colorir as rosas e | Motivagédo Cooperacéo
construir vasos p levar para casa de vocés...
e ver o que vai acontecer...0 que sera que
vai acontecer?
101 AT: Vai ficar colorida Interacéo e
participacdo
102 P: Eu trouxe uns vidrinhos... Corante, 4gua, | Motivacao Cooperacéo
tesoura... podem vim pegar...
103 (Os alunos comegam a interagir dividindo
0s materiais, cooperando uns com 0S
outros)
104 A7: coloca a &gua primeiro A6... no Colaboracéo
vidrinho...agora pinga o corante
105 P: ...iss0, uma ajuda o outro... podem ficar a | Motivacdo Cooperagéo
vontade, quem quiser fazer sozinho faz,
guem quiser fazer junto faz...
106 A8: Vao deixando ai que eu vou enchendo Cooperacao,
com agua descentracdo
107 A7: Tem 20..umas grandes e outras Cooperacéo,
pequenas...deixa eu dividir... Misturando descentracédo
grande e pequena... Vai ficar 3 ou 4 pra
cada um...

Fonte: Constituidos com dados coletados durante a pesquisa

Quando iniciamos a fala com o questionamento “Alguém ja viu em algum lugar flores
coloridas de azul, verde, amarelo...? Serd que elas sdo naturais? Como sera que elas ficam
daquele jeito? ” buscamos motivar os alunos a novas descobertas e olhares sobre como a
capilaridade estd presente no cotidiano, almejamos ainda cooperar e aprofundar os
conhecimentos cientificos que foram produzidos durante todo o experimento, percebendo nos
alunos sua autonomia na interagcdo com o outro.

Nesse contexto, os estudos de Piaget (1994) e de Kohlberg (1992) demonstram que
com a evolucdo da inteligéncia ocorrem alteracdes ligadas a afetividade, a socializacdo e
também com relacdo a moralidade. Indicando, que existe uma relacdo entre desenvolvimento
moral e evolucdo intelectual na crianga, “no qual um age na constru¢dao do outro” (PIAGET,

1994, p. 295).
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Dessa forma, entendemos que a medida que ocorre a constru¢do do conhecimento
cientifico de forma cooperativa, ocorre também a formacdo da autonomia moral dos alunos.
Quando A3 explicita com sua fala “pode ser a capilaridade...” € A6 enfatiza dizendo “E a
capilaridade... Que faz subir a agua colorida...” eles demonstram que ouve a aprendizagem
dos conceitos que foram repassados e que ambos concordam de forma espontanea com as
ideias um do outro. Isso demonstra uma mudanca de atitude em rela¢do ao inicio da atividade,
quando percebiamos o conflito de ideias a respeito do assunto.

A respeito disso, os estudos de Piaget (2003) apontam que a educacdo com fins
voltados para a autonomia, portanto, ndo se respalda em coagédo, coercdo, imposicéo,
autoritarismo, transmissdes de “verdades” acabadas etc. Dessa forma, concordamos com
Menin (2002) quando indica a necessidade da escola criar situacdes que possibilitem dialogo,
reflexdes, criticas e escolhas proprias dos alunos e acreditamos que isso sO serad possivel se 0s
alunos forem postos diante de problemas reais sobre o qual possam refletir, analisar, discutir e
encontrar solucdes de forma colaborativa e/ou respeitando as hipéteses do outro.

Assim, com o discurso “... isso, um ajuda o outro... podem ficar a vontade, quem
quiser fazer sozinho faz, quem quiser fazer junto faz...” tentamos deixar os alunos livres para
produzir, para interagir, para construir sem que regras fossem impostas. Essa € uma
caracteristica de um ensino construtivista que se preocupa tanto com a construcdo de
conhecimentos conceituais quanto atitudinais.

Sendo assim, concordamos com Piaget (2003), Kolhberg (1992), Menin (2002), La
Taille (2006) quando estes autores enfatizam que o ser humano s6 € ou s6 pode ser um sujeito
moral se for realmente livre para decidir e assumir conscientemente essa responsabilidade. Do
ponto de vista do educador, pode-se dizer que sua influéncia educativa deve contribuir para
um sujeito consciente e autbnomo, capaz de decidir que atitudes tomar que, preservem tanto
interesses individuais quanto coletivos.

A etapa de aproximagdo com o cotidiano possibilita a vivéncia, pratica e consolidagao
dos conceitos que foram aprendidos, bem com maior interacdo e cooperacdo entre os alunos
para que possam alcancar niveis mais altos de desenvolvimento moral. Com os discursos de
AT “coloca a agua primeiro A6... no vidrinho... agora pinga o corante” € A8 “Vio deixando
ai que eu vou enchendo com agua” podemos observar uma divisdo de tarefas e ajuda mutua
entre os alunos sem que fosse necessaria a mediacao direta do professor neste momento.

Para Piaget (1977) o crescimento do pensamento autbnomo e l6gico operatério é
paralelo ao surgimento da capacidade de estabelecer relagdes de cooperagdo. Desta forma, a

autonomia ndo esté relacionada com isolamento (capacidade de aprender sozinho). Para este
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autor, ser autdbnomo significa estar apto a cooperativamente construir o sistema de regras
morais e operatorias necessarias a manutencdo de relacbes permeadas pelo respeito matuo. A
heteronomia (moral da obediéncia) passa para um estagio superior quando considera as
intencdes dos agentes, quando o outro é observado e levado em consideracéo.

Para Sedano e Carvalho (2017) a escola, enquanto espaco coletivo, oferece a crianca a
oportunidade de estabelecer relagfes, conviver num espago social com outras criangas e com
adultos. Estas relacbes sdo pautadas em atitudes que, por sua vez, baseiam-se em valores;
valores estes que ndo sdo passados ou internalizados, e sim construidos na interacdo social,
enquanto processo de construgdo da autonomia moral. Conviver em grupo, participando de
momentos de construgdo de conhecimento em situacgdes de grupo desenvolve no educando a
oportunidade de exercer sua cidadania, mesmo que este exercicio se dé num contexto menor,

na sala de aula ou no seu grupo de trabalho.

3.2 RELACOES ENTRE VALORES E SITUACOES VIVENCIADAS

Em nosso levantamento bibliografico, podemos perceber que tanto para Piaget como
para Kohlberg, a educacdo tem papel relevante no desenvolvimento moral, j& que o0s
individuos podem falhar em alcangar os niveis ou estagios superiores de desenvolvimento
moral (RAZERA, 2011). Nesse caso, a nossa finalidade como educador deveria ser o de
buscar e ndo o de acelerar o desenvolvimento moral dos alunos, favorecer o processo de
crescimento dos alunos aos estagios superiores.

Entdo, para que o processo de ensino e aprendizagem possa contribuir com o
desenvolvimento moral dos alunos, podemos mencionar nosso trabalho de cooperacéo e de
mediacdo, no lugar do individualismo, da coacdo e da autoridade unilateral. E o trabalho
coletivo de forma colaborativa entre os alunos, no qual o respeito e a solidariedade estejam
presentes e sejam fundamentais para que estes alcancem 0s estagios superiores de
desenvolvimento moral.

Portanto, apresentamos didlogos desenvolvidos durante nossa atividade e
relacionamos com os estudos de Kholberg (1992), que nos ajudam a identificar os niveis e 0s
estagios de desenvolvimento moral dos alunos em ambientes de aprendizagem. Para auxiliar
0S n0ssos propdsitos, utilizamos as caracteristicas dos niveis e estagios de desenvolvimento
moral apresentados por Kohlberg (1992) e alguns discursos possiveis em aulas de Ciéncias e

dialogos reais ocorridos em nossa atividade.
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Para a execucdo deste exercicio de correlacdo entre os estagios de desenvolvimento
moral de Kohlberg (1992) e o Ensino de Ciéncias por Investigacdo, aproveitamos o quadro

elaborado pelo autor (paginas 39 e 40) e adaptamos a primeira e a terceira coluna com uma

caracterizacdo referente as aulas de Ciéncias (quadro 13).

Quadro 14: Relacéo entre os niveis e estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg e os discursos.

Bases dos niveis de desenvolvimento
moral

1. Nivel Pré-convencional.

O valor moral reside em rétulos e
regras culturais externas acerca do bom
e do mal, do justo e do injusto, os quais
sdo interpretados em termos de
consequéncias fisicas ou hedonisticas
da acdo  (castigo, recompensa,
retribuicéo de favores) ou
simplesmente em termos do poder
fisico de quem enuncia as regras.

Em ambientes de aprendizagem o
conhecimento cientifico é repassado
pronto e inquestionavel pelo professor
que se apresenta como detentor do
conhecimento.

I1. Nivel Convencional

O valor moral reside no desempenho de
papéis bons ou corretos, ha manutengao
e conformagdo da ordem convencional
e em satisfazer as expectativas de
outros. Neste nivel, julgam-se as
intencbes e, portanto, aparece a
responsabilidade subjetiva.

Em ambientes de aprendizagem a
educacdo cientifica é vista e difundida
COMO Processo, mas com compreensao
parcial em questfes de seu papel social.

111. Nivel P6s-Convencional

Os valores e principios morais sdo
validados e aplicados
independentemente da autoridade ou
conformidade dos membros do grupo,
ainda que esses valores sejam vistos
como compartilhados. Em outras
palavras, o valor moral reside na
conformidade de consciéncia com
valores de direitos e deveres
compartilhados ou compartilhaveis.

Ambientes de aprendizagem com
predominéncia da cooperacao,
consciéncia autbnoma sobre  0s

processos de construcao do
conhecimento cientifico e das relacoes

Estagios do desenvolvimento moral

1. Orientagéo Obediéncia, Castigo.

v/ Obediéncia egocéntrica a
autoridade ou ao poder superior ou
ao prestigio, ou evitando situacoes
problematicas ou desagradaveis.

2. Orientacdo Egoista-Ingénua.

v/ Satisfaz as necessidades préprias
e ocasionalmente as necessidades
de outros. Igualitarismo ingénuo
e orientacdo sobre o intercambio
e a reciprocidade através de
férmulas como "Vocé faz por
mim e eu fago pra vocé".

3. Orientagdo sobre a concordancia

interpessoal

v/ Busca da  aprovagdo, a
complacéncia e a ajuda a outros.
Conformidade com a conduta
majoritéria, definida por meio de
imagens estereotipadas e
aprovadas, porque sdo desejaveis.

4. Orientagdo sobre a manutencdo da

autoridade e da ordem social.

v A conduta orienta-se sobre o
"cumprimento do dever', o
respeito a autoridade e a
manutencao da ordem social.

5. Orientagdo Contratual-Legalista

v' Consciéncia do relativismo dos
valores e opiniGes pessoais, mas
agora com énfase nas regras e
procedimentos para a busca do
consenso. O dever é definido em
termos de contrato, evita-se em
geral a violagcdo do preceito ou
direitos de outros.

6. Orientagdo de Consciéncia e

Principio.

v Orientacdo sobre os principios
(justica, respeito a  vida,
igualdade). Respeito muatuo e
confianca com a consciéncia
como agente diretivo.

Ensino de Ciéncias por

Investigacdo

(Discursos e ideias referenciais
possiveis e caracteristicos para
cada estagio)

“A capilaridade é um fenomeno fisico
resultado da atracdo entre moléculas.
Anotem e decorem para prova”
(professor).

“Se o professor diz, vamos fazer”
(aluno).

“Quem  escrever e  desenhar
exatamente como eu disse vai ganhar
pontos”(professor).

“Vou fazer tudo o que o professor
pediu para ganhar nota e agrada-
lo”(aluno).

“Vamos la criangas... Vamos juntar
logo... Podem formar os seus grupos
pra gente poder comecar...ou VOCEs
querem que eu forme os grupos?”
(Professora)

“Tudo bem professora, eu vou juntar
com as meninas porque a senhora
estd pedindo " (aluno)

“Criangas... aten¢do aqui pra mim...
olha, vamos trocar, eu quero que
vocés troquem integrantes do grupo.
T& bom?...Vem A8 e A7 para o grupo
2 e vai 0 A3 e A6 para grupo
1 ”(professor)

“Tem tipo ums tubinhos por dentro...
tipo uma raizinha. Quer ver?Olha..”(
aluno).

“Ndo, ndo joga tudo, a gente pode
precisar depois, coloca s6 um
pouco ”(aluno)

“Vao deixando ai que eu vou
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interpessoais existentes. enchendo com dgua”
“Tem 20... umas grandes e outras
pequenas... deixa eu dividir...

misturando grande e pequena...vai
ficar 3 ou 4 pra cada um...”

Fonte: Adaptado de Kohlberg (1992) e Razera (2011).

No nivel Pré-convencional, o valor moral reside em regras externas que sdo atendidas
levando-se em consideragdo as consequéncias fisicas ou hedonisticas da agdo (punicéo,
recompensas, troca de favores) ou do poder fisico de quem dita as regras (LA TAILLE,
2006).

Logo, ja que no estagio | desse nivel, as acBes sdo qualificadas seguindo uma
orientacdo para a obediéncia a fim de evitar provaveis castigos, um possivel discurso do
professor que seria adotado nesse estdgio em correlacdo com a nossa atividade seria “4
capilaridade é um fenémeno fisico resultado da atracdo entre moléculas. Anotem e decorem
para prova” (professor),; e do aluno “Se o professor diz, vamos fazer”. Em tais discursos, o
professor apresentaria 0 conceito pronto e inquestionavel, assumindo uma postura autoritéaria
e de detentor de todo o saber, e ao aluno caberia somente obedecer. Isso difere do que é
proposto pelo Ensino de Ciéncias por Investigacdo, como apontam os autores que defendem
essa abordagem de ensino.

No estagio Il do nivel Pré-Convencional, no qual as acBes corretas sdo aquelas que
satisfazem as necessidades proprias e ocasionalmente a dos outros, as relages sdo vistas com
intencdo de trocas. Dessa forma, se a nossa atividade tivesse sido realizada em ambiente de
aprendizagem com orientacdo egoista ingénua, o discurso seria: “Quem escrever e desenhar
exatamente como eu disse vai ganhar pontos” (professor); “Vou fazer tudo o que o professor
pediu para ganhar nota e agrada-lo” (aluno). Porém, quando estamos desenvolvendo esta
etapa, nossa postura aponta o0 oposto, visto que aos alunos € dada autonomia para escrever e
desenhar, bem como para se expressar, e nao estabelecemos notas as suas producdes.

O segundo nivel é o Convencional. Nele, o valor moral esta voltado para a
manutencdo da ordem estabelecida pela sociedade ou pelo grupo que esteja inserido e esta
centrado na satisfacdo das expectativas dos outros. Nos estagios 11l e 1V, que fazem parte
desse nivel, o moralmente bom liga-se a aprovacdo dos outros e ao respeito e @ manutencao
das regras e das autoridades.

Nesse nivel, identificamos em nossa atividade tais discursos: “Vamos la criancas...
Vamos juntar logo... Podem formar os seus grupos pra gente poder comecar... ou VOCEs
querem que eu forme os grupos?” (Professora),; e “Tudo bem professora, eu vou juntar com

as meninas porque a senhora estd pedindo” (aluno) que respectivamente referem-se aos
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estagios Il e IV. Sobre esse nivel, La Taille (2006) enfatiza que a adesdo a regra é
referenciada no grupo do qual emana, ndo sO pela aprovagdo do mesmo, mas também para
garantir a sua estabilidade.

O ultimo nivel é o Pés-Convencional, este € caracterizado por diferenciar valores e
principios validos independentemente da autoridade. Em outras palavras, o valor moral
centra-se na conformidade da consciéncia com o0s valores de direitos e deveres
compartilhados e compartilhaveis (RAZERA, 2011).

No estagio V desse nivel, as leis ndo sdo mais validas apenas por que sdo leis,
entrando 0 consenso e a consciéncia de relatividade entre os valores e as regras; e no ultimo
estagio (VI), a orientacdo tem como critério escolhas fundadas sobre principios de justica,
respeito a vida, igualdade econémica, social e juridica etc. Dessa forma, tal orientacdo as
regras de ordem social estabelecidas para por a énfase nos principios da racionalidade nas
escolhas éticas (KHOLBERG, 1992).

Considerando estes pressupostos, identificamos em nossa atividade alguns discursos
que acreditamos estar de acordo com o que este nivel de desenvolvimento indica. Com a fala
“Tem tipo uns tubinhos por dentro... tipo uma raizinha. Quer ver? Olha..” (Aluno)
percebemos que o aluno apresenta uma postura de respeito ao seu grupo, compartilhando sua
descoberta com 0s seus pares. Essa é uma postura bastante presente em toda a atividade onde
a cooperacao e colaboracédo estdo presentes do inicio ao término da SEI o que reforca nosso
pensamento sobre a relacdo existente entre desenvolvimento moral e o Ensino de Ciéncias por
Investigacao.

Sobre isso, La Taille (2006) enfatiza que o altimo nivel (pés-convencional) é quando
se verifica uma definicdo de valores e regras pessoais, independente da autoridade do grupo,
culminando na escolha e na adesdo a principios éticos universais, orientados para a justica,
reciprocidade, igualdade e respeito ao outro.

Outras falas que consideramos fazer parte desse ultimo nivel é aquele no qual os
alunos fazem acordos visando a realizacdo da tarefa, sem que, para isso, seja necessaria a
intervencdo do professor: “Ndo, ndo joga tudo, a gente pode precisar depois, coloca s6 um
pouco” (aluno); “Vao deixando ai que eu vou enchendo com dgua”; “Tem 20... umas
grandes e outras pequenas... deixa eu dividir... misturando grande e pequena...vai ficar 3 ou
4 pra cada um...”’

Ha diversos trabalhos de Kohlberg e de seus colaboradores que apresentam os tipos de

dialogos entre professores e alunos, ou entre 0s respectivos pesquisadores e 0s alunos, em
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investigacdes que buscam detectar ou potencializar o desenvolvimento moral em sala de aula,
utilizando-se os classicos dilemas e temas controversos.

Nesses dialogos, ficam nitidamente caracterizados os aspectos de respeito e do
estimulo a consciéncia dos principios universais de justica (dimensdo da autonomia moral),
no lugar de qualquer tipo de coercdo ou coacdo (dimensdo da heteronomia moral) com a
efetiva colaboracdo e mediacgdo do professor.

Embora a nossa atividade ndo tenha apresentado essa caracteristica, acreditamos que
por ser fomentada por forte argumentacdo e interacdo entre os participantes, ela também
apresente tragos que podemos relacionar ao desenvolvimento moral e & formagdo da
autonomia moral.

Portanto, se Piaget (1994, 2003) e Kohlberg (1992) concluiram em seus trabalhos que
o desenvolvimento moral compreende nao sé aspectos afetivos, mas também cognitivos, que
podem ser claramente diferenciados, mas néo separados um do outro; e que esses aspectos se
desenvolvem em sequéncia progressiva e diferenciada (em estagios), logo, o desenvolvimento
é influenciado pela aprendizagem formal. Dentro destas perspectivas, acreditamos que
ambientes de aprendizagem que fortalecem a participacéo ativa dos alunos na construcdo do
conhecimento cientifico também sejam ambientes em que ocorrem a formacgdo do sujeito
moralmente autbnomo, especialmente quando professores permitem-se sair de uma postura

autoritario e transmissor de conceitos para agirem como mediadores.

3.3 ASPECTOS IMPORTANTES VERIFICADOS NAS ANALISES

As interagdes que surgiram e foram evidenciadas em nossa atividade ganham destaque
ao considerarmos esse processo como fundamental para a construcdo do conhecimento
cientifico e desenvolvimento moral dos alunos quando levamos em consideracdo 0s
pressupostos apresentados por Piaget (1994) e Kholberg (1992). A Sequéncia de Ensino
Investigativo adotada como ferramenta pedagdgica para alcancar 0 nosso propésito ampliou a
percepcdo sobre a importdncia de metodologias ativas para o ensino de Ciéncias e
desenvolvimento de valores morais em ambientes de aprendizagem. Essa correlagcdo também
nos fez refletir sobre a importancia de pesquisas na area.

Quando analisamos os episodios e 0s momentos constituidos ao longo da proposicéo,
resolucdo e da discussdo do problema, podemos perceber que as diversas intervencGes da
professora-monitora, por meio dos propositos pedagogicos, especialmente, a mediacdo e a

motivacao, foram cruciais para que os alunos se envolvessem no trabalho coletivo. Isso, por
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meio de relagOes interpessoais, nas quais destacamos a cooperacdo e a participacdo na
construcdo do conhecimento cientifico.

A partir disso e dos conflitos que surgiram, embora estes ndo facam parte dos
pressupostos de autonomia moral, mas contribuam para a formacao de valores, conseguimos
perceber principios da autonomia moral apontados no trabalho de Piaget (1994) bem como os
niveis e os estagios do desenvolvimento moral discutidos por Kholberg (1992). Assim,
ponderando sobre cada um dos episodios destacados gque possuem a sintese das analises
realizadas e considerando as interacfes ocorridas entre professores e alunos e entre estes e
seus pares, a Figura, a seguir, procura relacionar as caracteristicas do Ensino de Ciéncias por

Investigacdo com o desenvolvimento moral na construcdo do conhecimento cientifico.

Figura 6: Relacdo entre o Ensino de Ciéncias por Investigacdo e formacéo da autonomia moral

ENSINO DE CIENCIAS POR INVESTIGAGAO

- onduz

| Propicia .
( \ - Permite
Desafios, Interacdo e participag?o Relacdo coma Abrendizagem Trabalho em Med‘iagﬁo do
novidade, dos alunos, cooperagdoe | | constrycio do de conceitos, | | grupo, professor por meio
imaginacdo colaboragdo do professor. | | -onhecimento procedimento | | discuss3o e de propdsitos e
cientifico s e atitudes trocas de ideias | | agdes pedagdgicas
Cria maior grau | Forma 1
Interesse, Nivel de Visdo mais Autonomia Fortalece I
curiosidade, desenvolvimento clara sobre procedimental, Responsabilidade BUISC?
envolvimento moral (Escolhas e ciéncias moral e autoria no coletiva,
poder de decis3o) cognitiva desenvolvimento ajulda
l de sua mutua,
I I aprendizagem interacdes
| o sociais

Da suport

Fonte: dados constituidos durante a pesquisa

Nota-se, que as caracteristicas do Ensino de Ciéncias por Investigacdo ddo suporte a
atuacdo da professora-monitora como mediadora do conhecimento. Assim, por meio dos
propositos e das acbes pedagogicos, faz surgir interacBes que possibilitam o trabalho em
grupo, pautado nos principios da autonomia moral de Piaget (1994) como a cooperacdo e 0
respeito as ideias e as posturas divergentes nas quais podemos identificar os niveis de

desenvolvimento moral caracterizados por Kholberg (1992).
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Nesse contexto, acreditamos que o Ensino de Ciéncias por Investigagdo, por
apresentar caracteristicas proprias que acentuam o levantamento de hipéteses e da resolucéo
de problemas reais por meio da cooperacdo do professor com os seus alunos e por meio da
colaboracdo e da interacdo ativa, possa ser uma abordagem que venha contribuir com o

desenvolvimento moral em ambientes de aprendizagem.



CONSIDERACOES FINAIS

Conforme apresentado no memorial, a pesquisa em questdo surgiu a partir das
reflexdes sobre as experiéncias pessoais e profissionais que tivemos no decorrer de nossa
trajetoria, sendo que tais vivéncias contribuem para a constituicdo da nossa identidade
enquanto educadora.

Desde o inicio deste trabalho, colocamo-nos dentre daqueles que tém preocupacdes
com a correlacdo entre os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais que podem
acontecer no processo de ensino e aprendizagem na escola. Sob a influéncia dessas
preocupac0es e orientada, especialmente, pelas perspectivas morais encontradas nas teorias de
Piaget (1994) e Kohlberg (1992), propusemos esta investigacdo tedrica e empirica dos
aspectos correlacionais entre o ensino de Ciéncias e o desenvolvimento moral.

Nossas impressdes iniciais, as quais surgiram de nossa vivéncia e da agéo participativa
no Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz e do encontro com os referenciais
tedricos, apontavam para possibilidade de essa correlagdo existir. Portanto, haveria
possibilidades de avangarmos nos conhecimentos sobre o assunto.

Assim, apoiados em um processo reflexivo juntamente com a contribuicdo tedrica de
varios autores, procuramos investigar a nossa pratica docente como professora-monitora ao
buscar analisar as interagdes sociais e identificar os principios da autonomia moral presentes
durante a atividade investigativa realizada por alunos participantes do Clube de Ciéncias
supracitado.

Para alcangarmos tal objetivo, aplicamos uma sequéncia de ensino baseada nas etapas
da experimentacdo investigativa proposta por Carvalho et al. (2009), na qual buscamos
verificar em nossas intervencdes como professora-monitora, 0s propositos pedagdgicos que
favoreceram as relacdes interpessoais entre 0s alunos de forma que estes pudessem apresentar
posturas que indicassem a formacao moral.

Em nossas acgdes, procuramos observar as atitudes e as falas dos estudantes para,
assim, dar forma aos aspectos encontrados, de maneira a averiguar 0s seus entendimentos,
orientar o trabalho experimental, compartilhar dados, além de rever as ideias ja trabalhadas.
Desta maneira, a partir do desenvolvimento dos propdsitos pedagdgicos, podemos organizar e
guiar a atividade investigativa de maneira que a mesma auxiliasse no surgimento das
interacdes e nos fizesse refletir sobre 0 nosso papel nesse processo.

Percebemos, que para o sucesso de qualquer que seja a abordagem adotada pelo

professor, ¢ fundamental que ele desenvolva a motivacdo nos alunos. Assim, torna-se
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relevante que o educador tenha consciéncia do seu papel de incentivador e de regulador
durante as relagdes interpessoais que emergem em ambientes de aprendizagem, atentando-se
para que o0s questionamentos pronunciados levem os estudantes a desenvolver e a sistematizar
0 conhecimento.

A medida que interagiamos com os alunos por meio dos nossos propositos
pedagogicos, percebiamos que as relacbes interpessoais se intensificavam aumentando o grau
de aprendizagem e envolvimento dos alunos no processo de construgdo do conhecimento
cientifico. Isso desde a retomada de ideias até a contextualizacdo do conhecimento produzido.

A retomada de ideias demonstrou ser um importante instrumento para a motivacao e
para o engajamento dos alunos a fim de solucionar o problema proposto, assim como as agoes
disciplinares que além de favorecerem as relagcdes interpessoais, funcionavam como
ferramenta motivacional.

Diante das andlises dos discursos e das atitudes, constatamos que as nossas
intervencbes pedagdgicas como professora-monitora tiveram grande importancia para o
desenvolvimento das relacdes interpessoais tais como: interacdo e participacdo, cooperacao,
colaboracéo e descentracao; pois propiciaram momentos de trocas de ideias, debates, trabalho
coletivo e acordos mutuos entre os alunos e destes com a professora-monitora.

Nos discursos e nas atitudes dos alunos que surgiram durante a atividade, procuramos
perceber tanto os principios de autonomia moral enfatizados por Piaget (1994) como
caracteristicas que indicassem o nivel e o estagio do desenvolvimento moral abordado por
Kohlberg (1992), j4 que o ambiente de aprendizagem favorecia o trabalho em grupo e a
participacdo ativa dos alunos na construcdo do conhecimento.

Sendo a autonomia moral resultado das interacOes, especialmente, das relagdes de
cooperacdo e da capacidade de ver e respeitar pontos de vista diferentes. Identificamos
durante a atividade, relacdes cooperativas sendo desenvolvidas que permitem a elaboracdo de
razGes para a aceitacdo de hipéteses levantadas para que sejam testadas. Quando os alunos
aprendem a elaborar razdes que Ihes permitem aceitar ou rejeitar as formas de atuacdo que
existem ao redor, sdo capazes de descobrir aspectos da realidade objetiva e subjetiva que antes
Ihes passavam despercebidos.

A colaboracdo entre os estudantes pode ser verificada em suas atitudes e discurso.
Diante das falas dos alunos, tiramos recortes que ajudaram a identificar os niveis e 0s estagios
do desenvolvimento moral, de acordo com Kohlberg (1992). Nao desenvolvemos uma postura

autoritaria para fazer com que os alunos interagissem, assim como estes nao apresentaram
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atitudes de obediéncia ou egoismo na busca coletiva por respostas, embora os conflitos
existissem.

Entretanto, situacbes de conflito existiram, o que reforcou 0 nosso pensamento a
respeito da necessidade do nosso papel mediador. As situacGes de conflito foram importantes
para que os alunos tomassem posicionamentos que indicassem a sua descentragdo, ou seja,
uma mudanca de atitude que visasse 0 bem comum de todos e o respeito mutuo.

No que se refere aos niveis e aos estagios de desenvolvimento moral de Kohlberg
(1992), observamos que a maioria dos discursos e atitudes dos alunos puderam ser
classificadas no nivel convencional e pds-convencional e nos estagios que o caracterizam.
Isso nos faz pensar que atividades que envolvam a maior participacdo e a interacdo dos alunos
na construcdo do conhecimento podem favorecer a formacdo do sujeito autbnomo tanto do
seu cognitivo quanto moral.

A trajetdria que seguimos, ao trazer Piaget (1994) e Kohlberg (1992) para junto dos
processos de ensino e aprendizagem de Ciéncias, ndo conseguem dar conta da complexidade
do tema, mas, no minimo, insere novos elementos de reflexdo e de possibilidades sobre os
processos interativos entre o ensino de Ciéncias e a formacdo moral de nossos alunos. 1sso
possibilitou ainda ampliar nosso olhar sobre a importancia de trazer para ambientes de
aprendizagem, sejam eles formais ou ndo, discussbes e metodologias que favorecam o
pensamento critico dos alunos e a tomada de decisGes frente a problemas reais.

No que se refere ao conhecimento cientifico, verificamos que, no decorrer dos
episddios analisados, os estudantes demonstraram algumas dificuldades com alguns conceitos
sobre o fendmeno da capilaridade. Entretanto, a partir da experimentacdo investigativa, das
interacdes entre os alunos e das intervencbes da professora-monitora, 0s conhecimentos
puderam ser compartilhados e construidos, ja que a medida que os objetos eram manipulados,
o0s temas iam sendo discutidos e compreendidos.

A abordagem do assunto sobre capilaridade introduziu conhecimentos biol6gicos
béasicos sobre o fenémeno da capilaridade nas plantas, levando os alunos a compreender e a
vivenciar 0s conceitos apresentados. Ressaltamos, ainda, que o propdsito da atividade ndo
consistia em aprofundar conceitos fisicos e quimicos envolvidos no fendmeno estudado, mas
buscavamos introduzir tais conteldos de maneira que os mesmos fossem entendidos e
pudessem ser aplicados e visualizados na vida cotidiana. E ainda que tais conhecimentos
fossem construidos de forma coletiva, por meio da troca de ideias e interacBes que

favorecessem a autonomia moral dos alunos.
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Verificamos ainda, o desejo por aprender e aprimora-se na medida em que os alunos
percebem a sua responsabilidade e seu papel enquanto aprendizes, aspecto que é bastante
trabalhado em uma perspectiva de ensino que visa a configuracdo de situacdes-problema e
que busca solucgdes que conduzam a aprendizagem de novos saberes.

Integrar a Ciéncia e 0 seu ensino por intermédio dessa perspectiva é mais uma
exigéncia que recai sobre os professores. E ao aluno deve ser oferecido um ambiente de
construcdo humana, no qual eles devem se sentir participantes e com capacidades para
analisar e respeitar diferentes pontos de vista que se apresentarem.

Diante dessa perspectiva, espera-se do ensino de Ciéncias uma oportunidade ao
estimulo do desenvolvimento moral dos alunos e ndo apenas do cognitivo, ainda mais porque
essa disciplina trabalha com muitas possibilidades de conteudos polémicos e controversos, ou
seja, um terreno fértil para discussdes que envolvem questdes propicias a construcdo da ética
e da moral no aluno.

Portanto, aulas de Ciéncias que, por diferentes motivos, ndo levam em consideracéo
principios, conteldos e procedimentos teodrico-praticos do desenvolvimento moral perdem
valiosas oportunidades de subsidios potenciais em favor da aprendizagem de Ciéncias. Diante
disso, acreditamos que o Ensino de Ciéncias por Investigacdo, que é caracterizado por
propiciar o trabalho coletivo dos alunos e o papel mediador do professor, seja uma abordagem
fortalecedora para contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais.

Contudo, entendemos que a escola ndo poderd adiantar as respostas de todos 0s
desafios que cada pessoa enfrentard na vida, pois, por um lado, estes problemas ndo sao
previamente estabelecidos e, por outro, mesmo que pudessem ser previstos, seriam muitos e
demasiadamente particularizados. Por essa razdo, é fundamental que se tenha maior atencdo e
importancia para a formacéo da autonomia dos alunos.

Acreditamos que acdes de ensino por investigacdo poderdo contribuir para isso, em
especial, quando desenvolvidas sob a perspectiva de oferecer ajudas apropriadas para atender
tanto os elementos relativos a demanda cognitiva dos estudantes quanto aqueles inerentes a
sua dimensdao moral.

Estamos cientes que ndo conseguimos resolver todos os problemas da educagdo por
meio de nossas acOes, talvez sejamos apenas sonhadores em meio a uma realidade um tanto
desestruturada e carente de atitudes e ideias que encorajem as nossas criangas a buscarem um
futuro melhor; mas ndo podemos perder a fé por dias melhores e compartilhar nossas
vivéncias e aprendizagens por onde formos, como uma grande rede, atuando como

multiplicadores de saberes.
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Assim, diante das caracteristicas observadas na Sequéncia de Ensino Investigativa e
nas atitudes do professor-monitor durante a sua aplicacdo, consideramos relevante o
compartilhamento do material didatico com os colegas de profissdo para que possa auxilia-los
em sua préatica docente.

Para tanto, desenvolvemos um caderno Pedagogico e video com as etapas da SEI para
que esta seja veiculada aos meios de comunicacdo. Contudo, € necessario que o docente esteja
disposto ao aprendizado, buscando por materiais desta natureza para se aprimorar e
vislumbrar diferentes estratégias didaticas que o auxilie no desempenho da sua atividade
profissional.

Somos conscientes das limitacOes e das especificidades do ambiente estudado, que
diverge das salas de aula convencionais. Porém, € possivel considerar a necessidade de
pesquisas que investiguem a aplicacdo da metodologia e a dinamica das interacdes na
elaboracéo do conhecimento cientifico em ambientes formais de ensino e aprendizagem.

Acreditamos que o desenvolvimento de Sequéncias de Ensino Investigativo que
tragam para os alunos temas ou problemas de cunho social e/ou controverso em uma de suas
etapas; que exija o desenvolvimento do pensamento critico e tomada de decisdo que favoreca
0 bem comum do coletivo; possa ser uma boa ferramenta para possibilitar ainda mais o
desenvolvimento moral em aulas de Ciéncias. Visto a faixa etaria e escolaridade dos nossos
sujeitos, bem como o tempo que tivemos para o desenvolvimento deste trabalho, isso ndo foi
possivel neste momento, mas temos pretensdo de que esta pesquisa venha fomentar a reflexéao
de professores sobre esta possibilidade.

Finalizamos ressaltando o desafio de contribuir com a educacéo de criancas e jovens,
dado o momento de mudancas e incertezas e a necessidade de resgatar valores tdo importantes
condizentes com a sociedade contemporanea. Isso leva o professor a entender que deve
exercer um novo papel; de acordo com os principios de ensino e de aprendizagem adotados,
como saber lidar com os erros, estimular a cooperacdo, ajudar os alunos a se organizarem e

educar através do ensino.
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Iniciando a conversa...
Prezados professores,

Este material e conhecimentos por ele compartilhados
sdo frutos de uma pesquisa de mestrado realizada com alunos
que frequentam o Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P.
Diniz da ‘Universidade Fedeval do Pard no Campus de
Castanhal, onde pude vivenciar e atuar como professora-
monitora.

O referido Clube de Ciéncias busca implementar um
ambiente alternativo destinado para o ensino, pesquisa e
extensdo de acdes diddticas voltadas ds Ciéncias e
Matemdticas, almejando a popularizacdo da ciéncia, a
iniciacdo cientifica de criancas e jovens assim como a
formacgdo inicial e continuada de professores, apresentando
educacionais

aos  participantes  movos

(MALHEIRO, 2016). Alem disso, o clube se configura ainda

paradigmas

como ambiente de intevacdes e inter-relacdes pessoais que
favorecem a formacdo do aprendiz auténomo, capaz de
tomar decisdes e de respeitar a ideia do outro. Ou seja, no
Clube, além de contenidos conceituais também se vivencia os

atitudinais.



Assim, este Caderno Pedagogico é um produto
educacional, recorte de minha dissertacdo de Mestrado em
Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matemadtica, que traz
como sugestdo uma Sequéncia de Ensino Investigativo (SEI)
sobre o fenomeno da capilaridade nas plantas desenvolvida
com alunos do 6° ano de escolas publicas que frequentam o
Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P. Diniz. Durante
tal atividade podemos perceber o conhecimento cientifico
sendo construido por meio de uma aprendizagem
colaborativa que favorece a formacdo da autonomia morval
dos alunos.

Esta SEI foi elaborada de acordo com as etapas
propostas por Carvalho et al. (2009). Para esta autora,
precisamos crviar um ambiente investigativo em sala de aula
de Ciéncias de tal forma que se possa ensinar
(conduziv/mediar) os alunos mno processo simplificado do
trabalho  cientifico  possibilitando  gradativamente a
ampliacdo de sua cultura cientifica.

A intencdo com esse produto é compartilhar com
professores o processo vivido em wuma das tarefas
desenvolvidas no Clube de Ciéncias Prof. Dr. Cristovam W. P.

Diniz e convidd-lo (a) a criar/recriar as suas metodologias,

refletindo sempre sobre o processo de conexdo entre

desenvolvimento cognitivo e formac¢do da autonomia moral.

Dessa forma, objetivamos ainda:

e Possibilitar a manipulacdo de materiais diddticos

relacionados ao tema para que os alunos observem, levantem

hipoteses, argumentem, analisem, interajam questionando e

discutindo com seus colegas e com o professor passando do

conhecimento espontdneo ao cientifico;

e Promover a veflexdo sobre os conceitos bdsicos de
capilaridade e transporte de dgua nos vegetais de forma
interativa,

visando o

e Oportunizar  trabalhos  em

grupos
desenvolvimento da coletividade, do didlogo, da interacdo e
da formulacdo de hipoteses de forma que confrontem as
explicacoes individuais e coletivas sobre o tema
favorecendo a formacdo da autonomia moral do aprendiz;

o Promover atividades experimentais investigativas que
favorecam o processo de ensino e de aprendizagem para a
formacdo de sujeitos participativos, capazes de estabelecer
relacdes entre os conhecimentos das Ciéncias e o0s
conhecimentos do cotidiano e as influéncias destes para a
sociedade;

Esclareco que ndo se pretende oferecer um método, uma

receita para ensinar ciéncias a nmossas crian¢as, mas sim



compartilhar uma vivéncia como professora-monitora
visando apoiar outros professores que desejam renovar sua
prdtica docente e fazer de suas aulas de ciéncias momentos de
interacodes que possibilite aléem da construcdo do conhecimento
cientifico, a formacdo de principios morais baseados no
respeito ao outro e suas ideias.

Desejo que este material seja fonte de inspiracdo e reflexdo
para fortalecer estudos em torno do conhecimento profissional
do professor que leciona ciéncias no ensino fundamental,
contribuindo para um ensino de maior qualidade que alcance

0s objetivos propostos para nossos alunos.

Profé. Hadriane Cristina Carvalho Siqueira

% ‘ -\ Clube de Ciéncias

Prof, D Cristovam W.P. Diniz

Ensino de ciéncias por investigacéo: aprender a fazer
ciencilas

O ensino por investigacdo constitui uma abordagem que
fomenta o questionamento, o planejamento, a recolha de evidéncias,
as explicagdes com bases nas evidéncias e a comunicagdo. Usa
processos da investigacdo cientifica e conhecimentos cientificos,
podendo ajudar os alunos a aprender a fazer ciéncia e sobre ciéncia
(ZOMPERO; LABURU, 2016).

Essa perspectiva do ensino com base na investigagdo
possibilita o aprimoramento do raciocinio e das habilidades
cognitivas dos alunos, bem como a cooperacao entre eles, além de
possibilitar que compreendam a natureza do trabalho cientifico.

De acordo com Zompero e Labur( (2011) o ensino pautado
na investigacdo precisa levar os alunos ao conhecimento dos
processos da ciéncia fazendo com que estes percebam evidéncias, ja
que isso faz parte dos procedimentos cientificos. Para isso, 0S
professores precisam motivar os alunos a solucionar um problema.
Portanto, em atividades investigativas, os alunos podem partir de
uma situacdo problema e desenvolver o planejamento da resolucao,
reunir evidéncia, elaborar inferéncias e potencializar a
argumentacdo, e ainda apresentar os resultados sistematizando os

conhecimentos.



Para Zompero e Laburt (2016) algumas caracteristicas do
Ensino de Ciéncias por Investigacdo sdo essenciais para o sucesso de

sua efetivacdo em ambiente de aprendizagem.

Figura 1: Caracteristicas do Ensino de Ciéncias por Investigagao

Fonte: Adaptado de Zompero e Laburi (2016)

Azevedo (2010) enfatiza que em uma atividade investigativa

os alunos devem ser colocados diante de uma situacdo na qual

precisem fazer algo mais que decorar formulas. O autor destaca que
uma atividade para ser considerada investigativa deve levar o aluno
a refletir, discutir, explicar, relatar e ndo se limitar a manipular e
explicar fenémenos.

Nesse sentido, Carvalho et al. (2009) apresenta uma proposta
como uma possibilidade de se trabalhar essa abordagem de ensino
por meio de uma Sequéncia de Ensino Investigativo, que vem
apresentar um conjunto de atividades que podem ser desenvolvidas

com alunos.




A Sequéncia de Ensino Investigativa: criando
ambiente investigativo em sala de aula para favorecer a

autonomia moral

Carvalho et al., (2009) nos mostra uma metodologia
construtivista de ensino, que deve conter sete etapas. Estas irdo
organizar e guiar a atividade experimental investigativa,
evidenciando o papel do educador e do aluno ao longo das atividades
desenvolvidas.

A SEI precisa apresentar algumas atividades consideradas
fundamentais por Carvalho et al. (2009). A autora nos diz que na
maioria das vezes a SEI inicia-se por um problema, que pode ser
experimental ou tedrico. Este se apresenta de forma contextualizada
e introduz aos alunos ao assunto desejado e d& condi¢bes para que 0s
alunos pensem, discutam e trabalhnem com as varidveis que sejam
relevantes para o fendmeno cientifico central estudado.

Dessa forma, para a educacdo escolar contribuir no processo
de desenvolvimento moral, pode-se mencionar o trabalho de
colaboracéo e de mediacao do professor, no lugar do individualismo
e da autoridade unilateral ou da imposicdo. Assim, h& presenca da
cooperacdo, do respeito e do estimulo & consciéncia dos principios
universais de justica (dimensdo da autonomia moral) no lugar de
qualquer tipo de coercdo ou coacdo (RAZERA; NARDI, 2010).

Segundo La Taille (2001), a autonomia moral é vista como
resultado de uma interacdo cooperativa entre os membros de uma
sociedade. Ndo é imposta de fora para dentro, mas construida pelo
sujeito durante as interagcdes sociais pautadas em valores e regras da
autonomia moral. Tais interaces desencadeiam o que Piaget (1994)
chama de processo de descentracdo, que é a capacidade de se colocar
no lugar de outras pessoas e seus pontos de vista para melhor
compreendé-las e, assim, entender o proprio ponto de vista (LA
TAILLE, 2001).

Acreditamos que um ensino de Ciéncias que promova maior
interacdo entre os envolvidos seja capaz de facilitar a formacdo da
autonomia moral por meio da cooperacao e da colaboragdo. Logo, o
trabalhno em grupo e a busca coletiva por respostas em aulas de
ciéncias que envolvam atividades investigativas, além de contribuir
com a construcdo e com o fortalecimento das relagdes nos aspectos
social e afetivo, proporciona também a troca entre os pares. Préatica
comum é defendida em pesquisas sendo prépria da cultura cientifica
e que deve ser incentivada (SEDANO; CARVALHO, 2017).

Baseando-se na universalidade dos principios morais e tendo
a justica como critério de regulacdo. As teorias de Piaget (1994,
2003) e Kohlberg (1992) sobre o desenvolvimento moral admitem
que seja possivel estimular cognitivamente os individuos para que

atinjam um estagio superior do raciocinio moral, ultrapassando



aquele no qual se encontram. Para ambos, esse raciocinio evolui em
estagios universais e invariantes (RAZERA; NARDI, 2010).

Quando falam de Ensino de Ciéncias por Investigacéo,
Munford e Lima (2007) sugerem imagens alternativas para as aulas
de ciéncias, diferentes daquelas que tém sido mais comuns nas
escolas nas quais o professor faz anotagdes no quadro, explica e 0s
estudantes anotam e escutam o professor dissertar sobre um
determinado topico de conteldo.

O ensino por investigagcdo constitui uma abordagem que
fomenta o questionamento, o planejamento, a recolha de evidéncias,
as explicacbes com bases nas evidéncias e a comunicacdo. Usa
processos da investigacdo cientifica e conhecimentos cientificos,
podendo ajudar os alunos a aprender a fazer ciéncia e sobre ciéncia
(ZOMPERO; LABURU, 2011).

Na resolucdo de problemas ao qual se propde o ensino
investigativo, o professor precisa possibilitar a colaboracdo dos
alunos entre si, comportamento que indica uma aprendizagem
atitudinal, assim como as discussdes, buscando ideias que servirdo
de hipdteses e sempre que possivel, testa-las. E preciso verificar
guem nao se desenvolve, nem em termos de atitude, nem em termos
de processo (ROCHA, 2015).

Assim, apresentamos a sequéncia de ensino investigativa
como sugestdo metodoldgica para aulas de ciéncias que busquem

uma aprendizagem que contribua para construcdo do conhecimento
cientifico e que favoreca a formacdo da autonomia moral de

estudantes.



https://drive.google.com/open?id=0BxaUHxy5d7GKSUZSa0FXbW01cEU
https://drive.google.com/open?id=0BxaUHxy5d7GKSUZSa0FXbW01cEU
http://eaulas.usp.br/portal/video.action?idItem=4586
https://www.youtube.com/watch?v=ftrKhHMz-gE

Etapa 2

Etapa 5

Etapa 7

Figura 2: Etapas da Sequéncia de Ensino Investigativa

*PROPOSICAO DO PROBLEMA

« O professor apresenta o problema que pode ser em forma de
pergunta direta

+ A pergunda precisa ser clara para que todos entendam

+ AGINDO SOBRE OS OBJETOS PARA VER COMO REAGEM

+ O professor entrega os materiais para os alunos e observa 0s mesmos
« Verifica se todos entenderam o problema

+ Deixa os alunos livres para manipular os materiais

+ AGINDO SOBRE OS OBJETOS PARA OBTER O EFEITO )
DESEJADO

« O professor observa os alunos e pede que lhe mostre como estéo
fazendo para resolver o problema

« O professor ndo da a resposta, mas pode fazer perguntas

\_

« TOMANDO CONSCIENCIA DE COMO FOI PRODUZIDO O )
EFEITO DESEJADO

« O professor langa perguntas para propiciar a participagédo dos
alunos e instiga-los

+ O professor favorece a passagem da a¢do manipulativa para a
intelectual por meio de questionamentos sobre o que estdo fazendo

*DANDO EXPLICAC@ES CAUSAIS

+ O professor retoma as ideias e busca explica¢gdes por meio de
perguntas ""Por que vocés acham que deu certo?'" ""explique por que
deu certo?"

+ESCREVENDO E DESENHANDO

« O professor pede para os alunos que exponham o que foi feito por
meio da escrita e desenho

*RELACIONANDO COM O COTIDIANO

« O professor relaciona o conhecimento cientifico produzido com o
cotidiano dos alunos utilizando videos, imagens, textos, etc.

Fonte: Adaptado de Carvalho et al. (2009)

Orientac¢des metodologicas

Na orientacdo do ensino e aprendizagem de Ciéncias por
Investigacdo que promova o desenvolvimento moral dos alunos, o
ponto de partida sdo os problemas com os quais 0s alunos se
deparam. Nesse contexto, o conflito cognitivo ndo representa uma
determinacdo arbitréria, exterior, sdo os alunos que levantam
hipdteses explicativas, fazem comparaces, testando e posicionando
as ideias por meio da cooperacdo e ajuda mutua, em situacdes de
embate para legitima-las ou nao.

Nesse sentido, estabelecemos como orientagdo alguns
critérios para o desenvolvimento desta proposta de SEI:

* Organizar os alunos em grupos e distribuir os materiais;

* Propor os problemas investigativos;

* Facilitar o manuseio dos materiais, no sentido de que todos tenham
acesso aos mesmos;

* Acompanhar a realizacdo das experiéncias de perto, circulando
entre oS grupos;

* Ouvir atentamente e mediar & manifestacdo e emissao de opinides,
o0 levantamento de hipdteses, permitindo aos alunos argumenta-las,
refuta-las e, posteriormente verificarem a constatacdo ou ndo das

mesmas,



* Solicitar o registro escrito (relato e desenho) considerando a
vivéncia dos alunos durante todo o processo;

« Trabalhar a interpretacdo oral dos géneros textuais considerando as
estratégias de leitura, antecipacdo, inferéncia, verificacdo, fazendo
comparacdo entre 0s conhecimentos adquiridos nas experiéncias e o
que retrata os textos, mediando as discussoes;

« Analisar os resultados experimentais baseado nas hipoteses

explicativas.

% A Sequéncia de Ensino Investigativa: estudando a
capilaridade nas plantas

Alguns objetos de aprendizagem: transporte de agua nas plantas,
vasos condutores, fenbmeno da capilaridade, adesédo e coesédo de
moléculas.

Materiais utilizados: lupas, corante, agua, recipientes plasticos,
acelga® branca ou rosas brancas, tesoura, lapis e papel.

Problema: Como colorir as folhas da acelga sem jogar corante sobre
ela?

Tempo estimado: dois encontros de 1 hora e 30 minutos cada
encontro.

2A acelga é uma hortaliga e possui outros nomes como beterraba branca, couve
Roman e espinafre morango. Existem vdrios tipos de acelga, suas principais
caracteristicas sdao o caule grosso e a folha lisa ou enrugada, além de possuir
muitas coloragdes. Seu gosto é meio amargo e picante (LOPES, 2017).

» Mediando as interac¢des: organizando as informacoes
e tomando consciéncia sobre ideias prévias dos

alunos
Primeiro passo para realizacdo da Sequéncia de Ensino
Investigativa € resgatar os conhecimentos prévios dos alunos a
respeito do que se pretende abordar. Para isso, construa um breve
dialogo sobre o fendmeno da capilaridade tentando descobrir o que
eles sabiam a respeito do assunto. Fale sobre a importancia da agua
para 0s seres vivos em geral e especialmente para as plantas. Vocé


https://biosom.com.br/blog/alimentacao/10-beneficios-da-beterraba-para-saude/
https://biosom.com.br/blog/alimentacao/10-beneficios-do-espinafre/

pode também fazer uma demonstracdo simples sobre a capilaridade
para que os alunos visualizem e relacionem com o problema que sera
proposto. Uma forma bem simples € colocar papel em contato com a
agua, os alunos conseguem visualizar rapidamente o fenémeno. Essa
retomada de ideias é importante para motivar a participagdo dos
alunos na atividade e para instigar a resolucdo do problema.

o Etapa 1: O professor propde um problema

E importante que o problema seja apresentado por meio de
uma pergunta. Sasseron e Carvalho (2011) enfatizam que a pergunta
seja clara e objetiva para um melhor entendimento dos alunos.
Machado e Sasseron (2012, p. 37) consideram “a pergunta como o
estimulo inicial as interagdes discursivas” que ocorreram durante a
resolugdo do problema. No aspecto discursivo de “criar o problema”
o professor envolve os alunos, levanta os conhecimentos prévios e
explicita o problema cuja solucéo n&o é trivial a eles.

Sdo varios o0s tipos de problemas que podem ser apresentados
pelo professor para se iniciar uma SEI, mas o que chama a atengédo
dos alunos sdo os problemas experimentais. Porém, é preciso muito
cuidado ao se trabalhar com experimentos que podem causar riscos
aos alunos, como aquela que utilizam fogo, por exemplo. Outros
problemas podem ser de cunho ndo experimentais: o professor pode

usar videos, revistas, jornais e internet. O importante é que se sigam

as etapas e de oportunidade aos alunos de levantar e testar hipdteses
(CARVALHO, 2016).
Assim, é necessario ressaltar que algumas acGes precisam
acontecer antes da proposi¢do do problema:
v" Forme 0s grupos ou peca para os alunos formarem
(maximo de cinco alunos);
v’ Certifique-se que todos os alunos estejam incluidos nos
grupos
v Apresente 0 material comece a identificar um a um,
mas ndo diga a funcdo destes, os alunos precisam
descobrir sozinhos.
v Entregue os materiais para os alunos
Apo0s estas acBes o problema pode ser proposto. Para tratar o
fendbmeno da capilaridade nas plantas utilizando 0s materiais
apresentados  anteriormente pode ser wusado 0 seguinte
questionamento: Como colorir a acelga sem jogar o corante sobre
ela?
O problema pode ser reformulado pelo professor conforme
considere necessario para 0 melhor entendimento dos alunos. Entéo,
Sse usar as rosas precisa adaptar a pergunta: Como colorir a rosa sem

jogar corante sobre ela?



Durante a proposicao do problema pelo professor é importante
que os alunos estejam atentos para que entendam com clareza aquilo

que esta sendo solicitado.

° Etapa 2: Agindo sobre os objetos para ver como eles

reagem

Para verificar e conhecer os materiais 0s alunos precisam
tocar, manusear e testar os mesmos para se familiarizar com o0s
elementos e verificar como eles reagem. Carvalho et al. (2009)
enfatiza que o material didatico sobre o qual o problema sera
proposto precisa estar bem organizado para que os alunos possam
resolvé-lo sem que se percam. Deve ainda ser intrigante para buscar
a atencdo dos alunos, de facil manejo para que eles possam

manipular e chegar a uma solucéo sem se cansarem.

Portanto, deixe os alunos livres para interagir com o0s objetos,
passe pelos grupos para observar se todos estdo tendo oportunidade
de manusear. E preciso tomar cuidado para que todos os alunos
participem e interajam com 0s materiais que tem em maos. Ao
passar pelos grupos verifique também se todos entenderam o
problema, se for preciso repita e reformule até que fique bem claro.

Os materiais podem despertar a curiosidade dos alunos
principalmente se forem materiais que estes ainda ndo tenham
manuseado antes. Entdo, é necessario ficar atento para que os alunos
ndo fujam do objetivo da atividade e fiqguem brincando com os

materiais.




. Etapa 3: Agindo sobre os objetos para obter o efeito
desejado

Ap06s o primeiro contato com o material e familiarizagdo com
0S mesmos, 0s alunos agora passardo a manipular os objetos para
tentar achar a solugdo do problema. Nesse momento, o professor
observa 0s grupos e pede para que mostrem como fizeram
favorecendo assim a participagdo e verbalizacdo dos fatos
(CARVALHO et al. 2009).

Nesta etapa, também serdo levantadas e testadas todas as
hipdteses. O erro é importante nesse momento, pois a partir disso
poderdo ser separadas as variaveis que interferem daquelas que nédo
interferem na resolugcdo do problema. O aluno pode errar, propor o
que pensa, testar e verificar o que ndo funciona. Isso é mais facil sem
o professor por perto, pois 0 medo de errar diante do professor
poderd inibi-los na busca pelo acerto (CARVALHO, 2016). Assim, €
necessario deixar o0s alunos a vontade, para isso o professor nao pode
pressionar ou apressar, ou apontar 0s erros que 0s alunos estejam
cometendo, pois tais atitudes podem inibir e impedir a interacdo na

solugéo do problema.

Essa é uma etapa que se intercala com a anterior, isso é
natural, pois ao manipular os materiais, 0s alunos comecam a testar
suas ideias sobre o problema apresentado. Eles véo tentar de todas as
formas e o professor vai conduzir para que cheguem a resposta e
consigam visualizar o fendmeno estudado. Assim, para instigar 0s
alunos faga perguntas: como vocés estdo fazendo? Mostrem o que
vocés estdo fazendo? Serd que desse jeito vai dar certo? E se vocés
tentassem de outra forma? Com estes questionamentos os alunos sdo
induzidos a encontrar a resposta do problema. E importante que o
aluno consiga solucionar o problema interagindo com seu grupo,
testando a hipotese de todos, verificando e descartando o que néo
deu certo. Ao professor cabe o papel de guia, motivador, condutor

para 0 conhecimento que esta sendo construido.

o Etapa 4: Tomando consciéncia de como foi produzido o
efeito desejado
Nesta etapa, depois de solucionado o problema, o professor
recolhe o material e retne os alunos em grupo. Agora é 0 momento

de discutir. O ideal € um grande grupo em que todos possam colocar



as opinides. E importante que todos falem, porém, em alguns grupos
algum aluno pode assumir essa tarefa, é fundamental que o professor
interaja com todos provocando suas falas para que dessa forma todos
possam participar (ALMEIDA, 2017).

Ao professor cabe favorecer a participagdo e interacdo do
aluno, fazendo com que tomem consciéncia do que realizaram. E a
etapa da “passagem da acdo manipulativa a agdo intelectual”. Com a
acdo intelectual os alunos vdo mostrando, através do relato, o que e
como fizeram; como testaram as hipoteses que deram certo. Essas
acOes intelectuais levam ao inicio do desenvolvimento de atitudes
cientificas, como o levantamento de dados e a construcdo de
evidéncias (CARVALHO, 2016, p. 12).

Esse é 0 momento de maior atuacdo do professor. Os alunos ja
solucionaram o problema e agora é hora de discutir com todos o que
descobriram. O professor é peca chave: ele é quem ird conduzir as
discussodes levando os alunos a entenderem o que fizeram.

Assim, antes de iniciar as discussoes, recolha o material, mas
se preferir pode deixar com 0s alunos e usar para a exposi¢do das
ideias. Se perceber que os objetos desviam a atencdo dos alunos,
peca para deixarem sobre a mesa. Para provocar a interacdo e
participacdo faga alguns questionamentos, isso ajudara na interagédo

do professor com alunos e na tomada de consciéncia sobre o

conhecimento cientifico que foi construido. Veja algumas possiveis
perguntas que podem ser feitas nesta etapa:

- Por que vocés acham que deu certo?

- Como vocés conseguiram resolver?

- Todas as tentativas deram certo?

- O que deu errado?

- O que foi que vocés aprenderam?

Os alunos apresentam suas respostas por meio do didlogo e
demonstragdes. Muitos podem contar detalhadamente os
procedimentos que adotaram, apontando 0s erros e acertos e como
conseguiram achar a resposta. Deixe os alunos falarem, interagirem,
repetirem o que fizeram a fim de mostrar suas hipdteses que deram
certo. Nesse momento, o professor aproveita para inserir palavras
novas no vocabulario dos alunos introduzindo a linguagem cientifica

ao contexto vivenciado.

o Etapa 5: Dando as explica¢des causais

Depois que todos os alunos relatam o qué e como fizeram
para resolver o problema, a proxima pergunta ou conjunto de
perguntas levantas pelo professor pode ser “Por que vocés acham
que deu certo?” ou “Explique por que deu certo?” Ao fazer esses

questionamentos, nem sempre o0s estudantes chegam de imediato a



uma explicacéo, devendo o docente reformular as questfes para que
todos possam avancar no conhecimento (CARVALHO et al., 2009).

Esse € 0 momento em que os alunos buscam uma justificativa
para o fendmeno através de uma explicacdo causal. Essa explicacao
pode ser uma palavra ou um conceito que explique o fendmeno
experimentado. E nessa etapa que existe a possibilidade de
ampliacdo do vocabulario cientifico dos alunos, € o inicio do
aprender a falar sobre Ciéncias (CARVALHO, 2016).
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Nesta etapa o professor continua a interacdo com os alunos por

meio do dialogo, agora fazendo com que estes expliqguem o porqué
das coisas. Para isso, pode lancar perguntas mais especificas a
respeito do fendmeno investigado. Assim, primeiramente seria
interessante solicitar que explicassem o porqué do experimento ter
dado certo. Diante das diferentes explicagdes que surgem formule

outros questionamentos que ajudem a aprofundar o conhecimento

produzido e ampliar o vocabuléario dos alunos. Algumas possiveis
perguntas que podem ser levantadas levando em consideragdo as
atitudes dos alunos para solucionar o problema:

- Por que vocés mergulharam a acelga? O que aconteceu?

- Por que envolveram no papel toalha? Deu certo?

- Por que vocés quebraram o talo da acelga? O que conseguiram
visualizar?

- O que aconteceu por dentro dos “tubinhos” que vocés viram na
acelga?

- Sera que todas as plantas tém esses “tubinhos”?

- Que fendmeno nos estudamos?

- O que é a capilaridade entdo?

Com essas indagacdes vai se construindo explicagdes
cientificas para o que os alunos realizam. Pode-se aproveitar para
iniciar discussao sobre a capilaridade como fenémeno fisico, falando
sobre adesdo e coesdo das moléculas e a importancia desse
fendmeno para as plantas. E um momento de construgdo do saber e
do entender os processos cientificos que estavam presentes na

atividade.

o Etapa 6: Escrevendo e Desenhando
Agora ¢ 0 momento de expressar por meio da escrita e

desenhos o que foi realizado. Para isso o professor pede para 0s



alunos que escrevam ou fagcam um desenho sobre a experiéncia. Os
alunos devem sentir-se livres para escrever e o professor deve tomar
cuidado para que os alunos néo relatem simplesmente o que fizerem,
fazendo descri¢cdes dos materiais e procedimentos.

Zompero e Laburd (2016) enfatizam que no ensino de
conceitos cientificos, o0 uso de imagens, aliado aos textos verbais,
sdo fundamentais para que o ensino de Ciéncias promova uma
aprendizagem significativa. Dessa forma, os alunos constroem uma
imagem mental a partir de detalhes da imagem ou do texto e néo
uma cdpia exata do que foi realizado.

Essa € uma etapa que os alunos gostam bastante, pois podem
produzir suas ideias por meio do desenho e escrita, e afinal qual
crianga ndo gosta de pintar e desenhar? Assim, distribua folhas de
papel, lapis de cor, pinceis coloridos, para que os alunos usem sua
criatividade para falar sobre o que aprenderam. Eles podem produzir
desenhos dos materiais e das etapas, ou mesmo construir pequenos
textos sobre o experimento.

Esse € um momento que aluno fica a vontade para construir,
porém, é preciso conduzi-los para gque esta etapa nao se restrinja a
simples replicacdo do que foi realizado. Entdo, coopere com 0s
alunos dando dicas, lembrando o que foi estudado, trazendo os
conhecimentos prévios e o0s produzidos, isso facilitara ao aluno

desenvolver um desenho e escrita mais ricos e completos.

o Etapa 7: Relacionando atividade e cotidiano.

Nessa Gltima etapa da SEI, o professor deve relacionar o
experimento com o cotidiano do aluno de forma a possibilitar que
este compreenda a importancia da ciéncia para sua vida diaria.
Também pode ser um momento de aprofundar os conhecimentos
cientificos presentes durante a atividade e, para isso, o professor
pode utilizar varios recursos.

Nesta etapa, podem ser usados diversos tipos de estratégias e
materiais didaticos como: pequenos videos, imagens, filmes,
desenhos, textos de contextualizacdo, apresentacdes em slides, jogos,
simulacg0es, livros, revistas, jornais, entre outros. O ideal é que essas
atividades constituam aplicagdes interessantes do conhecimento que
estd sendo desenvolvido, e que sejam pensadas como momentos
investigativos levando todos a discutir e expor suas ideias
(ALMEIDA, 2017).

Deste modo, o papel do professor nesta etapa € de mediar a
construcdo do conhecimento, ajudando seus alunos a transformarem
sua curiosidade natural em uma curiosidade epistemoldgica;

sistematizando tudo 0 que encontrar nos recursos que usar nesta



etapa. Seu papel também envolve a promocdo de discussdes e
didlogos com os alunos, tentando identificar suas hipoteses
individuais e testa-las.

Também € interessante aproveitar as atividades para tratar de
situacOes familiares para os alunos, estimulando-os apensar sobre
seu mundo fisico e a relacionar as ideias desenvolvidas em sala de
aula com seu cotidiano. O professor deve estimula-los a dar o maior
namero possivel de exemplos, valorizando a diversidade das
experiéncias que cada um traz para a sala de aula (CARVALHO et
al., 2009).

Sendo assim, para contextualizar 0s conhecimentos
produzidos de forma mais atrativa, prepare slides com imagens de
diferentes tipos de plantas, apresente para os alunos e faga o seguinte
questionamento: No seu dia a dia onde podemos verificar o que
aconteceu com a Acelga? Peca para os alunos apontarem a
diferenca entre o processo de obtencao e transporte de agua em cada
uma delas. Aproveite para aprofundar conhecimentos sobre plantas
vasculares e avasculares, vasos condutores e adesdo e coesdo de
moléculas que ocorre no interior dos vasos, relacionando com o
fendmeno estudado. Envolva os alunos de forma que eles participem
ativamente desta etapa, traga discussdes que estejam relacionadas a
realidade do aluno. Veja algumas imagens que podem ajudar nessa

aproximacao:

Imagem 1: imagem usada para discussdo sobre transporte de dgua nas plantas

Fonte: http://nagracadedeus.blogspot.com/2011/02/querras-e-contendas.html



https://www.infoescola.com/plantas/cactos/
http://nagracadedeus.blogspot.com/2011/02/guerras-e-contendas.html

Imagem 3: imagem usada para dialogo sobre vasos condutores
] .

Para aproximar as imagens com a realidade dos alunos o
professor pode elaborar perguntas: “Vocés conhecem essas
plantas?”; “Qual a diferenca entre elas”. A partir das respostas dos
alunos criam-se diadlogos por meio dos quais o professor aprofunda o
conhecimento dos alunos sobre capilaridade nas plantas, obtencéo e
transporte de 4&gua, vasos condutores e mais objetos de
aprendizagem que o professor achar que pode ser explorado e
aprofundado com os alunos. E por meio destas intera¢des discursivas
vai se construindo conhecimento sobre as plantas e o fendmeno da
capilaridade.

Os videos também sdo um excelente recurso didatico, visto
que esse foge do tradicional que ja é utilizado em sala de aula.
Trazendo a vantagem de auxiliar o professor, na dificil tarefa que é

atrair a atencéo do aluno ao contetdo proposto, sem tornar o ensino
e a aprendizagem algo monotono. Percebe-se que se comparado ao
uso de aulas expositivas tradicionais, na qual o professor apenas
repassa informacdes por meio da fala, este instrumento é muito mais
eficaz, pois se torna um diferencial (MATOS; SILVA, 2013). Ou
seja, um video possibilita a visualizagdo e melhor compreensédo de
conceitos e fendmenos que podem estar presentes na mente de
maneira muito abstrata.

Assim, nesta etapa o professor pode usar videos curtos, sé
para complementar aquele conhecimento que ja vem sendo
construido, ou pode usar filmes longos para ampliar e trazer novas
discussbes. Um video que pode ajudar é o desenho animado
intitulado A planta do Chaves, com duragdo de 22 minutos, fala
sobre uma planta que o personagem chaves leva da escola para a vila
onde mora, com a tarefa de cuidar da mesma. Em uma aula de
ciéncias o professor Girafales, também personagem do desenho, fala
sobre as plantas e sua reproducéo.

Ap0s abordar varios assuntos sobre a importancia das plantas
para 0 homem o referido professor prop6e um experimento para 0s
alunos, estes precisaram cuidar de uma semente para que ela cresca e
se transforme em planta. Porém, a planta ndo cresce, e o Chaves
precisa descobrir o porqué. Através desse recurso o professor pode
fomentar dialogos sobre diversos assuntos que sdo abordados no


http://briofitasepteridofitas.yolasite.com/curiosidades.php

video e ir construindo significados para os conceitos que foram

estudados.

Imagem 3: imagem demonstrando do filme A planta do Chaves

Fonte: https://i.ytimg.com/vi/-Azyx8Tg6iM/hgdefault.jpg

Outra excelente ferramenta audiovisual sdo os filmes, as
criancas gostam bastante, mas ao usar é importante que o professor
relacione o contetdo do filme com a realidade dos alunos e ao

assunto estudado. E imporatnte trazer filmes que retratem temas que
levem os alunos a refletir sobre o assunto abordado. Para tornar o
ambiente mais descontraido o professor pode preparar pipoca e
sucos. Depois da apresentacdo € importante realizar um didlogo com
os alunos sobre os principais momentos do filme dando
oportunidade para os alunos demonstrarem seus pontos de vista.
Uma boa opc¢éo para trabalhar com os alunos é o filme O Lorax: em
busca da trufa perdida.

A mensagem do filme € de conscientizacdo sobre a
preservacgdo da natureza. O que estamos fazendo com o mundo que
vivemos? Estamos cuidando bem da natureza? Traz uma histdria
sobre a importancia da preservacdo da natureza diante dos avancos
do capitalismo e da ganancia. Conta a histéria de um garoto de 12
anos apaixonado pela vizinha. Capaz de tudo para agradar a garota,
ele descobre que o grande sonho dela é ver uma arvore de verdade,
afinal, onde eles vivem isso ndo existe mais. Na cidade de Thneed-
Ville tudo é tecnoldgico e artificial. Para descobrir 0 que aconteceu
com as arvores e como conseguir uma para sua amada, 0 menino
embarca numa incrivel aventura, na qual passeia por uma terra
desconhecida, cheia de cor e natureza. L& conhece também o
simpatico - e a0 mesmo tempo rabugento - Lorax, uma criatura
preocupada com o futuro que luta para proteger seu mundo.


https://i.ytimg.com/vi/-Azyx8Tq6iM/hqdefault.jpg
https://www.youtube.com/watch?v=-Azyx8Tq6iM

Imagem 4: Cartaz de apresentacdo do filme O Lorax: em busca da trufula perdida

O

Em Busca da Trufula Perdi
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Fonte: https://www.megahfilmeshd.net/filme/o-lorax-em-busca-da-
trufula-perdida/

O filme tem duracdo de lhora e 30 minutos, por isso 0
professor precisa organizar o tempo e espaco caso decida usar o
filme nessa etapa. E necessario também planejar a atividade e
verificar os recursos utilizados, testando antecipadamente os
mesmos para evitar imprevistos.

E necessario destacar que, para utilizar o video com sucesso é
importante realizar explicacdes prévias e /ou posteriores a sua
apresentacdo, tentando sempre que possivel relaciona-lo ao contetdo

da aula. Pois, do contréario, ndo se justifica sua exibicdo, ja que os
alunos, possivelmente ndo irdo compreender o motivo de terem
assistido tal recurso, tdo pouco irdo apreender o que foi passado.

Na ultima etapa da SEI o professor tem liberdade para
trabalhar inimeras possibilidades, desde a exposicdo de imagens e
filmes a elaboracdo de atividades praticas que envolvam ainda mais
os alunos com o conhecimento cientifico que foi construido. Pode-
se, inclusive, associar um video a tal atividade o que deixa esse
momento bem interessante e produtivo. Para isso, € preciso
selecionar um video que possa servir de motivacao para a atividade
que serd proposta depois. Isso requer do professor um estudo
minucioso sobre o video para poder relacionar o que foi estudado
com os alunos e o que sera desenvolvido na prética por eles.

Sendo assim, o professor pode utilizar o video “Como regar
plantas enquanto viajamos?”. O video traz solugdes praticas para o
dia a dia de como regar plantas usando o fenbmeno da capilaridade,
pois assim as plantas recebem &gua gradualmente e diariamente em
quantidade suficiente. Ele apresenta duas solucBes: a primeira é
cravar uma garrafa com &gua no vaso fazendo com que a agua passe
aos poucos para a planta; a segunda é deixar um pano de pia com
uma parte dentro do lavabo com &gua e a outra fora com os vasos
com plantas sobre o tecido que por meio da capilaridade ira
transferir a 4gua da pia para a planta.


https://www.megahfilmeshd.net/filme/o-lorax-em-busca-da-trufula-perdida/
https://www.megahfilmeshd.net/filme/o-lorax-em-busca-da-trufula-perdida/

A partir do video, o professor pode fazer comentarios e
construir dialogos com os alunos para que juntos pensem em outras
solucBes que ndo foram mostradas pelo video, mas que tenha a
mesma funcionalidade e aplicabilidade; ou outras situacdes em que o
fendmeno possa ser facilmente visualizado.

Assim, peca para 0s alunos construirem vasos ecoldgicos
usando o fendmeno da capilaridade ou para colorir as flores por
meio desse fendmeno. Para esta Gltima isso vai precisar de: rosas
brancas, corante, recipientes vazios, tesoura, agua, pinceis coloridos.
O professor pode solicitar que os alunos tragam de suas casas 0S
recipientes, estes podem ser garrafinha de dgua descartada, ou outro
material que possa ser reutilizado como vaso para a flor. Os outros
materiais o professor precisa dispor para os alunos.

N&do ha regras estabelecidas sobre como produzir o vaso, 0
importante é que todos interajam e executem o que foi proposto. O
professor pode dar dicas e ajudar a manipular os materiais sem

problema algum, ja que nesta etapa os alunos provavelmente ja tem

entendimento do fendmeno da capilaridade e rapidamente associam
0 experimento realizado com a pratica de coloracao das flores.

Ao construirem seus vasos 0s alunos observaram a coloragéo
das pétalas mudando lentamente. ApOs o término da pratica os
alunos puderam levar seus vasos para suas casas para observar com
calma as rosas mudando de cor e dessa forma fixar ainda mais 0s
conceitos cientificos sobre capilaridade e conducdo de agua nas

plantas.



https://www.youtube.com/watch?v=y1Txf5NkFdg

Recado para os professores...

A partir da nossa experiéncia docente como professora-
monitora no Clube de Ciencias Prof°® Dr. Cristovam W. P. Diniz
percebemos quao vasto séo as possibilidades para aprender e ensinar
ciéncias por meio da Sequéncia de Ensino Investigativo. Assim, nos
professores podemos ter no Ensino de Ciéncias por Investigagdo um
grande aliado para praticas pedagogicas desenvolvidos com nossos
alunos conduzindo as criancas e jovens a discutir e construir
significados para os fendmenos naturais que as cercam.

Por meio da vivéncia e encontro com leituras de importantes
pesquisadores da &rea, compreendemos que as atividades
investigativas promovem a aprendizagem tanto dos contetdos
conceituais, como dos procedimentais. Pois, essa abordagem
possibilita construcdo do conhecimento cientifico e maior interacéo
entre professores e alunos, intensificando as relagfes interpessoais
baseados na cooperacdo e no trabalho coletivo.

Cada professor podera adaptar as tarefas e propostas de modo
que se adéque a sua realidade. Porém, é importante destacar que,
mais que as tarefas em si, o importante é criar um ambiente no qual
os estudantes sejam estimulados a aprender e expressar livremente

suas davidas e formas pessoais de resolver as tarefas propostas,

principalmente, no qual sejam construidas estratégias de regulacdo
da prépria aprendizagem para que se desenvolvam moralmente.

Nesse contexto, ousamos em elaborar algumas sugestfes para

professores que quiserem usar as atividades demonstradas neste
caderno pedagdgico, possam utiliz&-las em sua pratica pedagogica
em sala de aula:

v Rever sua concepc¢do de ensino e aprendizagem, que precisa
ir além de uma transmissdo-recepcdo de informacbes e ser
pensada como processo de construgdo cognitiva e moral que
é estimulada pela investigacdo dos alunos;

v" Repensar a dindmica das aulas e a relacdo professor/alunos
para que a cooperacdo seja presente no trabalho coletivo
promovendo a participagdo dos alunos;

v' Estar ciente de que nesse ambiente de aprendizagem cabe aos
professores promoverem a aprendizagem por meio da
proposicdo de atividades que sejam desafiadoras, que 0s
motivem para a exploracéo, reflexdo e descoberta;

v" Promover a participacdo ativa dos alunos para que possam
compartilhar com professores e seus colegas os resultados
descobertos;

Por fim, esperamos que este caderno possibilite 0

desenvolvimento de alternativas metodologicas para elaboracdo de

atividades que criem ambiente investigativo em aulas de ciéncias.



Esperamos que neste ambiente, alunos sejam produtores de
conhecimento e ndo receptores de informagdes, e que professores
sejam mediadores e condutores e ndo transmissores de respostas

prontas.

Desejamos a todos uma leitura agradavel e excelente trabalho!

Professora Hadriane C. C. Siqueira
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