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RESUMO

Esta € uma pesquisa qualitativa, na modalidade narrativa, pela qual investigo uma
proposta de formacdo continuada assistida em parceria constituida por mim
(Professora-Formadora) e uma professora do 3° Ano do Ensino fundamental, a qual
revelou interesse em investir estudos sobre a propria pratica, a fim de elaborarmos
saberes e conhecimentos no ambito das Ciéncias Naturais e da Lingua Materna por
meio de pratica investigativa interdisciplinar, a partir do texto “A primavera da
Lagarta”. Busco responder a seguinte questdo de pesquisa: O que expressa uma
professora do 3° ano do ensino fundamental ao vivenciar uma experiéncia formativa
assistida em parceria por meio de pratica investigativa interdisciplinar a partir do
texto “A primavera da Lagarta”? Delineio a opcdo metodoldgica desta pesquisa
pautada na formacdo assistida tratada por Gongalves (2000). Nesses termos,
desenvolvi um design de Formacdo Continuada Assistida em Parceria que esta
embasado em 12 momentos, no tratamento de tematicas especificas: Narrativas de
formacao e docéncia, Letramento cientifico, Praticas investigativas e educar pela
pesquisa, Interdisciplinaridade, estudo dos conteudos cadeia alimentar e géneros
textuais, planejamento da sequéncia de ensino com pesquisa, replanejamento da
sequéncia, reflexdo sobre a acdo em sala de aula e reflexdo sobre a experiéncia
formativa. Os instrumentos utilizados foram: questionario, meu diario de campo,
registros em audio dos encontros de formacao, registros da observacgédo participativa
e entrevista semiestruturada. Os resultados desta pesquisa foram analisados por
meio da Andlise Textual Discursiva. A impregnar-me e realizar a analise do corpus,
dei forma a dois eixos de andlise: Eixo Analitico 1: Projecdo e implementacédo de
novas praticas de educacdo em ciéncias e Eixo Analitico 2: Formacg&o docente
assistida em parceria: o que diz a professora Suzi sobre a vivéncia formativa. Assim,
experiéncia formativa revela i) que a conduta interdisciplinar ndo sé é possivel, como
também é grande aliada para consolidacdo de letramentos em varias linguagens,
bem como, apresenta a op¢do metodologica do ensino com pesquisa, que favorece
a interacdo entre professor e aluno, num processo autbnomo e democratico de
construgcdo do conhecimento; ii) O modelo de formacao realizado nesta pesquisa,
proporciona amadurecimento profissional, uma vez que a formagdo continuada
ganha leveza e se afasta das concepcdes pejorativas, que muitos professores

carregam, associadas a rigidez e obrigacéao; iii) Proposta formativa dessa natureza



propicia o desenvolvimento de atitudes autbnomas na professora-participante diante
de (re) acdes educativas. O modelo formativo experienciado, desdobrou-se em um
produto educacional que contempla a possibilidade de formacdo docente em
contexto de trabalho e considera os saberes da experiéncia docente quando as
professoras dialogam, pensam, planejam e avaliam em um movimento reflexivo

sobre suas praticas.

Palavras-chaves: Formacdo Continuada, Ensino de Ciéncias, Educar pela
Pesquisa, Interdisciplinaridade, Anos Iniciais do ensino fundamental.



ABSTRACT

This is a qualitative research in the narrative modality, that investigates a proposal of
continued assisted training in partnership constituted by me (Trainer Teacher) and a
teacher of the 3rd Year of Primary Education, which showed interest in investing
research on her own practice to elaborate knowledge in scope of Natural Sciences
and Mother Language through interdisciplinary and investigative practice from the
text "Spring of the Caterpillar". I'm trying to answer the following search question:
What a teacher of the 3" year of primary education expresses when experiencing a
formative experience assisted in partnership through interdisciplinary investigative
practices from the text "Spring of the Caterpillar"? | outline the methodological option
of this research based on the assisted training treated by Gongalves (2000). In these
terms, | developed a Continued Assisted training in Partnership design that is based
on 12 episodes, in the treatment of specific topics: Narratives of training and
teaching, Scientific literacy, investigative practices and education through research,
Interdisciplinarity, study of the components of food chain and genres textual analysis,
planning of the teaching sequence with research, replanning of the sequence,
reflection on the action in the classroom and reflection on the formative experience.
The instruments used were: questionnaire, my field diary, audio records of training
meetings, records of participatory observation and semi-structured interviews. The
results of this research were analyzed through the Discursive Textual Analysis by
impregnating myself and performing the analysis of the corpus, | made two axes of
analysis: Analytical Axis 1. Projection and implementation of new practices of
education in sciences and Analytical Axis 2: Teacher training assisted in partnership:
what teacher Suzi says about the formative experience. Thus, formative experience
reveals i) the interdisciplinary conduct is not only possible, but also a great ally for
consolidating literacy in several languages, as well as, presents the methodological
option of teaching by research, as a plus that improves the interaction between
teacher and student, in an autonomous and democratic process of knowledge
construction; ii) The training model carried out in this research provided professional
maturation, since continuing training gains lightness and moves away from the
pejorative conceptions that many teachers carry, associated with rigidity and
obligation; iii) training proposals of this nature propitiate the development of

autonomy attitudes in teacher-participant in front educational (re)action.



The formative model experienced, unfolded in an educational product that
contemplates the possibility of teacher training in a work context and considers the
knowledge of the teaching experience when the theachers dialogue, think, plan and
evaluate in a reflexive movement about their practices.

Keywords: Continued training, science teaching, teaching with research,
interdisciplinarity, initial years of elementary school.
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| - DESAFIOS E INCERTEZAS DE SER PROFESSORA: INQUIETACOES QUE
CONDUZEM A TRAVESSIA

Ha um tempo em que é preciso abandonar as roupas usadas, que ja tem a
forma do nosso corpo, e esquecer 0s nossos caminhos, que nos levam
sempre aos mesmos lugares. E o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos
fazé-la, teremos ficado, para sempre, a margem de n6s mesmos.

Fernando Pessoa

Inicio este trabalho expondo as inquietudes que me acompanham desde
muito cedo, a necessidade que sinto em realizar travessias, despir-me de roupas
usadas e abandonar caminhos que ndo me conduzem ao novo. Considero que
nossas histérias de vida decorrem de nossas escolhas e decisfes pessoais e
profissionais. Portanto, é indispensavel contextualizar os caminhos que tomei e as
roupas que usei para chegar ao objeto de estudo e discussdo nesta pesquisa.

O cenério educativo esteve presente em minha vida desde muito cedo.
Recordo-me, com alegria e carinho, dos tempos de infancia nos quais uma das
brincadeiras prediletas era “brincar de escola”’, numa sala de aula improvisada na
garagem de minha casa, com alguns bancos e um quadro antigo, onde ja era visivel
a dificuldade para escrever nele. Na descrigdo dos personagens desse “faz de
conta”, meus vizinhos eram os alunos que compunham esse cenario e eu, sempre,
sem direito a negociacéo, era a professora.

O desejo de participar ou promover de alguma forma o ato de educar
continuou presente em minha vida, tanto que, ainda bem jovem, ja era convidada
pelos pais de alguns amigos para lecionar aulas particulares. A principio, era sem
fins lucrativos, mas logo se tornou uma espécie de fonte de renda, na medida em
gue aceitava presentes apds uma boa nota alcancada pelo “aluno”, até o momento
em que tal tarefa passou a resultar na remuneragéo em dinheiro pelas aulas dadas.

Percebia cada vez mais que esta inclinacdo para a docéncia dava-se de
forma espontanea, como um rio seguindo o seu fluxo, até chegar no ponto em que,
as portas de realizar os exames para o vestibular, em nenhum momento pensei em
escolher outro curso que nao fosse Pedagogia.

Durante o periodo de faculdade, o desejo de ingressar na carreira do
magistério aumentou e, com ele, as inquietacdes acerca do papel da educagédo na
formacao dos individuos para o exercicio de sua fungdo social. Observava que as



condi¢cbes de acesso e oportunidades reais de aprender estavam muito distantes da
visdo romantica de educacdo encontrada nos textos académicos.

No desenrolar do curso, apoiada nas novas leituras, crescia a clareza de
que, nesse processo de formacdo plena dos individuos, a figura do professor é
primordial, pois eu mesma trazia em minhas lembrancas, memaorias dos professores
que marcaram minha infancia e me inspiraram a ingressar na docéncia. Eram
professores que, naquele tempo, demonstravam certo apelo reflexivo, cujo fazer
pedagogico era significativo e, sobretudo, prazeroso, na medida em que percebiam
gue atingiam de forma positiva seus alunos. Vale destacar que também encontrei
professores extremamente tradicionais, ancorados em modelos de educagéo
meramente mecéanicos, parecendo nada dispostos a transformar sua prépria pratica.

Venho compreendendo cada vez mais que refletir sobre a propria pratica
nao € uma tarefa facil, pois exige dedicacéo, sensibilidade e coragem para sair da
zona de conforto e abandonar "verdades" construidas e sacramentadas no fazer
pedagdgico durante muito tempo. O professor que assume este desafio necessita,
antes de tudo, perceber que sua atuacdo e o modo como conduz a aprendizagem
sera determinante para a consolidacédo de aprendizagens significativas.

Hoje, entendo que, durante muito tempo, o modelo de educacao
preconizado foi 0 modelo da racionalidade técnica, pelo qual a atividade profissional
era vista como solucdo instrumental de um problema sob uma perspectiva
positivista. Para Schon (1983) o papel do professor-pesquisador € distinto e
supostamente superior ao papel do profissional no formato acima descrito, pois nédo
admite posturas passivas e de conformidade. O modelo de racionalidade pratica
emerge como uma tentativa de desconstruir o carater centralizador e mecanico do
fazer educativo. Sem seguir manuais, exigem redirecionamentos espontaneos e
flexiveis de acordo com as necessidades de aprendizagem (SCHON, 1983). No
entanto, em alguns casos observa-se a supervalorizacdo da experiéncia em
detrimento do conhecimento tedrico. E é preciso ter cautela.

E indispenséavel conceber o professor como um profissional que reflete e
guestiona sua pratica. No entanto, esta reflexdo ndo deve limitar-se aos muros das
escolas, mas compreender a educacao como historicamente permeada por fatores

sociais, onde o professor-pesquisador-reflexivo, a partir de uma reflexdo critica,



assume uma perspectiva de pesquisa que direciona a transformacdo da pratica
educacional e dos valores envolvidos.

Neste sentido, passei a compreender, com Contreras (2002), que “ao refletir
criticamente estamos reconhecendo as estruturas institucionais e a organizacao das
praticas nas escolas, estamos conhecendo o sentido ideolégico do ensino e nossa
parcela de responsabilidade na sua manutencdo”. Ou seja, ocorre uma tomada de
consciéncia, buscando novas possibilidades que superem as deformacgdes no ensino
e também transformacdes na propria pratica. Consequentemente, essa tomada de
consciéncia podera propiciar constituicdo de intelectuais criticos, capazes de
identificar e analisar os fatores que limitam sua pratica profissional, tornando-se
potencialmente ativos.

De acordo com Telles (2002), a pesquisa sobre a pratica escolar e, em
especial, sobre a pratica de professores, para que produza significados, devera ser
concebida na reflexdo sobre a acdo docente, na busca da discussdo de suas
angustias e na proposi¢cao de respostas que nem sempre irdo solucionar os desafios
enfrentados pelos participantes desse processo.

Voltando a narrativa de minha vida e formacéo, destaco que apos o término
do curso de pedagogia, iniciei o curso de especializacdo em metodologia do ensino
superior pari passu ao inicio de minha carreira profissional. No 1° ano do curso, fui
aprovada no concurso publico do municipio de Maracand, para o cargo de
coordenadora pedagégica da secretaria municipal de educacdo, onde tive a
oportunidade de conhecer de perto, pela primeira vez, a realidade educacional de
um municipio do interior do estado do Para, percebendo diversos niveis de caréncia,
humanas e materiais.

Conheci a realidade de classes multisseriadas, aquelas em que um
professor leciona para varios alunos em diferentes niveis de escolarizacdo, sem
material adequado e infraestrutura saudavel. Achava que este tipo de classe era
uma descricao folclérica de educacdo e que ndo existia no século XXI, mas trata-se
de uma realidade ainda bastante presente em cidades do interior do estado e pais.

Naquele tempo, as inquietacdes aumentavam e, mesmo com dificuldades,
fiz questdo de visitar todas as escolas da zona rural deste municipio, por estradas
vicinais e areas ribeirinhas. Tentava levar aquele professor, geograficamente

isolado, oportunidades de dialogo, assessoramento pedagdgico ou qualquer ajuda
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que o0 motivasse a continuar seu arduo desafio de educar em condi¢bes tédo
adversas.

Posteriormente, aceitei a proposta de trabalho na direcdo de ensino do
municipio de Vitéria do Xingu, onde me deparei com situacbes mais desafiadoras
ainda, desde a visita as escolas dentro de aldeias indigenas a administracdo de
conflitos com professores em comunidades rurais. O municipio localiza-se em uma
regido de dificil acesso, em que as condi¢bes climaticas regem o calendario escolar.
No inverno, estradas intrafegaveis pela lama ou escolas inundadas pela cheia do rio
Xingu e verdes intensos de poeira alta.

Nessa nova experiéncia, a realidade da classe multisseriada também existia
e com ela as mesmas dificuldades enfrentadas pelos docentes. Durante essa
experiéncia, decidi pesquisar sobre a importancia de um trabalho de gestédo
democratica para melhoria do ensino nas escolas daquele municipio, que se
desdobrou no tema da minha monografia.

Nos anos seguintes, fui aprovada em concurso publico para o municipio de
Paragominas, onde pude vivenciar uma experiéncia diferente do trabalho técnico
pedagogico. Lotada na principal escola da area urbana, com as melhores condi¢cbes
possiveis para 0 municipio, pude, além de desenvolver a¢cbes condizentes com 0
acompanhamento pedagdgico, ter a oportunidade de voltar a docéncia, agora
ministrando aulas de lingua estrangeira em escolas do estado e curso de idiomas.

Tais experiéncias, embora fossem diferentes da minha formacao inicial, os
anos iniciais, so contribuiram para fortalecer o desejo de cada vez mais tornar a
docéncia parte de minha vida, 0 que me motivou a ingressar na segunda graduacao,
licenciatura em letras, para que pudesse oficialmente lecionar nos espacos
escolares formais, ja que possuia a formacdo para o ensino do idioma inglés, por
meio de cursos livres.

Esta nova graduacdo impulsionou mais desconfortos a respeito das
vivéncias em sala de aula e trazia com clareza, cada vez maior, a necessidade de
manter o espirito reflexivo sempre presente em minhas préticas e atitudes em sala
de aula. A licenciatura em letras, ao mesmo tempo em que me levava a refletir sobre
minhas praticas, descortinava 0 mundo magico da literatura e do quao fascinante

pode se tornar o trabalho pedagdgico ancorado em atividades diversificadas.
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Ao finalizar o curso, retorno a capital do estado, desta vez concursada como
técnica em educacao para Secretaria de Estado de Educa¢cdo-SEDUC e professora
dos anos iniciais em uma escola da rede particular de Belém. Pouco tempo depois,
fui aprovada em concurso para secretaria municipal de educagio- SEMEC/ BELEM,
para o cargo de professora e tive oportunidade de vivenciar a experiéncia de atuar
na educacdo de jovens e adultos. Tenho a oportunidade de fazer o exercicio da
reflexdo da minha prética, levando em consideracao, diferentes variaveis, tais como
0 cargo técnico, a docéncia nos anos iniciais e na EJA.

Com o olhar do presente, passei a entender sobre o professor reflexivo ao
ingressar na pos-graduacdo, mas entendo, nos dias atuais, que ja praticava a
reflexdo sobre minha pratica de forma intuitiva, ao perceber que o carater reflexivo
se espalhava pelas diversas areas do conhecimento que lecionava. Sobre esta
concepcao de professor reflexivo, Alarcdo (2011) contribui para meu auto
reconhecimento como professora reflexiva, ao afirmar que:

A noc¢éo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da capacidade de
pensamento e reflexdo que caracteriza o ser humano como criativo e nao
como mero reprodutor de ideias e préaticas que lhe sdo exteriores. E central,
nesta conceptualizacdo, a nogdo do profissional como uma pessoa que, nas

situagOes profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa (ALARCAOQ, 2011, p. 44).

As recorrentes inquietacdes sofridas/percebidas durante esta longa
experiéncia com o Ensino nos anos iniciais do ensino fundamental e na Educagédo
de Jovens e Adultos agora tomam uma nova perspectiva. Passo a observar a énfase
demasiada dada ao dominio da leitura, escrita e do célculo, e passo a me preocupar
com as outras areas do conhecimento. As politicas publicas locais e nacionais
sinalizam, em suas diretrizes, planos e pactos, 0 compromisso com O
desenvolvimento de competéncias e habilidades que oportunizem aos alunos o
dominio da leitura, escrita e realizagdo de calculos matematicos nos primeiros anos
do ensino fundamental. Sistemas de avaliagdo em larga escala sdo desenvolvidos e
realizados amplamente em niveis locais, regionais e nacionais para aferir notas e
conceitos que revelam as condicbes de ensino e aprendizagem de alunos e

professores em todo pais?.

1 Provinha Brasil, ANA, SISPAE.
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Esse cenario prioriza cada vez mais as praticas de leitura e escrita,
competéncias situadas na area de linguagens e da alfabetizacdo matemética, em
detrimento das areas do conhecimento das ciéncias da natureza e das ciéncias
humanas, inclusive com carga horaria maior destinada as areas de linguagens e
matematica. Para esclarecer tais proposicdes, destaco que o primeiro objetivo
descrito no Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e na Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010 que
fixam as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove
anos), a serem observadas na organizacao curricular dos sistemas de ensino e de
suas unidades escolares, € o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios béasicos, o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo.

Seguindo 0 mesmo objetivo, secretarias estaduais e municipais foram
convidadas pelo MEC para adesdo ao Pacto Nacional de Alfabetizacdo na ldade
Certa (PNAIC). Ao aderir ao Pacto, 0s entes governamentais se comprometem a:
alfabetizar todas as criancas em lingua portuguesa e em matematica; realizar
avaliacdes anuais universais aplicadas pelo INEP, junto aos concluintes do 3° ano
do ensino fundamental; no caso dos estados, apoiar os municipios que tenham
aderido as Acbes do Pacto, para sua efetiva implementacédo, o que reforca cada vez
mais a valorizacéo das disciplinas lingua portuguesa e matematica.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, cabe, entdo, possibilitar as criangas, a
apropriacdo de conhecimentos relacionados a ciéncia para que possam ler o mundo
a sua volta e atuar nele de forma consciente, buscando desenvolver uma linguagem
cientifica que apresenta algumas particularidades com relacdo a lingua cotidiana.
Considerando a ciéncia uma linguagem construida pelo homem para perceber o
mundo natural, compreender a linguagem da ciéncia é compreender a linguagem na
gual esta escrita a natureza.

No entanto, ao ficar evidente a énfase dada as aprendizagens da lingua
materna e da matematica em detrimento das outras linguagens, revelando certo
distanciamento dos conhecimentos cientificos, passo a investir estudos e pesquisa,
a fim de propor, por meio de um modelo de formagao continuada assistida, certo
equilibrio na atencdo dada as areas dos conhecimentos nos anos inicias, sob a luz
da interdisciplinaridade.

Partindo desta problematica, esta pesquisa versa sobre letramentos, tendo
como fio condutor o estudo cientifico das interacdes ecoldgicas por meio da
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literatura infantil. Busco desenvolver proposicbes que revelem a importancia e
algumas possibilidades de realgcar os conhecimentos das ciéncias da natureza nos
anos iniciais. Ademais, pretendo propor possibilidade de formacéo continuada que
evidencie como o papel do professor € fundamental para oportunizar a introducéo
aos conhecimentos do universo cientifico, de certa forma, restrito para as criancas.

Considero que o ensino de ciéncias ao objetivar o letramento cientifico
conduz os estudantes pelo caminho da linguagem cientifica, compreendendo as
guestBes semanticas e léxicas apresentadas nessa linguagem, conduzindo o aluno
a aprender e argumentar. Entendo que "o ensino deve acontecer por meio da
investigagdo e da pesquisa, oportunizando ao aluno pensar, debater, justificar suas
ideias e aplicar seus conhecimentos em situages novas" (AZEVEDO, 2010). E
nesse contexto tedrico-metodolégico que surge meu interesse em propor o
desenvolvimento do letramento cientifico para que o professor dos anos iniciais
possa construir momentos de aprendizagem que valorizem a diversidade cultural e a
pluralidade de vivéncias na sala de aula, para apropriacédo da leitura e da escrita em
todas as suas dimensdes, inclusive a cientifica.

Neste sentido, 0 ingresso no Mestrado Profissional do Programa de Pés-
graduacdo em Docéncia em Educacdo em Ciéncias e Matematicas vem contribuindo
de forma significativa em minha formacédo, na condi¢cdo de professora do ensino de
ciéncias nos anos iniciais. As discussfes realizadas e as aprendizagens que
desenvolvi até 0 momento, vém ampliando/construindo um horizonte novo diante de
minhas experiéncias e concepcdes. A concepcdo de professor-pesquisador que
possuo hoje, e que ainda esta em formacéo, se distancia das minhas ideias
anteriores, que restringiam este termo a formacdo continuada e a necessidade de
expandir conhecimentos tedricos.

Hoje percebo a necessidade de refletir sobre minha pratica cotidiana,
compartilhar com meus pares as experiéncias e descobertas que possibilitem rever
conceitos. Nao basta levantar um problema e tentar soluciona-lo de forma técnica e
mecanica, nem, tampouco, interpreta-los de forma préatica, abandonando os
conceitos tedricos. E preciso adotar uma vis&o critica, considerando que professores
e alunos fazem parte de um processo mutuo de questionamento e producdo do
conhecimento (ALARCAO, 2011).
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Partindo do contexto de formagdo pds-graduada em que eu me encontro,
passei a considerar a proposicdo do professor, que busca o desenvolvimento da
capacidade analitica, critica e de transformacédo, a fim de ajudar seus alunos a
também assumirem posicionamentos criticos diante do conhecimento. Hoje, sinto-
me encorajada a desenvolver, cada vez mais, autonomia para 0 emprego e
desenvolvimento de praticas pedagodgicas diferenciadas em qualidade e desta forma
convidar professores e alunos a participarem de um processo de ensinagem? lidico
e criativo, em que se sintam afetados e construtores em todas as etapas da
aprendizagem que realizam.

Passo a almejar discussdes no ambito dos conhecimentos cientificos e
pedagdgicos, de forma a motivar também meus colegas professores as tomadas de
decisdo na pratica profissional docente. Frente ao contexto desta pesquisa e das
experiéncias que venho construindo na pés-graduacéo, assumo-me formadora de
professores na minha atuacéo profissional, e, desta forma, desejo instigar e motivar
os professores com 0s quais me envolvo, a se disporem a sair da sua zona de
conforto, assim como eu, e ir em busca de novas aprendizagens para ensinar por
meio de estratégias interativas, integrativas e inovadoras.

No ambito desse carater inovador, o professor deve estar aberto e suscetivel
as situacdes inesperadas, pois educar exige criatividade e disposicdo em despir-se
da resisténcia em aceitar situacfes fora da normalidade escolar. A educacdo nesta
perspectiva ndo pode ser definida por fora, pois a autonomia profissional ocorre no
contexto das pessoas que intervém na reflexdo. Contreras (2002, p. 129), ao tratar

sobre tais ideias, destaca que:

O desenvolvimento de valores educacionais ndo pode se realizar a partir
das instituicdes ou sabedorias que surgem fora da prOpria pratica se nao
houver professores dispostos a participar das ideias que alimentam essas
posicdes. (CONTRERAS, 2002, p. 129)

A autonomia, nesse contexto, é processo de descoberta e transformacao do
cotidiano que promove emancipacao, no sentido de conquista coletiva, que favorece
conexao da pratica com o contexto social e ruptura de habitos e costumes até entao

nao questionados, ou seja, democratiza¢ao da escola.

2 Ensinagem é o termo cunhado por Léa das Gracas Camargo Anastasiou, em 1994, para se referir a
uma pratica social, critica e complexa em educacao entre professor e estudante, “englobando tanto a
acao de ensinar quanto a de apreender” (ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 15).
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A partir destas proposi¢cdes acerca da importancia do profissional reflexivo,
torna-se cada vez mais clara a ideia de que o professor, ao assumir esta atitude
reflexiva, toma consciéncia de que € produtor de conhecimento e nao apenas
transmissor. Nesta viséo, curriculo e pesquisa devem integrar-se para criar na sala
de aula oportunidades para experimentar as melhores maneiras de atingir os alunos.
Essa formacao reflexiva, considerando a experiéncia, é trazida por Schon (2000) sob
trés conceitos: conhecimento na acdo, ao considerar experiéncias cotidianas;
reflexdo na acéo, onde lidamos com situacdes inesperadas e reflexdo sobre a acéo
gue valoriza o aluno e suas contribuicées.

De acordo com Garcia (1995), os professores, a partir de suas experiéncias
cotidianas e de a¢Bes acumuladas durante sua trajetéria profissional, agem diante
das situacOes inesperadas e desenvolvem de modo imediato “conhecimentos na
agao”. Mas esses conhecimentos tacitos, ora pessoais e nao sistematicos, segundo
0 autor, podem ser acessados para resolver essas situacdes conflituosas e
tornarem-se inabeis a resolucédo delas.

Porém, quando o professor se depara com uma demanda em sua prética, e,
por conseguinte, reflete solucbes na tentativa de resolvé-la, levando em
consideracdo as incertezas, singularidades e as instabilidades da préatica, num
processo criativo, pode-se entdo dizer que ele esta diante de um processo de
reflexdo na acdo. Para Schon (1983, p. 68), “guando alguém reflete na acéo, ele
torna-se um pesquisador no contexto pratico. Ele ndo € dependente de categorias
tedricas e técnicas preestabelecidas; mas constr6i uma nova teoria de um caso
unico”.

A reflexdo sobre a acdo, segundo Schon (1983), € um movimento
retrospectivo que o profissional realiza para 0 momento de sua atuacdo, e que ao
refletir sobre essa pratica vai se conscientizando sobre os conhecimentos tacitos
gue mobiliza nelas, os quais séo repercutidos por suas crencas e valores impressos
em suas atividades préticas. Para Alarcdo (1996, p. 34), “a reflexdo sobre a agao
estd na base de muitas historias de vida ou diarios de bordo, estratégia formativa
hoje muito utilizada em formacéo de professores”.

As experiéncias docentes nos anos iniciais e as reflexdes advindas do curso
de Mestrado reforcam minha percepcdo da fragilidade da relacdo que vem sendo
estabelecida na sala de aula entre o ensino de ciéncias e as outras areas do
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conhecimento. Ao viver experiéncias de discussdes tedricas e metodoldgicas no
ambito da poés-graduacgdo, passei a desenvolver um olhar mais cuidadoso para o
ensino de ciéncias. Entendo que tornar-me professor reflexivo podera propiciar a
elaboracdo de praticas educativas que contemplem as areas do conhecimento de
forma harmonica, em busca do desenvolvimento de um trabalho intencional e
interdisciplinar por natureza.

Foi a partir desse novo olhar que hoje possuo como coordenadora
pedagogica e professora dos anos iniciais, que passei a refletir quanto a pouca
énfase dada aos conhecimentos cientificos a serem ensinados nos anos iniciais,
assim como 0s parcos incentivos e cursos de formacdo voltados ao ensino de
Ciéncias para este nivel de escolaridade, uma realidade demasiadamente comum
nos primeiros anos de escolarizacao.

Esse contexto em que se encontra a educacao cientifica me mobilizou a
desenvolver pesquisas neste campo e essas novas reflexdes me possibilitaram
socializar, com a comunidade cientifica®, recorrentes narrativas de professores deste
nivel quanto a latente necessidade formativa que assolam suas praticas em relacao
ao trato dos conteudos de Ciéncias nos anos iniciais, sua abordagem metodolégica
e sua desarticulacdo com outras areas do conhecimento, como o Ensino de Lingua
Portuguesa.

Ao voltar meu olhar as realidades das professoras dos anos iniciais, agora
constituido de novas compreensdes e sentidos sobre o Ensino de Ciéncias para a
formacdo cidadd do Educando, confesso que me incomodava aquela realidade
parca do Ensino de Ciéncias e sua desvinculagcdo com areas do conhecimento. Foi a
partir deste cenario e do anseio formativo de uma professora, participante de outras
pesquisas educacionais ja realizadas na escola em que atuo, que optei em
desenvolver esta pesquisa assumindo minha pratica como coordenadora
pedagogica, com vistas a contribuir para a formacao profissional docente no pleno
exercicio das atividades cotidianas, buscando inovagfes na pratica e para a pratica.

Desse modo, apresento como pergunta principal desta pesquisa: O que

expressa uma professora do 3° ano do ensino fundamental ao vivenciar uma

3 Refiro-me as pesquisas investidas no ambito do Ensino de Ciéncias, nos anos escolares iniciais, e
socializadas em eventos da area.
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experiéncia formativa assistida em parceria por meio de pratica investigativa
interdisciplinar a partir do texto “A primavera da Lagarta”?

A preocupacao em estudar, acompanhar e investigar sobre a experiéncia de
formacdo assistida vivenciada anuncia o seguinte objetivo geral desta pesquisa:
compreender 0 que expressa uma professora do 3° ano do ensino fundamental ao
vivenciar uma experiéncia formativa assistida em parceria por meio de prética
investigativa interdisciplinar a partir do texto “A primavera da Lagarta”. Como
objetivos especificos da pesquisa, expresso 0s seguintes:

« Compreender em que termos a professora dos anos iniciais projeta e
implementa novas/outras praticas de ensino de Ciéncias que permitam a
abordagem de conhecimentos Cientificos de forma interdisciplinar por meio

de praticas investigativas - ensino com pesquisa.

* Analisar que aspectos formativos ocorrem por meio da proposta de formacéo
continuada assistida em parceria desenvolvida, que contribuem para a
docéncia interdisciplinar em Ciéncias nos anos iniciais com vistas ao

desenvolvimento do letramento discente.

+ Desenvolver proposta de formagédo continuada assistida em parceria,
privilegiando momentos individuais e coletivos no contexto escolar do préprio

docente.

O que se pretende nesta pesquisa, € promover diferentes experiéncias
educativas para alunos e professora, experiéncia capaz de agregar ao que foi vivido,
um sentido, uma vez que, como afirma Larrosa (2002, p. 21), “a experiéncia é o que
nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o que se passa, ndo o0 que
acontece ou o que toca.”

As experiéncias trazidas por mim, como pesquisadora e formadora, e as da
professora, como docente, aliadas as novas experiéncias que construiremos por
meio da relagdo dialdgico-colaborativa no decorrer da formacdo, certamente
contribuirdo para a reflexdo mutua acerca do que entendemos sobre educar e o que
pretendemos na formac&do do aluno criativo, considerando as possibilidades de
aprender, ativo na participacdo da construgdo do seu conhecimento, e critico,

argumentando sobre o saber e apropriando-se deste para uso social.
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Falo da importancia da experiéncia para esclarecer sobre a importancia do
envolvimento docente em processos formativos. Ndo ha aprendizagem ou
experiéncia quando se esta alheio ao vivido, ao contexto e aos sujeitos envolvidos.
O sujeito da experiéncia recebe marcas neste processo. Ao se expor e interagir, o
docente imprime sua digital e também recebe impressdes e € nesta troca, nestas
passagens, que se constroi 0 cendrio para que a experiéncia se torne capacidade de
formacéo e transformacgéo.

Compreendo, com Larrosa (2002, p. 26), que:

E experiéncia aquilo que “nos passa’, ou que nos toca, ou o que nos
acontece e ao nos passar nos forma e nos transforma. Somente o sujeito da
experiéncia esta, portanto, aberto a sua prépria transformacao.

O saber da experiéncia reside, portanto, na relacdo entre conhecimento e
vida. Espero construir momentos, durante o percurso da pesquisa, de vivéncias que
nos (a professora participante e eu) conduzam a reflexdes que transformem nossos
conhecimentos, que redirecionem nossas praticas e sensibilizem nosso olhar,
fazendo da experiéncia, ampla oportunidade de formacao e transformacao.

Sendo o que nos passa, o0 saber da experiéncia é travessia, entdo, retomo o
texto mencionado no inicio deste trabalho, que fala sobre travessia, a travessia que
o professor-pesquisador-reflexivo ndo pode se negar a fazé-la, a reflexdo de sua

pratica.
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Il - O ENSINO DE CIENCIAS NOS ANOS INICIAIS: DESAFIOS E PERSPECTIVAS

Ensinar ciéncias nos anos escolares iniciais tem sido uma tarefa dificil, se
considerarmos pelo menos duas situacfes. A primeira se refere a constatacédo de
gue o ensino de ciéncias ndo ocupa 0 mesmo ponto de destaque que o0 ensino da
lingua materna e das operagfes matematicas nos anos iniciais. A segunda destaca
que o ensino de ciéncias, ao longo das Ultimas décadas, concentrou-se na
“transmissdo” de conhecimentos cientificos em grande quantidade, ou seja, o
professor mais eficiente na Educacado Cientifica, seria aquele que “repassa” mais
conteudo (CHASSOT, 2001).

Esta tarefa, ensinar Ciéncias, ndo precisa apresentar-se como algo
enfadonho, conteudista ou de menor importancia no processo de educacao das
criancas. Pelo contrario, a ciéncia esta presente em varios momentos da vida dos
alunos, em diferentes contextos, que ndo, necessariamente, o espaco escolar.

A prética dos professores de Ciéncias tem se apoiado em ensinar 0s
contelidos historicamente acumulados, pela verbalizacdo, sendo o educando sujeito
passivo do processo de ensino aprendizagem, cabendo-lhe memorizar o que Ihe é
ensinado sem questionar “as verdades absolutas”. Essa visao reforca e legitima
essa modalidade de pratica educativa, quando o ensino de Ciéncias deve ser
irremediavelmente cheio de incertezas, onde os alunos, com curiosidade, poderao
contribuir para a elaboragcdo do conhecimento cientifico, possibilitando-lhes
aprendizagem de Ciéncias de modo construtivo, ao invés de limitar-se a aquisicédo
de saberes absolutos reproduzidos (POZO e CRESPO, 2009).

Sobre a primeira situacao descrita, a legislacédo, diretrizes e organizacdes
curriculares reforcam este cenario no qual observamos a relevancia, cada vez maior,
como dito anteriormente, das praticas de leitura, escrita, pertencentes a area de
linguagens, e alfabetizacdo matematica, em detrimento das areas do conhecimento
ciéncias da natureza e ciéncias humanas, inclusive com carga horaria maior
destinada as areas de linguagens e matematica.

O primeiro objetivo descrito no Parecer CNE/CEB n° 11/2010 e na
Resolugdo CNE/CEB n° 7/2010 que fixam as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Fundamental de 9 (nove anos), a serem observadas na organizacao

curricular dos sistemas de ensino e de suas unidades escolares, é o
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desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno
dominio da leitura, da escrita e do célculo.

Outro marco legal observado mais recentemente refere-se a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC?), cuja verséao final foi homologada em dezembro de 2017
pelo Ministério da educacdo. Trata-se de um documento que define os
conhecimentos essenciais que todos os alunos da educacéo basica tém o direito de
aprender. Essas orientagdes devem ser observadas na elaboracéo e implementacao
dos curriculos das redes publicas e privadas de todo o pais.

A BNCC serve como referéncia para a construcdo e adaptacdo dos
curriculos de todo o pais, trazendo competéncias gerais que os alunos devem
desenvolver durante a educacéo basica e conhecimentos e habilidades organizados
ano a ano, por componentes curriculares, cujas habilidades pretendidas estéo
diretamente relacionadas as competéncias gerais que comtemplam aspectos
cognitivos, sociais e pessoais a serem desenvolvidos pelas criancas.

Ao analisar este documento, observo que mais uma vez ocorre certa
reducdo da importancia dos conteudos da area de ciéncias. Um exemplo dessa
situacdo estd no numero de habilidades descritas para o 1° ano do ensino
fundamental. Sdo 44 habilidades para disciplina de lingua portuguesa, distribuidos
em cinco eixos tematicos (oralidade, conhecimentos linguisticos e gramaticais,
leitura, escrita e educacdo literaria); 22 habilidades para disciplina matematica
organizadas em cinco unidades tematicas (nimeros, algebra, geometria, grandezas
e medidas e probabilidade e estatistica); e apenas 6 habilidades para ciéncias com
trés unidades tematicas (matéria e energia, vida e evolucao e terra e universo).

O documento afirma a necessidade de priorizar o letramento na lingua
materna, sobretudo nos anos escolares iniciais. As demais areas do conhecimento,
incluindo o ensino de ciéncias, deverdo servir de suporte para consolidacdo do
letramento. O documento afirma que “[...] as habilidades de Ciéncias buscam
propiciar um contexto adequado para a ampliacdo dos contextos de letramento”.
(BRASIL, 2017, p. 283)

4 A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) € um documento de carater normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgéo Basica (BRASIL, 2017, p. 7).
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Nesta perspectiva, Fumagalli (1995) destaca que essa imprevisibilidade e os
parcos espacos e tempos de construgdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico
nos anos iniciais deixam lacunas no cotidiano escolar que, em meio ao processo de
alfabetizacdo, sdo preenchidas pelas disciplinas instrumentais, as quais assumem
neste contexto status de genuinas legitimadoras do processo de alfabetizagéo,
subestimando, assim, as contribuicdes da Educacao cientifica para o dominio do
cadigo da leitura e escrita.

[...] o conhecimento cientifico e tecnol6gico, na pratica cotidiana de nossas
escolas parece ser o grande ausente, pois continua-se dando prioridade ao
ensino das chamadas “matérias instrumentais” (matematica e linguagem).
Portanto, o conhecimento cientifico e tecnoldgico é subestimado de fato em
nossa escola de nivel fundamental, e seu ensino ocupa um lugar residual,
principalmente na primeira e na segunda séries, nas quais chega a ser
incidental (FUMAGALLI, 1998, p. 15).

A expansédo de pesquisas referentes ao ensino de Ciéncias, nos anos
iniciais, ganha maior destaque pelas possibilidades de oportunizar as criangas uma
aproximacdo com os saberes, nocdes e habilidades inerentes a cultura cientifica.
Lorenzetti e Delizoicov (2001) defendem a premissa de que desde o inicio do
processo de escolarizacdo devem ser desenvolvidos com criangas processos de

alfabetizacao cientifica, mesmo antes que elas saibam ler e escrever.

O ensino de Ciéncias pode se constituir num potente aliado para o
desenvolvimento da leitura e da escrita, uma vez que contribui para atribuir
sentidos e significados as palavras e aos discursos (LORENZETTI e
DELIZOICOV, 2001, p. 13).

Agregado a esse pensamento, Fracalanza, Amaral e Gouveia (1986) ja

enxergavam que:

O ensino de ciéncias, entre outros aspectos, deve contribuir para o dominio
das técnicas de leitura e escrita; permitir o aprendizado dos conceitos
basicos das ciéncias naturais e da aplicacdo dos principios aprendidos a
situacdes praticas; possibilitar a compreenséo das relagces entre a ciéncia
e a sociedade e dos mecanismos de producdo e apropriacdo dos
conhecimentos cientificos e tecnol6gicos; garantir a transmissdo e a
sistematizacdo dos saberes e da cultura regional e local (FRACALANZA,;
AMARAL; GOUVEIA, 1986. p. 26-27).

A Educacdo Cientifica para os anos iniciais € entendida por Fracalanza,
Amaral e Gouveia (1986) como conteudo indispensavel da alfabetizacdo na lingua
materna, uma vez que ler e escrever a realidade social, a qual nos cerca,
conjecturam o entendimento, investigacao e posse do mundo cientifico e tecnologico

como possibilidade de uma alfabetizagc&do no seu sentido mais amplo e eficiente.
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Compreendo que o processo de alfabetizacdo deve ser desenvolvido por
meio de diferentes linguagens, sob a plataforma de um Ensino que considere o
papel fulcral da Educacédo Cientifica neste processo. Afinal, o desenvolvimento de
temas instigantes, que compdem a realidade das criancas, atrai sua atencao tanto
para a compreensdo dos conceitos e linguagens cientificos, quanto para
aprendizagem da leitura e da escrita, por meio de atividades investigativas que
envolvam e convidem as criangas a se expressar diante dos problemas que lhes sao
apresentados ou que elas mesmas expdem.

Os fenbmenos naturais contribuem, desse modo, ndo apenas no
desenvolvimento da cultura cientifica. Segundo Antunes (2002), ao “despertar nas
criancas a curiosidade, promove o desenvolvimento social, emocional e cognitivo,
auxiliando-os a expressar sobre o que, onde e como vivem, processo no qual
aprendem também a ler e escrever”.

Ha possibilidade de uma alfabetizacdo por meio de diferentes linguagens, na
articulacéo entre as Ciéncias Naturais, Arte, Educacao fisica, Matematica, Historia,
Geografia e a cultura geral, nos anos iniciais, como aponta o Parecer CNE/CEB n°
11/2010, ao dizer:

os contelidos dos diversos componentes curriculares [...], ao descortinarem
as criancas o conhecimento do mundo por meio de novos olhares, lhes
oferecem oportunidades de exercitar a leitura e a escrita de um modo mais
significativo (BRASIL, 2010, p.22).

A respeito da perspectiva da docéncia, que concebe o Ensino de Ciéncias
como transmissdo mecanica, fria e descontextualizada, é importante destacar que
as criancas ainda bem pequenas, vivenciam fendmenos cientificos e elaboram
hipéteses para compreendé-los. Observam a luz do sol ganhando e perdendo
intensidade no decorrer do dia, o crescimento e mudanca do seu proprio corpo, 0
surgimento de rugas no rosto de um parente, a ocorréncia da chuva, entre outros,
sem mencionar o uso de tecnologias diariamente. Elas assistem desenhos, usam a
internet, consomem alimentos, roupas, remedios, equipamentos eletrbnicos etc.,
entdo por que restringir o ensino de Ciéncias a transmissdo de conteudos
fragmentados, sem ancoragem com a vida cotidiana e com tratamento reduzido?

A BNCC também traz em seu bojo afirmacdes que corroboram com a ideia

de que os conhecimentos cientificos estdo presentes na vida das criancas desde
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muito cedo e que tais conhecimentos devem ser mobilizados e valorizados ao

ensinar ciéncias para as criancgas.

Ao iniciar o Ensino fundamental, qualquer aluno possui vivéncias, saberes,
interesses e curiosidades sobre o mundo natural e tecnolégico que devem
ser valorizadas e mobilizadas. Esse deve ser o ponto de partida de
atividades que assegurem a eles construir conhecimentos sistematizados
de Ciéncias, oferecendo-lhes elementos para que compreendam desde
fendbmenos de seu ambiente imediato até teméticas mais amplas (BRASIL,
2017, p. 283).

Diante deste cenéario, € importante que as propostas para as areas
curriculares dos anos iniciais da educacdo basica devam orientar-se pela busca de
aspectos sociais e pessoais dos estudantes, em detrimento de propostas com
extensas listas de “assuntos a dar conta”.

Cabe ao ensino de ciéncias possibilitar as criancas a apropriagcdo de
conhecimentos para que possam ler o mundo a sua volta e atuar nele de forma
consciente, critica e responsavel, buscando desenvolver uma linguagem cientifica
que apresenta algumas particularidades com relacdo a linguagem cotidiana.
Segundo Mortimer (1998), a linguagem cientifica € um género do discurso que foi
construido socialmente pelos cientistas em sua pratica. Para o autor, a linguagem
cientifica é estrutural e aparentemente descontextualizada, ja a linguagem cotidiana
€ linear, dinAmica e apresenta um narrador e sequencia 0S eventos a serem
explorados.

Por muito tempo, ndo se tem conseguido estabelecer um dialogo entre estas
linguagens. Podemos dizer que isso se deve ao fato de que o ensino de Ciéncias e,
por consequéncia, o dominio da linguagem cientifica, € posto na pratica de forma
fragmentada.

Estudos tém mostrado que ainda prevalece em nosso pais um ensino
automatizado, com professores agindo como meros reprodutores de conhecimento.
“Tem faltado a maioria dos professores dominio do que deve ser ensinado e
habilidade de organizar suas aulas de uma maneira que conduza os alunos a niveis
cognitivos que o0s tornem aptos a enfrentar e transformar o mundo atual”.
(CARNEIRO, 2010, p. 136), cuja meta do aprendizado e o ensino de Ciéncias sejam
dar sentido ao mundo que nos cerca.

Leite (2008, p. 104) afirma que:
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Tradicionalmente, nas disciplinas das areas de ciéncias, naturalmente a
forma como séo trabalhados os contelidos nas escolas de educacéo basica
€ enciclopédica, memoristica, fragmentada, a-histdrica, descontextualizada.
Desta forma, para o estudante, o conhecimento cientifico é entendido como
um dogma, um conhecimento estatico e neutro, distante da sua realidade. O
estudante ndo estabelece conexdes entre esse conhecimento cientifico
apresentado pelo professor nas aulas e a sua vida, o seu cotidiano. O aluno
preocupa-se em memorizar aquilo que acredita ser a resposta certa, que € a
desejada pelo professor na hora da avaliagéao.

Neste sentido, a préatica dos professores de Ciéncias tem se apoiado em
ensinar pela verbalizacdo os conteudos historicamente acumulados, sendo o
educando sujeito passivo do processo de ensino e aprendizagem, cabendo-lhe
memorizar o que lhe é ensinado sem questionar “as verdades absolutas”. Essa visdo
reforca e legitima essa modalidade de préatica educativa. Na direcdo contréaria, Pozo
e Crespo (2009) compreendem que o ensino de Ciéncias deve ser,
irremediavelmente, cheio de incertezas, na medida em que os alunos, por meio da
curiosidade agucada, poderdo contribuir para a elaboragcdo do conhecimento
cientifico, favorecendo a aprendizagem de ciéncias de modo construtivo e
integrativo, ao invés de limitar-se a aquisi¢cdo de saberes absolutos reproduzidos.

E preciso considerar que a escola é espaco de miltiplas vivéncias que
exercem influéncias determinantes na acdo educativa e esta pluralidade de
vivéncias configura-se como um cenario riquissimo de oportunidades para a
construcdo de saberes em todas as areas do conhecimento. Neste sentido, Benneel
(2001, p. 122) afirma que

€ preciso pensar que cada sala esta inserida em um contexto sociocultural,
que é plural, marcado pela diversidade de grupos e classes sociais, visées
de mundo, valores, crencas, padrbes de comportamento etc, uma
diversidade que esta na sala de aula.

A concepcdo do ensino de Ciéncias que extrapola a assimilacdo e
reproducdo mecéanica de conceitos cientificos defende o desenvolvimento de um
processo de aprendizagem centrado nos significados, sentidos e aplicabilidade dos
conhecimentos cientificos relacionados ao cotidiano dos educandos. Dessa forma, o
saber cientifico e o fazer devem estar intimamente relacionados a vida cotidiana das
criancas, promovendo o letramento através do desenvolvimento de habilidades e

acOes de investigacao.
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Sasseron e Carvalho (2007, p. 5) compreendem que:

A introdugdo dos estudantes na cultura cientifica implica proporcionar e
propiciar espagco e tempo em que os alunos possam estudar temas
cientificos utilizando ferramentas culturais préprias desse cenario. Em nossa
visdo, para o inicio da alfabetizagao cientifica & importante que os alunos
travem conhecimentos de artificios legitimamente associados ao trabalho do
cientista, como por exemplo, o levantamento e teste de hipdteses na
tentativa de resolugdo de um problema qualquer sobre o mundo natural, o
uso do raciocinio légico como forma de articular suas ideias e explicagdes e
linguagem em suas diversas modalidades (escrita, grafica, oral e gestual)
como requisito para argumentagao e justificativa de ideias sobre o mundo

natural.

E claro que o imaginario da crianga sobre o mundo natural é bastante
peculiar. Os alunos chegam aos anos iniciais, por volta dos 06 aos 10 anos, com um
grande repertério de ideias sobre fendmenos e processos que participam e
observam em suas vidas. Ao manipular objetos, sentir o vento ou observar seu
animal de estimagao, as criangas vao construindo concepg¢des préprias que irdo

abalizar suas expectativas sobre como o0 mundo se organiza e funciona.

Dessa forma, o professor deve, nesses momentos, além de criar
oportunidades de ensino e aprendizagens interativas, valorizar os conhecimentos
prévios de cada um, utilizando esse repertério cultural ja desenvolvido, como
ferramenta facilitadora da aprendizagem. Os alunos chegam aos anos iniciais com
um leque amplo de ideias sobre fenbmenos e processos dos quais participam e
observam diretamente ao longo de suas experiéncias de vida. Segundo Morais e
Andrade (2009, p.13):

As concepgbes prévias se transformam com o passar do tempo, a medida
que a crianca amplia suas experiéncias. E possivel, assim, perceber que ha
uma sucessdo de concepgdes que se tornam progressivamente menos
egocéntricas e mais sofisticadas, apresentando estruturas gradualmente
mais capazes de explicar alguns aspectos de fenbmenos e de processos
naturais.

Apoiada em Morais e Andrade, compreendo que quando a crianca torna-se
capaz de ir além de suas concepc¢des prévias, ampliando seu repertério cientifico e
percebendo com maior clareza o mundo que a cerca, ela € capaz de acionar
mecanismos que promovem satisfacdo e prazer em aprender, pois a aprendizagem
Ihe significa algo. Neste cenario, o papel do professor é essencial para encaminhar o
aluno pelos liames do processo da aprendizagem.
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Esta satisfacdo, por meio de processos mediadores, é de grande relevancia
para toda a vida escolar, principalmente porque é nos anos iniciais que ocorre 0
primeiro contato com situacdes de ensino de conceitos cientificos. Se essa primeira
experiéncia agregar sentido, o aluno estara mais confortavel para construir suas
aprendizagens futuras, ressignificando saberes e experiéncias de dentro e fora da
escola para atender aos fins sociais da mesma.

Nesse sentido, Chassot (2007, p. 29) expressa que:

Muito provavelmente, um dos temas mais polémicos quando se discute a
formacgédo de professores e professores de ciéncias € o0 quanto se precisa
procurar uma ciéncia da escola (= o saber escolar; essa ciéncia da escola
ndo é necessariamente uma producdo exclusiva para a escola e/ou na
escola, mas, envolve um processo de reelaboracdo de saberes de outros
contextos sociais visando o atendimento das finalidades sociais da
escolarizacdo), que é significativamente diferente daquela ciéncia da
universidade (= saber académico).

Compatrtilho das ideias de Chassot (2007), no sentido de que a formacéo
académica de professores para atuar no Ensino de Ciéncias esta na contramao de
um Ensino contextualizado as reais vivéncias e saberes dos sujeitos. Esses
conhecimentos prévios, ora negligenciados, ndo compdem o escopo da construcéo
do conhecimento cientifico nos anos iniciais. Essa desarticulacao reflete, em parte, o
processo formativo dogmatizado e neutro vivenciado por muitos professores na
formacao inicial, e que se replicam em suas ac¢des pedagdgicas que, por sua vez,
nao atendem uma formacao para uso social desse conhecimento.

O professor nesse contexto se vé desafiado a dar conta da demanda diaria
da sala de aula, que exige tanto os conhecimentos dos conteudos a serem
ensinados, bem como as lacunas advindas da generalizacdo do Ensino de Ciéncias

e da desvalorizacdo do arcabouco cultural e cientifico do aluno.
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Il - LETRAMENTOS NA PERSPECTIVA INTERDISCIPLINAR

Discorrer sobre multiplos letramentos requer, antes de tudo, esclarecimento
sobre de quais letramentos estou tratando e 0os motivos pelos quais assumo o termo
letramento.

O termo letramento® foi dicionarizado recentemente na lingua portuguesa.
Oriunda da palavra inglesa Literacy, estado ou condicdo que assume aquele que
aprende a ler e escrever. Letramento, segundo Magda Soares (2009), seria, pois, 0
resultado da acéo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou condi¢ao
gue adquire um grupo social ou individuo como consequéncia de ter-se apropriado
da escrita e leitura.

Entendo que, em muitos momentos, individuos que n&o dominam a
decodificagdo dos simbolos dentro do processo de leitura e escrita, sdo capazes de
interagir e conviver em uma sociedade dominada pela presenca da leitura e da
escrita, porquanto, segundo Paulo Freire (1989, p. 11), “A leitura de mundo precede
a leitura da palavra”. Essa afirmacéao tao difundida pedagogicamente € um marco em
relacdo as mudancas da lingua materna, ja que para o autor as aprendizagens e as
praticas de letramento antecedem a aprendizagem da leitura escrita.

Neste sentido, faco-me refletir que o individuo, ao ouvir noticias faladas,
desenvolver, ainda que instintivamente, procedimentos de escuta de textos, ou ditar
palavras para uma producao textual com auxilio de terceiros, demonstra capacidade
de fazer uso social da leitura e da escrita, assim como a crianga brinca de escrever e
narrar com riqgueza enorme de detalhes, o seu texto inventado.

Trata-se de situacOes de letramento, embora a alfabetizacdo nao tenha se
consolidado. Encontramos em nossas salas de aulas muitos estudantes
alfabetizados, ou seja, sabem ler e escrever, porém o fazem de forma mecéanica.
Muitas vezes leem paragrafos inteiros, mas ndo compreendem a mensagem, nao
relacionam a vida cotidiana, tampouco fazem inferéncias criticas. Sao sujeitos

alfabetizados, mas néo séo letrados. O individuo letrado passa a fazer uso da leitura

5 Conjunto de conhecimentos de escrita e leitura adquiridos na escola. Capacidade de ler e de
escrever ou de interpretar o que se escreve. Publicado no Dicionario Aurélio em: 24/09/2016,
revisado em: 27/02/2017.
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e escrita, envolvendo-se em préticas sociais de leitura e escrita. Soares (2009, p. 37)
diz:

Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada ja ndo é a mesma que era
guando analfabeta ou iletrada, ela passa a ter uma condicdo social e
cultural - ndo se trata propriamente de mudar de nivel ou de classe social,
cultural, mas de mudar seu lugar social, seu modo de viver na sociedade,
sua insercdo na cultura - sua relacdo com 0s outros, com o contexto, com
0s bens culturais torna-se diferente.

Letramento, portanto, significa apropriar-se da leitura e da escrita, ndo
apenas usar uma tecnologia para codificar e decodificar a lingua escrita. Apropriar-
se implica tomar posse, tornar a escrita propria, imprimindo digitais e concepcdes
particulares.

O cenario ideal seria a pratica de acdes pedagdgicas que conduzam para a
unido entre alfabetizar e letrar, isto €, ensinar a ler e escrever no contexto das
praticas sociais da leitura e escrita, tornando o sujeito alfabetizado e letrado. Se o
sujeito ndo for capaz de compreender 0 que compareceu na leitura, esta ndo tera
significado. Assim como o aluno copista que transcreve uma quantidade enorme de
palavras que para ele nao faz sentido.

E preciso que a crianga compreenda a linguagem, aproprie-se dela para
construir habilidades que lhe permitam exercer sua funcdo social. Sobre essa
necessidade de compreensdo dos textos, que nos confrontamos diariamente na

sociedade, Cagliari afirma que:

O leitor devera em primeiro lugar decifrar a escrita, depois entender a
linguagem encontrada, em seguida decodificar todas as implicagBes que o
texto tem e, finalmente, refletir sobre isso e formar o proprio conhecimento e
opinido a respeito do que leu. A leitura sem decifracdo ndo funciona
adequadamente, assim como sem a decodificacdo e demais componentes
referentes a interpretacdo, se torna estérii e sem grande interesse
(CAGLIARI, 2009, p. 133).

Apds esclarecer o conceito de letramento e justificar a adocdo deste termo
para fazer referéncia ao estado ou condicdo de quem nao apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a leitura e a escrita,
ouso incluir neste trabalho, o entendimento do individuo letrado sob a perspectiva
nao s6 da linguagem materna, mas também da linguagem cientifica.

Partindo desta premissa, das praticas de leitura e escrita, advém o
letramento em suas multimodalidades. O dominio da leitura e da escrita ndo é a

Unica condicao para o éxito do processo de ensinagem, embora esta ideia tenha se
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perpetuado erroneamente ao longo dos anos. A leitura e a escrita ndo sao o fim do
trabalho pedagogico, mas o percurso para a compreensdo e, desta maneira,
construcdo de aprendizagens significativas em todas as areas do conhecimento
(SOARES, 2009).

Nesse sentido, é fundamental pensar em praticas de ensino de leitura e
escrita com vistas ao letramento, para que seja possivel ampliar as experiéncias
educativas discentes para o desenvolvimento dos varios letramentos, seja na
modalidade cientifica ou materna. Considero desejavel escolarizar de forma
adequada as praticas sociais de ler e escrever com as guais convivemos em Nnosso
cotidiano, vivenciando situagbes de leituras em diferentes contextos, géneros
textuais e linguagem natural.

Ter dominio da leitura/escrita € um direito de todos os estudantes e um
conhecimento necessario para que sejam cidadaos letrados, capazes de interagir
em diferentes situagbes comunicativas, inclusive praticando a leitura da linguagem
em que esta escrita a natureza. Chassot (2014) corrobora com esta ideia, embora
adote o termo alfabetizacdo cientifica, quando refor¢ca que, assim como o individuo
letrado em sua lingua materna € convidado a exercer sua criticidade, o individuo
letrado cientificamente, além de ter facilitada sua leitura de mundo, deve estender as

necessidades de transforma-lo, preferencialmente, para melhor. Conforme expressa:

Assim poderiamos pensar que alfabetizagcdo cientifica signifique
possibilidades de que a grande maioria da populacdo disponha de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos necessarios para se desenvolver
na vida diaria, ajudar a resolver os problemas e as necessidades de saude
e sobrevivéncia basica, tomar consciéncia das complexas relagdes entre
ciéncias e sociedade (CHASSOT, 2014, p. 42).

Fica esclarecido, portanto, que a condicdao de letramento atende de forma
mais adequada ao que a sociedade exige atualmente do aluno em sua
escolarizacdo, o que corresponde a apropriagdo e ao desenvolvimento de préticas
sociais de leitura e escrita em diferentes linguagens.

Compreendo que o professor, ao considerar o carater interdisciplinar na
pratica pedagogica com alunos dos anos iniciais, torna o ambiente de aprendizagem
propicio para o desenvolvimento de letramentos, principalmente, se toma a leitura e
a escrita como pontos fulcrais para o letramento em diferentes modalidades. Nessa
perspectiva, assumo, nesta investigacdo, a possibilidade de que o dominio da

competéncia leitora e escritora torna-se ferramenta para construcédo de saberes em
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vérias areas do conhecimento, rompendo com a concepg¢do positivista pautada em
um formato educativo fragmentado.
Para Thiesen (2008), a acao interdisciplinar € contraria a qualquer

homogeneizac¢éo e/ou enquadramento conceitual. Para o autor:

Faz-se necessério o desmantelamento das fronteiras artificiais do
conhecimento. Um processo educativo desenvolvido na perspectiva
interdisciplinar possibilita o aprofundamento da compreensdo da relagédo
entre teoria e pratica, contribui para a formacdo mais critica, criativa e
responsavel e coloca a escola e educadores diante de novos desafios tanto
no plano ontolégico quanto no plano epistemoldgico (THIESEN, 2008, p. 6).

E claro que a atitude interdisciplinar no ensino, neste caso, pretendida por
meio do enlace da lingua portuguesa com o0 ensino de ciéncias, necessita de
atitudes docentes desafiadoras e reflexivas, que favorecam formas de ensinar
inovadoras. Para Fazenda (1979), a interdisciplinaridade implica simultaneamente
uma transformacdo profunda da pedagogia, um novo tipo de formacdo de
professores e um novo jeito de ensinar.

Buscando, nesta pesquisa, a construcdo de proposi¢cdes sobre préticas
interdisciplinares no ambito das disciplinas Ciéncias e Lingua Portuguesa, destaco
Lorenzetti e Delizoicov (2001, p. 13) os quais defendem, como dito anteriormente, a
premissa de que desde o inicio do processo de escolarizagdo devem ser
desenvolvidos com criancas processos de alfabetizacdo cientifica, mesmo antes que
elas saibam ler e escrever: “o ensino de Ciéncias pode se constituir num potente
aliado para o desenvolvimento da leitura e da escrita, uma vez que contribui para
atribuir sentidos e significados as palavras e aos discursos”. Os autores manifestam,
ainda, que Alfabetizacdo Cientifica € um processo pelo qual a Ciéncia se constitui
como uma linguagem que oportuniza aos alunos significar os assuntos cientificos de
modo que possam ampliar a sua cultura.

E relevante para o desenvolvimento do letramento cientifico, que o professor
provoque a problematizagcado de situagdes cotidianas, na medida em que os alunos ja
trazem para sala de aula uma ‘bagagem’ cultural. Problematizar de modo tal que os
alunos busquem conhecimentos associados a rotina do trabalho cientifico, como por
exemplo, o levantamento e teste de hipoteses na tentativa de resolucdo de um
problema qualquer sobre o mundo natural; o uso do raciocinio I6gico como forma de
articular o pensamento e explicagdes; e a linguagem em suas diversas modalidades

(escrita, grafica, oral e gestual) como requisito para argumentar e justificar as ideias
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sobre o mundo natural estudado (SASSERON; CARVALHO, 2007).

Dessa forma, as atividades de contextualizacdo social podem ser
organizadas pelo uso de diversos materiais didaticos: colecbes de figuras
recortadas, textos, jogos, teatro, entre outros recursos pedagogicos que sejam

explorados por meio de situagcdes investigativas.

Um importante instrumento neste percurso de aquisi¢cao da leitura e escrita,
e também para o desenvolvimento dos letramentos nas varias éareas do
conhecimento, € o texto, e seus diferentes suportes. Os diversos enunciados orais
ou escritos produzidos pelos usuarios da lingua em seus mais variados contextos,
constituem géneros textuais. Koche (2015) concebe os géneros de acordo com
Marcuschi (2002), como eventos textuais bastante maleaveis, dindmicos e plasticos,
sendo resultado das necessidades socioculturais e das inovagdes tecnoldgicas. Para

a autora:

As novas tecnologias possibilitam o surgimento de outros géneros, como
mensagens enviadas por e-mail, bate-papo via internet, recados postados
no facebook e aulas virtuais. Os géneros textuais, portanto, desempenham
um papel relevante na interacdo social (KOCHE, 2015, p. 9-10).

Apropriar-se dos textos € fundamental para a socializacdo e inclusdo dos
sujeitos nas atividades comunicativas. Portanto, é vital que o usuério da lingua
amplie sua capacidade de expressao nas mais diversas situacdes de emprego da

linguagem. Segundo Fraiha-Martins (2014, p. 136),

aquele que €, escreve, interage, produz com/na sua realidade (pessoal,
estudantil, profissional), de varias formas. Se age com autoria e criticidade
integrando e construindo conhecimento, faz uso das linguagens — antigas
e/ou novas — cientifica, matematica, digital e/ou natural, dentre outras.

Portanto, considero com a autora que quanto mais o estudante domina as
multiplas linguagens e as usa em processos comunicativos nos Varios contextos
sociais, mais incluido socialmente e letrado ele se torna.

Portanto, entendo que a preocupacdo com a leitura deve ser tarefa de todas
as areas do conhecimento da educacédo basica. Por exemplo, atividades de
Ciéncias, Matematica, Historia, sdo apresentadas em géneros expositivos, com
elementos visuais (graficos, tabelas, imagens) que precisam ser lidos,
compreendidos e exigem estratégias refinadas de leitura. Antunes (2009) afirma que

as competéncias em leitura, compreensao e escrita ndo se restringem as aulas de
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lingua portuguesa. Os problemas matematicos ou explicacdes biologicas, por
exemplo, solicitam as multiplas interpretacbes que sdo possiveis quando o aluno

mobiliza diferentes conhecimentos despertados pela leitura. A autora destaca:

Ndo tem fundamento, pois, a concepcao ingénua, meio generalizada na
pratica, de que cabe apenas ao professor de linguas a tarefa de cuidar da
leitura e de outras habilidades comunicativas. Todo professor, de qualquer
disciplina, ¢ um leitor e, para sua atividade de ensino, depende,
necessariamente, do convivio com textos os mais diversos (ANTUNES,
20009, p. 187).

Tratar, pois, a leitura como ponto congruente entre todas as areas do
conhecimento, ndo s6 confere o carater interdisciplinar as acées pedagdgicas, como
também fomenta os estudantes no exercicio critico de sua cidadania, sobretudo,
utilizando suas diferentes linguagens para interagir socialmente. Sedano (2013)
concebe a relagéo entre o autor e o leitor, um ato social e, como tal, carregada de
singularidade e significado.

Sedano (2013) concebe, ainda, que a formacdo do leitor autbnomo e
competente tem sua ascendéncia no curso de lingua portuguesa. Porém, é uma
responsabilidade de todas as areas e vé na relagéo leitor-texto possibilidades para
intervencdo do professor de diversas maneiras, promovendo situagdes de leituras
simultaneas e diversificadas, ajudando os alunos no didlogo com o texto,

levantamento de hipoteses e verificacdo destas por intermédio da leitura.

Os textos devem abranger uma diversidade de géneros, pois o contato com
uma diversidade de textos permite que o aluno conheca diferentes
estruturas textuais, amplie seu vocabuléario e enriqueca sua producéo
textual (SEDANO, 2013, p. 80).

O ensino de ciéncias e de lingua portuguesa pode e deve ocorrer de forma
interdisciplinar, numa relacdo de colaboracdo mutua por meio de atividades que
comtemplem estas duas linguagens e, desta forma, contribuam para apropriacao
dos bens culturais historicamente construidos, dos quais faz parte o enculturamento
cientifico e o dominio da lingua materna nas mais variadas situagdes comunicativas.

Sedano (2013, p. 80) reforgca esse pensamento ao concluir que:

Os conceitos previstos para as aulas de ciéncias podem ser incorporados
em préticas pedagdgicas motivadoras e eficientes, e tais praticas podem ser
acompanhadas de textos que proponham aos alunos a sistematizacéo dos
conteudos trabalhados, a retomada de conceitos tratados nos experimentos
e a compreensao, propriamente dita, desses conceitos. Assim, é possivel
aos alunos compreender o que leem nas aulas de Ciéncias.
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O entrelacamento entre ensino de Ciéncias e leitura, ndo sO parte do
pressuposto de que ciéncias é uma area do conhecimento com cultura prépria, como
também enxerga a leitura como importante aliada da cultura cientifica, tornando-a
opcado metodoldgica para o desenvolvimento do letramento e, desta forma,
enculturacdo cientifica. Carvalho e Sedano (2015) concebem o comportamento da
leitura como atividade cognitiva e cultural, posicionando-se como mediadora para a
construcdo de novas aprendizagens, e para tal, o ato de ler deve ser entendido
como ato social, que é apresentado aos sujeitos em diversos suportes e nos mais

variados contextos.

A respeito das formas de apresentacédo das situacdes de leitura, as autoras

afirmam:

Ha diferencas de forma e informagdo em um conto e em um livro de texto,
em um relatério de pesquisa e em um romance policial, em uma
enciclopédia e em um jornal. Além da mudancga de conteldo, as diferentes
estruturas do texto obrigam os leitores a conhecé-las, para compreender a
informacdo de maneira adequada. Ha que se ressaltar que a leitura sempre
envolve a compreensdo do texto escrito e que essa compreensédo se da na
construcdo do leitor a partir de seus conhecimentos prévios (CARVALHO;
SEDANO, 2015, p. 2).

Ao confrontar-se com a diversidade de textos que veiculam em uma
sociedade marcada pela palavra falada e escrita, o leitor se relaciona
simultaneamente com o texto e com o mundo, pois aciona significacdes do texto e
as relaciona aos seus conhecimentos de mundo, suas concepc¢fes prévias. Neste

sentido, Saraiva (2001, p. 27) considera:

Situando-se frente ao texto, que nédo Ilhe d4 um sentido pronto e acabado..,
o leitor preenche os vazios significativos e correlaciona a mensagem
literaria a realidade circundante. Nesse confronto visado pelo texto, realiza-
se a fungdo formadora da literatura, que induz o individuo a melhor
conhecer a si e ao mundo que o cerca. Paralelamente, pelos artificios da
linguagem literaria, o leitor desenvolve um posicionamento critico frente aos
recursos expressivos da lingua, buscando ele préoprio, novas formas de
dizer e ampliando, portanto, sua capacidade linguistica.

Diante do exposto, os textos literarios configuram-se como importante
pilar para facilitacdo do processo de letramento, dai minha op¢cdo metodoldgica por
sugerir a professora participante desta investigacdo, a inclusdo do texto literario
(fAbula “A Primavera da Lagarta”, de Ruth Rocha) como parte das atividades
propostas numa sequéncia de ensino com pesquisa, com 0 intuito de promover

letramentos numa perspectiva interdisciplinar de ensino.
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Na proxima secdo discutiremos o ensino com pesquisa como facilitador
para o processo de ensinagem que considera o entrelagamento entre a leitura e o
ensino de Ciéncias, bem como valoriza as experiéncias anteriores das criancas, de
maneira tal que permite ao aluno investigar diferentes processos para
desenvolvimento da competéncia leitora e entendimento dos conteudos cientificos

propostos.
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IV - EDUCAR PELA PESQUISA: NOVOS CAMINHOS A APRENDIZAGEM
CIENTIFICA

A concepcdo do ensino de Ciéncias que extrapola a assimilacdo e
reproducdo mecanica de conceitos cientificos defende o desenvolvimento de um
processo de ensinagem centrado nos significados, sentidos e aplicabilidade dos
conhecimentos cientificos relacionados ao cotidiano dos educandos. Dessa forma, o
saber cientifico e o fazer devem estar intimamente relacionados a vida cotidiana das
criancas, promovendo o letramento através do desenvolvimento de habilidades e
acOes de investigacao.

Tais procedimentos de investigacdo necessitam de docentes que encorajem
cada vez mais os estudantes ao exercicio do pensamento, tentativa de resolucéo de
problemas por meio do teste de suas préprias hipéteses. A motivacdo para
investigacdo deve ser constante, deve mobilizar saberes prévios, mas, sobretudo,
deve instigar, inquietar, produzir questionamento que sera propulsor para iniciar o
ciclo de busca, a construgédo do conhecimento e seu compartilhamento.

Na perspectiva de Moares, Galiazzi e Ramos (2002) educar pela pesquisa
se constitui em trés momentos, que dialogam entre si em todo momento do percurso
investigativo, em um movimento ciclico e permanente, representado no esquema a

seguir®:

QUESTIONAMENTO

/ N\

CONSTRUCAO DE
ARGUMENTOS

COMUNICACAO

A
v

Questionar é problematizar, é a fecundac&o do ato investigativo. E essencial
gue o sujeito da aprendizagem se envolva diretamente neste questionamento,
perceba a necessidade de problematizar sua prépria realidade. Dessa forma, as

perguntas que surgem tomam sentido, até porque cultura, experiéncia e saberes

6 Assumo nesta pesquisa os termos Educar pela pesquisa e Ensino com pesquisa como sinénimos e
apoiado em Moraes, Galiazzi e Ramos, como sendo o ensino no qual um movimento dialético, em
espiral, que se inicia com o questionar dos estados do ser, fazer e conhecer dos participantes,
construindo-se a partir disso, novos argumentos que possibilitam atingir novos patamares desse ser,
fazer e conhecer, estagios esses entdo comunicados a todos os participantes do processo.
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prévios foram mobilizados pelos questionamentos feitos. A esse respeito, Moraes,

Galiazzi e Ramos (2002, p. 12) comentam:

Para que algo possa ser aperfeicoado, é preciso critica-lo, questiona-lo,
perceber seus defeitos e limitagdes. E isto que possibilita pér em movimento
a pesquisa em sala de aula. O questionar se aplica a tudo que se constitui 0
ser, que sejam conhecimentos, atitudes, valores, comportamentos e modos
de agir.

Desse modo, compreendo que o professor, ao assumir praticas
investigativas, deve estimular o processo de constru¢do do conhecimento por meio
de perguntas que ativem o conhecimento prévio dos alunos e os convidem a fazer
previsdes, antes, durante e apds o processo investigativo. Pari passu, ao propor o
problema para os alunos, o professor precisa considerar as ideias espontaneas das
criancas como especificidade primordial no processo de construcdo do

conhecimento cientifico.

E importante lembrar que o processo cognitivo evolui sempre numa
reorganizagdo do conhecimento, que os alunos ndo chegam diretamente
ao conhecimento correto. Este é adquirido por aproximacdes sucessivas,
gue permitem a reconstru¢éo dos conhecimentos que o aluno ja tem. Assim,
€ importante fazer com que a criancas discutam os fendmenos que as
cercam, levando-as a estruturar esses conhecimentos e a construir, com
seu légico, significados dessa parte da realidade (CARVALHO et al., 2010,
p. 10) (grifos dos autores).

No entanto, ndo basta o simples questionamento. Alias, dele deve partir a
construgdo de argumentos que fundamentardo as novas ideias e emergentes do
processo investigativo. Ao argumentar, o aluno consulta diferentes fontes de
pesquisa, organiza os dados, trata a informacdo, experimenta, testa hipoteses,
conhecimentos, reformula-as e fundamenta assim, o novo conhecimento.

Na década passada, os PCNs ja consideravam que: “Os experimentos
simples, que podem ser realizados em casa, no patio da escola ou na sala de aula
com materiais do dia-a-dia, podem levar a descobertas importantes”. As atividades
executadas pelos professores contribuem para a elaboracéo de explicacdes tedricas
feitas pelas proprias criancas, que discutem os resultados obtidos, elaboram
hipoteses e, consequentemente, o0 desenvolvimento cientifico dos mesmos
(BRASIL, 2002).

Atualmente, no documento da Base Nacional Comum Curricular — BNCC,
podemos observar a preocupacédo com a formacao de um estudante critico e capaz

de vivenciar momentos de investigacdo, nos quais a experiéncia deve estar apoiada
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em situacBes didaticas que explorem a reflexdo sobre os conhecimentos e sua
compreensao sobre o mundo em que vive. O documento propde que nao basta
apenas apresentar aos alunos conhecimentos cientificos, é preciso oferecer
oportunidades para o envolvimento em processos de aprendizagem nos quais
possam vivenciar momentos de investigacdo que lhes possibilitem exercitar e
ampliar sua curiosidade, aperfeicoar sua capacidade de observacédo, de raciocinio
l6gico e de criacdo (BRASIL, 2017, p.283).

O docente, ao promover aos alunos praticas inovadoras no ensino de
Ciéncias nos anos iniciais, ao organizar a sala de aula como ambiente de pesquisa
e dialogo, proporciona momentos investigativos que tornam os alunos mais
envolvidos e participativos. Esses momentos de observacgéo e reflex&do pelos alunos
possibilitam um ambiente intelectualmente ativo, 0 que inspira as criancas a
pensarem sobre questbes relevantes de seu contexto, fomentando
consequentemente uma tomada de decisdo frente a problemética lancada.
Porquanto, “quando levamos nossos alunos a refletir sobre os problemas
experimentais que sao capazes de resolver, ensinamos-lhes, mais do que conceitos
pontuais, a pensar cientificamente o0 mundo e a construir uma visdo de mundo”.
(CARVALHO et al., 2009, p. 13).

Na perspectiva de educar pela pesquisa proposto por Moraes, Galiazzi e
Ramos (2002, p. 16), o processo de construcdo argumentativa € concebido da

seguinte maneira:

A pesquisa em sala de aula precisa do envolvimento ativo e reflexivo
permanente de seus participantes. A partir do questionamento é
fundamental pér em movimento todo um conjunto de ac¢des, de construcdo
de argumentos que possibilitem superar o estado atual e atingir novos
patamares do ser, do fazer e do conhecer.

Por outro lado, a incorporagdo dos novos saberes construidos por meio da
argumentacgao, precisa ser incorporado aos novos discursos. Deve primeiramente,
expressar com clareza a nova concep¢ao construida a partir do questionamento e
argumentacao, e em um segundo momento, divulgar os resultados da investigacao.
O registro € fundamental para que os pares conhecam e acessem as novas

percepcdes construidas.

E importante que a pesquisa em sala de aula atinja um estagio de
comunicar resultados, de compartilhar novas compreensées, de manifestar
novo estado de ser, do fazer e do conhecer, o que contribui para a
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validagdo na comunidade em que esse processo esta se dando (MORAES;
GALIAZZI; RAMOS, 2002, p. 19).

Os estudantes ao refinarem suas praticas de producdo textual e
sistematizacdo de suas ideias, relacionam estes momentos do educar pela
pesquisa. Diante das tentativas de escrita, validacdo e critica dos argumentos, a
comunicacao final se reorganiza e se reelabora.

Em relacéo as ideias expressas pelos alunos no processo de argumentacao,
Carvalho e colaboradores (2010) afirmam que n&o podemos esperar que as
criancas relatem todos os acontecimentos durante a atividade, nem exigir que 0s
relatos estejam coesos e claros da mesma forma como o professor entende, uma
vez que cada aluno destacara, de acordo com seus interesses, determinado
aspecto da atividade desenvolvida.

Quando o professor tem clareza das intencdes educativas da pesquisa e
conduz os alunos neste ciclo de construcdo e reconstrucao individual e coletiva, o
movimento de pesquisa toma corpo e fortalece a qualidade da transformacao dos
envolvidos. Atingimos, portanto, a mudanca conceitual que afeta o estudante, ja que
partiu de uma realidade vivida com propriedade, acionando contextos e
conhecimentos pessoais.

Para que o professor alcance a clareza educativa do seu trabalho e
impulsione os alunos num movimento ciclico de autonomia e interatividade na
ensinagem, é necessario que 0 mesmo invista em sua formacdo e problematize

frequentemente sua pratica docente, tema que discuto na se¢ao a sequir.
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V - FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: DIALOGO E REFLEXAO EM
PARCERIA

As novas perspectivas para o Ensino, no contexto dos anos iniciais, vém
promovendo um amplo dialogo reflexivo acerca da formacdo de professores
polivalentes e suas concepc¢des sobre a &rea em que atuam.

A formacéo inicial, em geral disponivel aos futuros professores, reflete a falta
de dialogo entre a universidade e o contexto de atuacdo dos candidatos a profissao
docente. Essa desarticulacdo entre teoria e pratica, seguramente, ndo possibilita aos
futuros professores vivenciar as intermiténcias e problemas que fazem parte dessa
tessitura da prética pois, ao assumirem a regéncia de sala de aula se deparam com
cenario que nao lhes foi ensinado nas aulas das universidades, mas que a profissao
lhes exige (IMBERNON, 2009).

Carvalho (2001) pontua que a formacdo do professorado esta paralela a
formacéao do futuro médico. Segundo a pesquisadora, nos cursos de medicina ha um
movimento de imersédo do futuro médico ao seu contexto de atuacdo, onde a rotina
diaria possibilita uma mobilizacdo de conhecimentos e competéncias por meio de
reflexdes coletivas que dardo a ele suporte para atuar. Este modelo, de acordo com
Carvalho (2001), se constitui ndo s6 como um importante processo pedagdgico, mas
também como um exemplo de liberdade e exercicio.

Compreendo, na condicdo de professora, que precisamos fazer diagndésticos
de nossas vivéncias na profissdo, a partir da observacdo dos sujeitos e suas
particularidades, de uma analise da situacéo, reflexdo conjunta para um diagnostico
pertinente. No entanto, nas licenciaturas essa aproximacgéo do licenciando com o
ambiente da profissdo revela-se fragilizada. Para Carvalho (2001, p. 115), é
necessario “trazer o licenciado mais cedo para dentro da escola fazendo em todas
as disciplinas profissionalizantes uma interacdo entre teoria e pratica, entre
universidade e a escola”. Percebo a necessidade de medidas afirmativas no
percurso formativo dos futuros professores, que propiciem aos licenciados
vivenciarem as experiéncias reais no exercicio do magistério, dentro do contexto
escolar.

Soma-se a essa desarticulacdo entre teoria e prética, a falta de uma

formacao inicial mais aprofundada em relacdo ao trato dos conhecimentos
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especificos das disciplinas a serem ministradas. I1Sso repercute na atuacdo docente
em sala de aula pois ao abordar esses conteudos, muitas vezes, o professor o faz
de modo inseguro e com escolhas metodolégicas nem sempre adequadas. Neste

direcionamento, compartilho com Santos, Gauche e Silva (1997) que:

[...] a formacdo do professor pressupBe obviamente a necessidade do
conhecimento da disciplina a ser lecionada. Por outro lado, fornecer ao
futuro professor uma base sélida do contetdo implica na sua selecédo e
abordagem em um nivel que atenda as necessidades futuras desse
profissional. Fornecer um conteldo neutro, estanque, descontextualizado da
area de atuacao profissional e ndo dar sentido para sua essencialidade, o
gue significa a sua desvalorizacdo, ou melhor, a sua negacdo (SANTOS;
GAUCHE; SILVA, 1997, p. 677).

Ha um consenso nas pesquisas sobre a formacéo de professores, quanto a
incipiente formacao recebida por eles em Ciéncias Naturais para atuarem nos anos
iniciais. Esse trato parco na formacdo dos professores polivalentes gera, via de
regra, professores inseguros e desconfortaveis para ensinar os conhecimentos
cientificos nos primeiros anos de escolarizacdo que, por desconhecerem as
potencialidades do Ensino de Ciéncias a formacéo social e intelectual das criancas e
por motivos outros, acabam supervalorizando o ensino de Lingua portuguesa e
Matematica neste nivel. Ademais, acabam usando como Unico recurso didatico para
o ensino de Ciéncias, os livros didaticos (FRACALANZA; AMARAL; GOUVEIA, 1986;
WEISSMANN, 1998).

Estudos evidenciam que, em geral, esses docentes, recém-formados,
apresentam dificuldade para desenvolver em suas aulas espacos desafiadores e
propicios a investigacdo e a construgcdo de conhecimentos cientificos (LIMA;
MAUES, 2006; ROSA et al., 2007; RAMOS; ROSA, 2008). Paralelo a isso, ainda,
constitui-se desafio para muitos professores promover um ensino interdisciplinar e
contextualizado nos anos iniciais (BRANDI; GURGEL, 2002; ROSA et al., 2007).
Além disso, outro fator destacado nas pesquisas sdo as concepcdes e crengas que
educadores dos anos iniciais possuem em relacdo ao ensino de ciéncias
(LONGHINI, 2008; ROSA et al., 2007).

O cenario prospectivo de uma formacao inicial nesses moldes é a tonica de
um “ensino “bancario”, que deforma a necessaria criatividade do educando e do
educador” (FREIRE, 1996, p. 27), pelo fato do Ensino ser tomado pelas criancas
como estatico, morto e cristalizado (DELIZOICOIV; ANGOTTI, 2000; WEISSMANN,
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1998). Quando em exercicio, frequentemente por atuarem em diferentes contextos
formativos, professores sinalizam a indisponibilidade de espacos e tempos para uma
atualizacdo nos moldes continuado, em vista das grandes demandas pedagdgicas
qgue Ihes séo direcionadas.

Deste modo, instala-se uma crise de confianca nos professores oriundos de
processos de formacéo inicial, que pouco aprofundam o terreno vasto de atuacao
docente, inibindo os processos de reflexdo sobre a propria préatica, na qual a
formacdo que lhes é dada minimamente Ihes serve para resolver os problemas com
0S quais se deparam diariamente. Essa situacdo justifica as demandas e
responsabilizacdes aos professores pelos fracassos decorrentes de suas
atuacdes/ou ndo diante das realidades da prética. Ainda que expressem o desejo de
inovar e de se despir de um ensino bancario, conforme Freire, os professores
oriundos desses processos formativos ndo sabem como, e se queixam da lacuna
deixada muitas vezes pela falta de formagédo. Cachapuz, Praia e Jorge (2002, p.
322) alertam:

Torna-se necessario, assim, que haja intencionalidade no carater da
inovagdo, que ela ndo seja espontanea, fruto de uma intuicdo, mas,
sobretudo de um desejo efetivo de mudar.

Os autores advertem que o processo de inovagao suplanta “o fazer qualquer
coisa de qualquer jeito”, € necessario, segundo eles, intencionalidade na acéo
docente gque supere intervencdes simplistas no fazer pedagogico que ndo geram
transformacdes efetivas. Sao necessarios novos caminhos formativos que
possibilitem ao professor pensar e agir sobre a propria pratica e transformar essas
experiéncias em material de formacéo.

Neste contexto, a tematica formacdo de professores tem permeado
inUmeras pesquisas e intervencgdes realizadas no d&mbito educacional. Identifica-se,
igualmente, o esforco de determinados pesquisadores em utilizar a pesquisa na
formacdo continuada dos profissionais da educagdo como um mecanismo
favorecedor da reflexdo, da problematizagdo das dificuldades pedagodgicas e da
articulacdo entre a teoria e a pratica, por a compreenderem como um meio
privilegiado para a promocéo de desenvolvimento pessoal e profissional.

No entanto, h4 rejeicdo de muitos docentes aos programas de formacéo
que, que se justifica pela “falta de sensibilidade (diga-se no minimo) de contar com
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agueles que levardo a cabo as mudancas ou de ver a corrupgcdo de quem o0s
promovem” (IMBERNON, 2009, p. 23). Além disso, a falta percepcéo da sala de aula
como objeto de investigac&o, como legitimo espaco de formacao de professores que
pesquisam a propria pratica, mantém um ensino, nos anos iniciais, fragmentado e
bancario pelo sentimento de desconhecimento do professor sobre como atuar neste
processo.

Tal formacao s6 afetard significativamente o professor e seu contexto de
atuacao, se estiver alicercada no chdo da escola, no coracdo da profissdo, uma vez
que “ndo ha como formar um professor reflexivo, ou pesquisador de sua propria
pratica, sem buscar elementos na pesquisa de sala de aula que ajudem a subsidiar
esse processo de reflexdao” (MORTIMER, 2002, p. 27). Para Gongalves (2004, p.
78), “o pensamento reflexivo ndo ocorre de forma automatica: € uma atitude
intencional sobre um fato que gera incerteza ou duvida, gerando ideias, duvidas,
questionamentos, hipoteses, avaliagdes, julgamentos e conclusdes”.

Quando o professor exerce este olhar mais sensivel sobre a sua pratica, de
certo avalia: o que funciona, o que é necessario abandonar, o0 que € preciso
desaprender, e que o que deve construir de novo ou reconstruir sobre o velho.
Desse modo, contribui de forma reflexiva, provoca nos alunos o desejo de aprender,
participar do processo, toma consciéncia de que o conhecimento é resultado de
trocas e que este é parte fundamental. A aprendizagem, construida sob esta
perspectiva, forma um aluno critico, autbnomo e neste caso particular, o ensino de
ciéncias, traz um aluno dotado de um olhar imbricado de experiéncias cotidianas e 0
conhecimento cientifico. Ou seja, um sujeito cientificamente letrado e capaz de
assumir uma nova postura educacional e cultural, apresentando possibilidades para
ensinar e aprender.

Compatrtilho das ideias de Moreira (1988, p. 42) acerca da intencionalidade
da pesquisa sobre a propria pratica.

Pesquisar em ensino €, sobretudo, refletir criticamente a respeito da pratica
docente. E quem estd mais habilitado a refletir sobre isso se ndo o
professor? A quem interessa mais essa reflexdo se ndo ao professor?
Qualquer profissional consciente deve constantemente refletir acerca de sua
pratica. Ao pesquisar, professores estardo pensando criticamente sobre a
pratica de ensinar.
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Neste sentido, o processo de reflexdo docente compreende a producdo de
conhecimento e ndo a transmisséo de saberes produzida em espacos distantes da
discussédo central da profissdo. A formacao, desse modo, revela o seu real sentido,
gue é o de constituir-se de experiéncias questionadas e refletidas, e a partir disso
construir novas modalidades de intervencdo pedagdgica, integrando conhecimento

teorico e pratico.
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VI - PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA: CAMINHOS DE
(TRANS)FORMACAO

Vivemos em um mundo gerido pela competitividade e individualismo, onde
observamos hiatos socioculturais cada vez mais expressivos e, neste cenario, a
escola pode constituir-se em ambiente capaz de formar e transformar essa
realidade, uma escola que ofereca igualdade no acesso, na permanéncia e,
sobretudo, nas oportunidades de aprender.

Nessa escola aqui descrita, ndo cabem professores apéticos e conformados.
A inquietude e desconforto devem ser constantes, impulsionando, forgcando o desejo
de mudanca, de transformacdo das realidades vividas e promovendo atitudes
reflexivas.

Considero esta opcéo investigativa, uma possibilidade de intervencéo junto
ao professor, um caminho de formacg&o continuada em servigo, assistida em
parceria, ndo meramente observacional, pois busco, de fato, impulsionar mudancas,
contribuir positivamente para o fazer pedagdgico no contexto em que atuo como
coordenadora pedagdgica, huma relacdo saudavel entre professora-pesquisadora-
formadora e professora-participante’.

No momento de construcédo da pesquisa uma de minhas indagac¢des foi: qual
abordagem metodoldgica seria a mais pertinente para o desenvolvimento desta
pesquisa? E dificil fazer uma escolha no momento em que ocorre uma exploséo de
ideias e muitos caminhos sinalizados. Telles (2002) afirma que, independente do tipo
de pesquisa, a verdade pretendida ndo esta fora da escola e sim entrelacada a
pratica do professor e suas reflexdes num mundo em construcao.

Nesse sentido, assumo a pesquisa qualitativa, na modalidade narrativa. A
pesquisa narrativa parte de reconstituicbes de historias vividas e compartilhadas
pelos participantes, narrando experiéncias e dando voz aos sujeitos envolvidos,
utilizando como instrumento a subjetividade individual e estabelecendo relacdes

entre as histérias. Neste processo de investigacdo, as histérias pessoais de vida e

7 Professora-pesquisadora-formadora e professora-participante sdo termos construidos para
identificar respectivamente a autora desta pesquisa e sujeito da pesquisa (a professora da sala de
aula).
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formacdo relatadas, por meio da formacéo continuada assistida em parceria®, seréo
consideradas ponto de partida para compreender o fendmeno formativo em estudo,
buscando produzir significado para a escola e para a vida (CLANDININ;
CONNELLY, 2011).

Sabemos que para configurar-se efetivamente como pesquisa, o trabalho
precisa ser intencional e sistematizado. Pesquisa € um processo social, uma vez
que situa o0 sujeito de pesquisa em um contexto. Os professores ao pesquisar a
prépria pratica se beneficiam dos resultados da pesquisa e assim promovem
gualidade no ensino, saindo da pratica meramente intuitiva. Entendo que trabalhar
no espago escolar, como professor-formador e pesquisador narrativo, permite trocar
experiéncias, colocar em evidéncia memorias de infancia, histérias de alunos, de
professores sobre a sala de aula, que contribuem para pensar sobre a acao
educativa cotidiana. "O que queremos dizer com isso € que contamos histérias
lembradas de nds mesmos, sobre épocas antigas, assim como histérias atuais.
Todas essas historias fornecem roteiros possiveis para nossos futuros"
(CLANDININ; CONNELLY, 2011).

E nesta atividade de pesquisa, neste estudo sobre experiéncias, que se
estabelece relacdo entre conhecimento e vida. A pesquisa narrativa traz essa
valorizac@o das falas, dos contextos, das particularidades, das histérias coladas a
pele de professores e alunos. Sao narrativas que trazem vidas, desejos, davidas e
gue sem as guais ndo ha producéo de saber significativo e proficuo, uma vez que a
aprendizagem néo € neutra e alheia a vida de quem ensina ou aprende.

Os meétodos e técnicas de construgdo do material empirico narrativo, além
de se configurarem em um movimento continuo de ir e vir, organizando os dados,
definindo os instrumentos de investigacdo, construindo episodios, eles permitem dar
VOz aos sujeitos envolvidos no movimento de pesquisa.

As historias de vida relatadas, tanto da pesquisadora-formadora, quanto da
professora pesquisada, trazem manuscritos de experiéncias e percep¢des do tempo

de estudantes que agora se misturam em nossas atitudes de educadoras. Nao é

8 Modelo de formagéo tratada por Gongalves (2000) em processos de formagéo inicial, no qual o
aluno mais experiente e 0 menos experiente desenvolviam um inter-relacionamento aberto, franco e
profundo, com avaliagdes grupais e feedbacks constantes. Estendo este modelo a formacao
continuada para professores em exercicio.
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uma pesquisa neutra, e ndo tem a pretensdo de ser. E uma pesquisa acolhedora e
sensivel, onde as professoras envolvidas interagem constantemente com critérios de
confiabilidade, que conferem a pesquisa narrativa o carater fidedigno das
informacdes, a validacdo dos dados coletados, a clareza das relagcdes, pois sao
historias relatadas a partir de memorias orais e escritas e que fazem um convite a
reflexdo e transformacéo (CLANDININ; CONNELLY, 2011).

Segundo Clandinin e Connelly (2011), a pesquisa narrativa convida o leitor a
refletir também sobre suas proprias experiéncias, na medida em que se reconhece,
evoca suas lembrancas e produz significados, apoiado em uma boa narrativa que
descreve contextos e situacdes auténticas. Ao descrever cenarios e personagens, a
narrativa contribui para a qualidade da pesquisa, conferindo harmonia entre o

ambiente fisico e 0 humano com o contexto social e cultural.

O tempo e 0 espago, a trama e o cenario, trabalham juntos para criar a
qualidade experiencial da narrativa. Eles ndo sdo, em si mesmos, nem 0
lado interpretativo, nem o lado conceitual. Tampouco estdo no lado da
critica narrativa. Eles sdo a propria narrativa (CONNELLY; CLANDININ,
1995, p. 35-36).

Estudar as narrativas da professora e as minhas, seja ao narrar historias
docentes e de coordenacdo pedagogica, ou relatar vivéncia de estudante, permite
gue pesquisadora e pesquisada facam interpretacdes do que viveram e de como é
possivel mudar suas acdes educativas.

Para Larossa (2004) o processo de narrar € um processo significativo do
presente, do passado e do futuro. Para o autor, a narrativa € uma forma de
interpretar a experiéncia. Apoio-me, desta maneira, na pesquisa narrativa como
opcao investigativa para compreender o fendbmeno educativo em questdo por meio
do sujeito da pesquisa, professora-participante, utilizando falas que narram tanto
suas lembrancas e inquietudes, quanto suas percepcdes, ao viver uma experiéncia
de formacdo continuada assistida em parceria. Nossas narrativas se entrelacam
num movimento ciclico que fortalece e retroalimenta também a professora-
formadora.

Segundo Souza et al. (2014, p. 125),

Ao escutarmos 0s sujeitos, ndo escutamos sem nos entregarmos a uma
provocacao, a um didlogo. Um didlogo entre sujeitos socioculturais, pois
tanto os narradores quanto os que escutam sdo seres de miltiplas
dimensdes. E a situacdo de ver e ser visto, torna-se conhecido e as vezes
reconhecido por sua prépria historia e por sua qualificagcdo e situacdo social
na atualidade.
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A pesquisa narrativa permite que as histoérias do participante e do
pesquisador sejam contadas e utilizadas como material empirico no processo de
investigacdo. Neste caso faco a op¢ao por um Unico sujeito participante da pesquisa,
por entender que eu preciso, na condicdo de coordenadora pedagodgica e
professora-formadora, experienciar o modelo que proponho de formacao continuada
assistida em parceria fazendo uso da circunstancia e dinamica natural da escola que
se apresenta no momento do processo investigativo. Digo isso porque esta pesquisa
surge como proposta para minha atuacdo profissional cotidiana, na coordenacao
pedagogica da rede estadual de ensino, em que rotineiramente lido com os
professores dos anos iniciais e suas praticas.

Contudo, nem todos os professores com 0s quais me envolvo se dispéem a
vivenciar processos de continua formacéao. Portanto, lanco-me ao desafio de realizar
essa experiéncia formativa com uma professora-participante que manifestou
interesse. Entendo, nesse momento, que assim torna-se viavel e exequivel a
assisténcia e a parceria em todo o processo formativo.

Sendo assim, centro-me na proposta de formacgédo continuada assistida em
parceria com uma professora do 3° ano do ensino fundamental. Delineio a opg¢ao
metodoldgica desta pesquisa pela tomada de decisdo do modelo de formacéo
pautado na formacdo assistida tratada por Goncalves (2000) em processos de
formacdao inicial. Para a autora a formacao do professor assistida busca estabelecer
relacbes interdependentes entre os envolvidos, no ambito pessoal, construindo
desse modo um ambiente democratico, que permita a troca de informacdes e o
conceito de fazer fazendo, que vai sendo replicado numa atmosfera de

confiabilidade e solidariedade grupal.

um envolvimento pessoal tdo grande que o préprio individuo seja capaz
de sugerir e decidir sobre a sua aprendizagem, num ambiente pleno de
confianca, de relacionamento interpessoal aberto, onde todos se sintam
parte integrante do sistema, ou seja, num ambiente democratico. Um
envolvimento pessoal pleno exige um ambiente democratico e ambos
favorecem o aprender a fazer, fazendo, de modo consciente,
dinamicamente, com o individuo decidindo o que fazer, porque, para que e
como fazer (...) provocando uma mudanca de atitude (GONCALVES, 1981,
179).

A dindmica desse trabalho com a professora-participante, no modelo de
formacdo continuada assistida em parceria, se pauta na dinamica trazida por

Gongalves (2000), que vislumbrou no trabalho com os universitarios-licenciandos,



48

atitudes baseadas na acéo do grupo como grupo, no qual o aluno mais experiente e
0 menos experiente desenvolviam um inter-relacionamento aberto, franco e
profundo, com avaliacfes grupais e feedbacks constantes.

Apresento, portanto, nesta sec¢do, os caminhos que eu e a professora-
participante percorremos para a realizacdo deste estudo, ou seja, 0 contexto e o
desenvolvimento metodoldgico da pesquisa. A intencdo da proposta é promover a
formacao continuada assistida em parceria, utilizando a literatura infantil e a prética
investigativa, como meio de desenvolvimento dos letramentos da lingua materna e
da linguagem cientifica.

Propomo-nos® a trabalhar o tema interacdes ecoldgicas nos anos iniciais,
lancando mao do texto “A primavera da lagarta” de Ruth Rocha, como suporte
textual ancorado ao desenvolvimento de aspectos da leitura, producdo e
compreensao textual, oralidade e reconhecimento dos géneros literarios da lingua
materna.

O que pretendo nesta investigacao, entdo, é compreender as percepc¢des de
uma professora do 3° ano sobre o ensino interdisciplinar, ao vivenciar uma
experiéncia formativa assistida em parceria por meio de prética investigativa a partir
do texto “a primavera da lagarta”. Considero que esta pesquisa configura-se uma
possibilidade de criar, na prépria escola, condicdes para a formacdo continuada dos
professores, conferindo a esta formacao o carater reflexivo.

Diante do exposto, iniciamos um movimento de estudo tedrico e
metodoldgico, de carater qualitativo, desenvolvido por meio de encontros
sistematicos de formacdo denominados: Encontros de formagdo assistida em
parceria. Cada Encontro teve duracédo de 90 minutos, o tempo previsto para as aulas
de artes e educacgédo fisica, momento em que a professora esteve disponivel para
vivenciar a experiéncia formativa assistida em parceria no contexto de sua propria
pratica cotidiana.

Essa proposta versa sobre a necessidade de criar uma rotina formativa junto
aos professores, que os conduza para uma pratica docente pautada no ensino com

pesquisa, na autonomia e na criatividade, onde o tratamento dos contetdos ocorra

9 Sempre que me referir as agdes da formagdo continuada assistida em parceria usarei a primeira
pessoa do plural incluindo a professora-participante, pois juntas estabelecemos e desenvolvemos as
acOes formativas.
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de forma interdisciplinar e, sobretudo, equiparada, procurando diminuir o
distanciamento que a leitura, escrita e o célculo possuem em relagdo aos
conhecimentos cientificos, na rotina dos anos iniciais do ensino fundamental.

O estudo foi desenvolvido em uma Escola Estadual, no municipio de Belém,
no estado do Pard. A escola possui 350 alunos, matriculados em 08 turmas nos
anos iniciais do ensino fundamental. O quadro docente é formado por 10
professores efetivos, que lecionam do 1° ao 5° ano. Desse grupo, uma professora do
3° ano, do turno da tarde, fez parte desta pesquisa. Para preservar a identidade
dela, utilizaremos o nome ficticio Suzi.

Minha motivacdo para a escolha desta escola, como meu contexto de
pesquisa, € o sentimento de pertencimento que possuo a este lugar, por eu fazer
parte do corpo de profissionais e por manter uma relacdo muito préxima com 0s
professores e alunos, o que contribui para a efetivacdo do trabalho, pois considero
os professores profissionais comprometidos com a educagéo e com o bem-estar dos
estudantes. Além disso, a professora-participante, em particular, mostra-se receptiva
a realizacao das atividades propostas em nosso cotidiano.

A escola escolhida para cenario desta pesquisa, além das caracteristicas ja
descritas acima, apresenta-se como um ambiente de confian¢ca e encorajamento da
reflexdo. A equipe diretiva da escola constantemente incentiva a inovagédo e o
estudo de préticas pedagdgicas que ultrapassam o quadro e o livro didatico.

A escola, além de oferecer acolhida aos que desejam contribuir para a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem, possibilita a relacdo de parceria
e cooperacao entre professores e corpo técnico.

A posigédo que ocupo dentro dessa Escola, como técnica em educacdo, me
permite atitudes colaborativas no trato das questfes técnicas e das demandas
advindas da coordenacdo pedagogica. Atitudes que estdo associadas a escuta
sensivel e a flexibilidade, uma vez que, tenho a possibilidade de vivenciar
diariamente duas dimensbGes do ato educativo: desenvolver a coordenacdo
pedagogica nessa escola e ensinar nos anos iniciais em outra escola no contra
turno.

Sendo professora e também coordenadora, considero que consigo transitar
com leveza entre os grupos, busco argumentar de maneira coerente, ofereco

sugestdes e compartilho vivéncias que ampliam olhares e contribuem para
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ressignificacdo de métodos, ajustes de atividades, conduzindo planejamento em
pratica com dialogo e sensibilidade, sobretudo, por exercer a funcdo docente e
conhecer as necessidades e realidades da sala de aula.

Apresento, mais adiante, no texto a professora-participante envolvida na
pesquisa e seu contexto de trabalho, relacdo com o fazer docente, sua trajetoria e
caminhos que levaram a docéncia, sua formacgdo, atuacdo profissional e
experiéncias partilhadas na convivéncia durante o desenvolvimento desta pesquisa,
0 que permitiu o fortalecimento de nossa relacdo baseada na cumplicidade, respeito
e novas aprendizagens. Destaco nesse cenario a importancia dos lacos afetivos
firmados, sobretudo entre a coordenadora e a professora, posto que esta relagao
sofreu, historicamente, uma interpretacdo equivocada, na qual o papel do
coordenador pedagogico limitou-se a funcdes administrativas, fiscalizadoras e,
muitas vezes, punitiva.

Ainda sobre a interacdo e importancia da afetividade, na concepcao de
Vygotsky (1984), a ideia de aprendizagem enfatiza a interagcdo entre os individuos
no processo, isto é, da relacdo daquele que ensina com aquele que aprende. “O
conceito de aprendizagem passa a ter um significado mais abrangente, sempre
envolvendo interagdo social’ (Oliveira, 1997). “Ndés nos tornamos ndés mesmos
atraves dos outros” (VYGOSTKY, 1984, p. 56).

Dessa forma, o desenvolvimento afetivo, que estimula os sentimentos como
confianca, parceria e as emocgdes prazerosas por meio do respeito e cumplicidade é
essencial. Rios (2008) faz referéncia a importancia das relacbes afetivas
estabelecidas no ambiente de trabalho, como uma possibilidade de desenvolver o
afeto e a emocéo que fortalecerdo a relacao profissional e a relacdo humana.

A professora Suzi é formada em pedagogia pela Universidade Federal do
Para, e se dedica ha 10 anos a lecionar nos anos iniciais do ensino fundamental.
Divide seu tempo entre duas escolas, uma da rede municipal e outra da rede
estadual. H4 6 anos faz parte do quadro de profissionais da escola locus da
pesquisa. Ao longo deste tempo, mostra-se sensivel e preocupada a fazer o melhor
pelos seus alunos, dai a aceitacdo em participar da pesquisa.

A medida que dialogavamos sobre o que pretendia fazer, surgiam ideias que

contribuiam e tornavam a imagem da pesquisa cada vez mais nitida. Percebia no
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olhar da professora esperanca de fazermos algo diferente, que levasse os alunos as
aprendizagens prazerosas e significativas.

Foi neste momento que percebi que a professora concedia “licenga” para
novas proposi¢cdes formativas. Senti-me desafiada e ao mesmo tempo aflita em
promover a formacéo para realizacdo de um trabalho novo para ela e para mim.

Para darmos conta de uma formacdo assim pautada, é preciso dispor de
tempo, dedicacdo e mobilizacdo interna do sujeito envolvido, uma vez que é
necessario romper com algumas experiéncias construidas ao longo da trajetéria
profissional. Nessa perspectiva, o papel do formador € estruturar um plano de
formacdo que promova as trocas de experiéncias e a construgdo de novas
aprendizagens, sendo 0s sujeitos, protagonistas dessa construgao.

Para atender as demandas da professora-participante e as minhas na
condicdo de professora-formadora e possibilitar compreensdo do fenémeno
educacional investigado, utilizo como instrumentos/procedimentos de pesquisa: i)
registros audio-gravados de conversas com a professora-participante no contexto da
rotina diaria, em relagdo ao ensino de ciéncias; ii) questionario para caracterizar o
perfil docente e ideias iniciais sobre ciéncias, ensino de ciéncias; iii) meu diario de
campo, nos quais descrevo observacgdes e, principalmente, minhas percepcdes em
relagdo a pesquisa; iv) registros em audio dos encontros de formagdo com a
professora (12 encontros de 90 minutos); v) registros 4&udio-gravados de nossa
parceria na docéncia em sala de aula com o objetivo de contribuir com as ac¢fes e
formacdo continuada da professora e interagir com o0s alunos; vi) entrevista
semiestruturada.

A proposta de formacdo aqui defendida pretende n&o apenas oportunizar
momentos de estudos ou sugestao de atividades. Propde convidar a reflexdo mais
ampla, conduzir o docente na reconstrucdo de suas praticas diarias. A rotina deve
ser suspeitada/indagada, os planejamentos precisam ser revisitados, e a formacao
continua deve ser vista como uma necessidade latente.

Na Escola em que realizo a pesquisa, os momentos de formacéo coletiva
ocorrem no inicio do ano letivo, porém o assessoramento individual, conforme
proposta de formacdo continuada assistida em parceria aqui tratada, ocorreu uma
vez por semana, como ja explicitado, durante o tempo livre da professora. Essa

configuracéo, de certa forma, me permitiu como coordenadora pedagodgica, refletir e
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articular o desenvolvimento de atividades para o cargo (técnica em educacdo) que
assumo nesse contexto escolar.

As atividades sumarias constantes para o cargo de técnica em educacao na
rede publica onde atuo séo: desenvolver atividades de construcao do projeto politico
pedagogico das escolas; acompanhar e avaliar as metas e diretrizes educacionais
propostas pelo Plano de Desenvolvimento da Educacéo; propor metodologias que
favorecam o processo de ensino e aprendizagem e a construc¢ao social do curriculo;
integrar as acoes da escola a comunidade da qual faz parte; favorecer a formacao
investigativa e integral dos educandos.

O assessoramento pedagdgico individual previsto também em minha
atuacao profissional, no meu modo de ver, constitui-se motivo para a implementacéo
do modelo de formacdo que proponho e investigo nesta pesquisa: a formacao
continuada assistida em parceria, sobretudo, na conducdo do movimento reflexivo
sobre o ensino e o contexto escolar.

Stenhouse (1993) aponta que as praticas reflexivas poderdo contribuir para
e na formacdo do professor, provocando mudancas significativas. O autor destaca,
ainda, que teoria e pratica devem caminhar juntas, de modo que provoguem no
professor preocupacdo com 0 sujeito que esta em formacdo. Sendo assim, é
aconselhavel que o professor se dedique a investigar sobre o ensino, pesquisando
sobre o proprio processo de ensino, objetivando conhecer melhor o que faz, com a
perspectiva de melhorar cada vez mais, considerando sua importancia como
articulador/mediador no processo de ensinar e aprender.

A perspectiva reflexiva também encontra apoio no pensamento de Erickson
(1986), citado por Moreira (1988, p. 45). “A capacidade de refletir criticamente sobre
sua prépria pratica e de articular essa reflexdo para si proprio e para os outros, pode
ser pensada como uma habilidade essencial que todo professor bem preparado
deveria ter". A introducéo, ja na década de 80, das ideias de Vygotsky, no mundo
académico levou a reconsideracdo do papel do professor na sala de aula e,
consequentemente, redirecionou algumas vezes, ou ampliou a visdo em outras, de
muitos dos trabalhos de investigacdo na area, que colocam a formacéo do professor

como elemento chave da reforma educativa.
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Metodologia de Analise do Fenémeno Educacional em Estudo

Como o objetivo de captar, dos dados emergentes desta pesquisa, a
construcdo de sentido e interpretacéo intrinsecos as informacdes, e de produzir uma
pesquisa auténtica e atualizada com base nas Ciéncias da Educacédo e de suas
correlatas, assumo a Andlise Textual Discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007), pela
coeréncia com os referenciais, que embasam minha proposta, e para dar conta dos
multiplos sentidos que subjazem a resposta da questdo que nhorteia esta
investigacdo, numa triade cientifica, reflexiva e comunicativa.

Segundo Moraes, a analise textual discursiva.

[...] pode ser compreendida como um processo auto organizado de
construcdo de compreensdo em que novos entendimentos emergem de
uma sequéncia recursiva de trés componentes: desconstru¢do do corpus, a
unitarizagdo, o estabelecimento de relagBes entre os elementos unitarios, a
categorizagdo, e o captar do novo emergente em que nova compreensao é
comunicada e validada (MORAES, 2003, p. 192).

A andlise textual discursiva, deste modo, inicia seu percurso de andlise,
segundo Moraes (2003), a partir da leitura de um conjunto de documentos que
emergirdo desta pesquisa, o corpusl®. Essa selecdo de textos pode ser
compreendida como “producbes que expressam discursos sobre diferentes
fenbmenos e que podem ser lidos, descritos e interpretados, correspondendo a uma
multiplicidade de sentidos possiveis” (MORAES, 2003, p. 38). A partir do corpus o
pesquisador inicia o0 processo de separacao dos textos por unidades de significados,
a Unitarizagdo, que sdo oriundas da interlocugdo tedrica, empirica e das
interpretacdes realizadas pelo pesquisador.

Com vistas a atribuir sentidos ao fenbmeno investigado nesta pesquisa,
delimito aqui que o corpus deste estudo é composto pelas transcricdes dos
encontros, questionario, observacdo e diario de campo e entrevistas
semiestruturadas. A partir desse conjunto textual, realizarei recortes em diferentes
limites, a fim de me aproximar da quintesséncia dos significados e sentidos
emergentes do corpus em resposta ao fendémeno investigado.

Nesta primeira etapa de desmontagem do corpus, em que o0s dados sao

‘recortados, pulverizados, desconstruidos, sempre a partir das capacidades

10 Esse termo alcanca ndo apenas as produgfes escritas (transcricdes de entrevistas, depoimentos
escritos, anotagdes em diarios), como também as imagens e expressoes linguisticas.
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interpretativas do pesquisador (MORAES, 2003, p. 132)", persigo em meio ao caos
que se estabeleceu uma relacéo intima com os dados, uma relagdo que estabeleco
por meio de uma leitura intensa e aprofundada dos dados gerados, realizada num
movimento de separacdo das unidades significativas, e da apropriacdo de outras
vozes para compreender melhor o texto e fazer articulagcbes de significados, para
atingir de modo coeso e intencional o objetivo desta pesquisa e, de igual modo,
atribuir-lhe significados.

A segunda fase, a categorizacdo, configura-se por um “processo de
comparacao constante entre as unidades definidas no processo inicial de analise,
levando ao agrupamento de elementos semelhantes (MORAES, 2003, p. 197)",
buscarei, por meio de elementos equivalentes ja unitarizados, construir categorias
por niveis de andlise, as quais, ciente, podem, no percurso de pesquisa, ser
modificadas e reorganizadas, ja que ATD se desloca do plano empirico para
abstracdo teorica, num intenso movimento de interpretacdo e registro dos
argumentos.

Deste modo, no processo de categorizacdo que se desenvolveu, procurei
atingir os objetivos da analise por meio da validade dos dados e pertinéncia entre

eles e os objetivos, uma vez que

[...] as categorias ndo saem prontas, e exigem um retorno ciclico aos
mesmos elementos para sua gradativa qualificagcdo. O pesquisador precisa
avaliar constantemente suas categorias em termos de sua validade e
pertinéncia (MORAES, 2003, p. 125).

Diante das categorias, busquei alcancar a captacdo do novo emergente, por
meio da elaboracdo de compreensbes e consideracdes acerca das categorias,
construindo, desse modo, a tessitura do metatexto, que configura a terceira e Ultima

fase da ATD. Segundo Moraes,

0s metatextos séo constituidos de descricao e interpretacao, representando
no conjunto um modo de compreensdo e teorizacdo dos fendmenos
investigados. A qualidade dos textos resultantes das analises ndo depende
apenas de sua validade e confiabilidade, mas &, também, consequéncia do
pesquisador assumir-se como autor de seus argumentos (MORAES, 2003,
p. 202).

Assim, entendo que a construcdo do metatexto analitico que foi composto
pelos textos interpretativos desta pesquisa exigiu, além do rigor metodoldgico em
gue cada etapa foi construida, novos entendimentos por meio de uma rigorosa e

ostensiva andlise dos dados. Um envolvimento que assumi com vista a proporcionar
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ao leitor, por meio das vivéncias do processo investigativo, espacos de reconstrucao
de significados do fendbmeno investigado.

Em meio aos pensamentos (des)construidos, tanto por mim (professora-
formadora), como por Suzi (professora-participante), por meio das experiéncias
formativas vividas, em conversas informais, nos momentos de estudo dos aportes
tedricos, no planejamento das atuacdes docentes e reflexdes sobre a acéo
educativa propostas, foi possivel construir as categorias que dao forma as duas
secdes de andlise a serem discutidas mais a frente, sdo elas: i) PROJECAO E
IMPLEMENTACAO DE NOVAS PRATICAS DE EDUCAGAO EM CIENCIAS; ii)
FORMAQAO DOCENTE ASSISTIDA EM PARCERIA: o que diz a professora Suzi
sobre a vivéncia formativa.

Na secao a seguir, trato das opcbes metodoldgicas do modelo de formacao
concebido e experenciado nesta investigacdo, a Formacdo Continuada Assistida em

Parceria.
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VIl - MODELO DE FORMAGCAO CONTINUADA ASSISTIDA EM PARCERIA:
OPCOES METODOLOGICAS

Ciente do papel profissional que desenvolvo no contexto desta pesquisa, eu
propus a criacdo de um ambiente formativo, o qual denominei Formacao
Continuada Assistida em parceria, por se tratar de momentos norteados pelas
conversas, que conferiam estudo, harmonia e leveza aos encontros formativos.
Aproprio-me do termo Formacédo Assistida em Parceria, inspirada na perspectiva de
formacdo trazida por Goncalves (2000), na qual a formacdo docente ocorre no
convivio e cooperacdo entre pares. Para Gongalves (2000), em processos de
formacao docente, a parceria com alguém mais experiente pode contribuir no trato
com os estudantes e no trabalho de formacao coletiva de um grupo, promovendo,
entdo, o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores envolvidos.

Segundo a autora:

A prética docente antecipada assistida, visando inovacdo do processo
ensino-aprendizagem-conhecimento, promove desenvolvimento profissional
no licenciado, mesmo durante o curso de formacao inicial, permitindo o
desencadear da constituicdo do sujeito-professor com autonomia
profissional (GONCALVES, 2000, p. 112).

Gongalves (2000), em sua pesquisa, defende a pratica antecipada assistida
para a formacao inicial de professores por meio da parceria entre licenciandos
experientes e menos experientes, nas experiéncias vividas no clube de Ciéncias da
UFPA. Ela evidencia que as tomadas de deciséo frente as novas situacdes, muitas
vezes desafiadoras exigem reflex&do na agéo.

O termo assistida assumida por Goncgalves (2000) evoca a relagéo
cooperativa entre pares, neste caso, constituido pela professora-formadora e pela
professora-participante. A professora-formadora na condicdo do membro mais
experiente, tanto no tempo de docéncia em sala, quanto na apropriacao
epistemologica do Ensino de Ciéncias e da discusséo tedrico-metodologica sobre a
formacdo docente, advindos dos estudos propiciados pela poés-graduacdo. A
professora-participante na condicdo do membro menos experiente no que se refere
a proposta formativa aqui tratada e as atividades de ensino interdisciplinar e

investigativo constantes no processo formativo em desenvolvimento.
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Embora assuma a perspectiva das interagdes formativas com a professora-
participante pautando-me nas proposi¢cdes de Goncalves (2000), evidencio que
nesta pesquisa o contexto € de formacdo continuada e nao inicial como proposto
pela autora. Esse modelo de formacao continuada assistida trata da possibilidade de
interacOes constantes, promove a pratica de dar e receber feedbacks num desenho
de crescimento matuo.

Nessa Otica, a formacdo continuada assistida em parceria vé como
pesquisador e pesquisado desenvolvem uma relagdo colaborativa, na qual o
pesquisador assume a posicdo do docente mais experiente. Busca promover
reflexdes e intervencdes ancoradas em sua experiéncia teérico-metodoldgica, quer
na perspectiva das possibilidades de letramentos, das concepc¢des do ensino de
ciéncias ou dos estudos acerca da formacao reflexiva e das op¢cdes de pesquisa
advindas do curso de pds-graduacao.

A intencionalidade, por tras da opcdo do modelo de formacdo assistida,
apresenta-se diante das possibilidades que a relagédo construida entre a professora-
participante e a professora-formadora oferece. Assumo a atitude de professora-
formadora sob dois aspectos. O primeiro decorrente das acdes que ja realizo,
proporcionadas pelo cargo que assumo na escola l6cus da pesquisa, de especialista
em educacdo, no qual assumo diversas demandas que cooperam para O
desenvolvimento de metodologias que favorecam tanto o processo de ensino,
guanto a aprendizagem dos alunos.

O segundo aspecto se refere a relacédo de confiabilidade e companheirismo
estabelecida entre os atores desta pesquisa, sobretudo, no reconhecimento de que
atuamos na docéncia para o mesmo nivel de escolaridade, uma vez que além de
atuar como especialista em educacdo, assumo a docéncia dos anos iniciais em
outro espaco educativo. Na relacdo que juntas estabelecemos, eu e a professora-
participante, trocamos experiéncias, sugerimos atividades e compartilhamos o
desejo de vivenciar agfes inovadoras no ensino de Ciéncias em busca do
desenvolvimento do letramento discente.

Esse modelo de formacdo fomenta o crescimento mutuo, pois o professor-
formador experimenta possibilidades de releituras das praticas educativas em
estudo e o professor-participante é acolhido pelo parceiro mais experiente que

discute, provoca reflexbes e motiva inUmeras iniciativas, diferente das cobrangas e
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demandas burocraticas e conteldistas da rotina escolar tipica. Na perspectiva da
Formacdo Continuada Assistida em parceria, h&d didlogos constantes sobre os
desafios, os limites formativos, os contetudos, de modo a constituir a parceria de
formacao que orienta, sugere e constroi coletivamente possibilidades de ensino.

E construida uma relacéo de incentivo & busca de alternativas e tomada de
decisdes, o professor-participante vé no seu formador alguém que possa orientar e
dialogar cotidianamente sobre suas praticas, que possa contribuir para a formacéo
profissional mais autbnoma no seu fazer docente, produzindo com criatividade e nao

meramente de forma reprodutiva.

Caracterizando os Encontros de Formacao Continuada Assistida em Parceria

No ambito desta investigacdo, organizo os momentos de Formacéao
Continuada Assistida em Parceria em um design de formacdo que possibilite o
tratamento de questbes tedrico-metodoldgicas voltadas para o Ensino de Ciéncias e
Lingua Portuguesa nos Anos Iniciais por meio de praticas interdisciplinares. A
proposta incide sobre o estudo tedrico, discussdo e reflexdo acerca do ensino por
investigacdo, bem como planejamento e desenvolvimento de praticas, conforme a

representacao a seguir:
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Grafico 1: Design de Formacéo Continuada Assistida em parceria
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Fonte: A autora

Pensar a formacdo de professores a partir da perspectiva assistida e
reflexiva € assumir uma proposta de formagdo que valoriza o conhecimento do
professor e o reconhece como autor de sua propria pratica, porém isso nao acontece
repentinamente. E necessario investimento, ja& que o pensamento reflexivo n&o
ocorre de forma automética. Schon (1992) propde formacdo baseada em uma
epistemologia da prética, que valorize a pratica pedagdgica do profissional, de forma
gque este possa construir conhecimentos por meio da reflexdo sobre o que realiza. O
autor se destaca ao valorizar a pratica profissional que possibilite dar respostas as
novas situacdes de incertezas e indefinicdes que surgem no cotidiano da profisséo.

Nessa perspectiva, estruturo a Formacao Continuada Assistida em Parceria
(FCAP), a partir de tematicas que considero relevantes a proposicao formativa: i)
forma e contelddo para ensinar Ciéncias e Lingua Portuguesa nos anos iniciais; ii)
estudos tedrico-metodologicos para problematizar a pratica pedagdégica, discutindo

0s conteudos a serem ensinados e novas/outras metodologias para ensina-los.
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Os encontros de FCAP ocorreram uma vez por semana com duracdo de 90
minutos, periodo destinado as aulas de Arte e Educacdo Fisica, quando a
professora esta disponivel, totalizando 12 Encontros. Os cinco primeiros Encontros
consistiram o estudo e discussao de textos referentes a tematica de cada Encontro:
Narrativas de formagéo e docéncia; Letramento cientifico nos anos iniciais; Praticas
investigativas e educar pela pesquisa nos anos iniciais; Interdisciplinaridade nos
anos iniciais; Estudo dos componentes cadeia alimentar e géneros textuais.

Os textos foram disponibilizados a professora-participante para leitura
antecipada, a fim de que o momento do encontro fosse destinado ao
desenvolvimento da aprendizagem da professora-participante na interacao assistida
em parceria.  Utilizei gravacbes em &udio, para registro das percepcoes,
aprendizagens e davidas da professora-participante durante todos os encontros.

O 6° e 7° encontros foram dedicados ao planejamento e posterior
replanejamento da sequéncia de ensino com pesquisa, construida a partir da fabula
‘A primavera da lagarta” e realizada com a turma do 3° ano. Nos encontros
posteriores, que compreendem do 8° ao 11°, vivemos o processo de reflexdo sobre
as acdes desenvolvidas em sala de aula, ou seja, as acles realizadas durante o
ensino por pesquisa “A primavera da lagarta”. Cada momento em sala de aula se
desdobrou em um encontro para que pudéssemos discutir se as habilidades
planejadas foram alcancadas, se havia necessidade de rever alguma pratica, enfim,
tratava-se de um momento de revisitar o planejamento e avalia-lo numa perspectiva
reflexiva, assistida em parceria.

No 12° encontro realizei entrevista semiestruturada com a professora-
participante com objetivo de resgatar a memoria da formagéo continuada vivenciada
pela professora-participante e as respectivas consideracdes sobre as aprendizagens
construidas no ambito teorico-pratico tendo, em vista sua atuacdo em sala de aula.

Assim, segue o detalhamento da FCAP proposta, no quadro abaixo:



Quadro 2 - Estrutura tedrica-metodolégica da proposta de Formacédo Continuada Assistida em parceria
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Encontros Metodologia do Encontro Objetivos de Aprendizagem da Registro da formacdo | Modalidade
professora
1° Encontro: e Encontro com a professora-participante | ¢ Perceber aspectos particulares | Produgdo de  texto | Presencial
Narrativas de apresentacao da proposta de formacao; da atitude reflexiva do professor; | autobiografico contendo
formacéao e e Estudo do texto “Formacdo inicial de | ¢ Reconhecer particularidades da | sua historia de vida e o
docéncia professores: Pratica docente e atitudes funcéo docente. percurso que a conduziu
reflexivas” (Teresinha Valim Oliver Goncalves); a docéncia
e Produgdo de texto autobiografico “como me
tornei professor”
e Socializacdo das narrativas das professoras:
Formadora e Participante.
2° Encontro: e Estudo do Texto “Letramento em Verbete: O | « Compreender 0s diversos | Gravagcdo em Audio | Presencial /
Letramento que é letramento?”; (Magda Soares) sentidos do termo letramento; sobre o entendimento | a distancia
cientifico nos e Discussio sobre o uso social da Linguagem e | e Relacionar letramento ao | da professora-
anos iniciais aproximacdo do conceito sobre letramento conceito de alfabetizacao; participante do
cientifico; e Compreender 0 conceito de | letramento cientifico
e Estudo do Texto: O que é alfabetizagcéo letramento cientifico.
cientifica? (Sasseron);
e Apresentagdo do video de telejornal produzido
pelos alunos do 4° ano, em uma experiencia
educativa da professora-formadora, que trata do
Ensino de Ciéncias;
e Convite a Reflexdo: qual o seu entendimento
sobre Alfabetizacdo, Letramento, Letramento
Cientifico? Que relagdes vocé estabelece com
sua pratica cotidiana?
3° Encontro: e Estudo de parte da Tese Investigagdo e o | e Reconhecer as diferentes | Gravagdo em audio da | Presencial
Préticas Ensino de Ciéncias (PARENTE, 2012). propostas de ensino | compreenséao da
investigativas e e Convite & Reflexdo: qual o seu entendimento investigativas professora-participante
educar pela sobre Educar pela pesquisa? e Compreender 0s  aspectos | acerca das discussdes
pesquisa nos e Estudo do texto: Pesquisa em sala de aula: principais de educar pela | sobre praticas

anos iniciais

pensamento e pressupostos (Moraes, Galiazzi e
Ramos)

pesquisa (ensino com pesquisa)

investigativas e educar
pela pesquisa.
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Convite a reflexdo: vocé utiliza o tripé:
guestionamento, construcdo de argumentos e
comunicacdo em sua atuacdo em sala? E
possivel desenvolver pesquisa em aula? Como?

4° Encontro: Estudo do Texto: A interdisciplinaridade como Aprofundar o  conhecimento | Gravagéo em audio da Presencial
Interdisciplinarid um movimento articulador no processo de tedrico de interdisciplinaridade compreenséao da
ade nos anos ensino-aprendizagem (Juarez da Silva Thiesen). Perceber as possibilidades de | professora-participante
iniciais Estudo do Artigo Ler e compreender nas aulas pratica interdisciplinar entre os | acerca das discussoes
de Ciéncias: Uma andlise (Sedano e Carvalho). componentes Ciéncias e Lingua | sobre praticas de ensino
Convite a reflexdo: qual sua compreens&o sobre Portuguesa interdisciplinar
pratica interdisciplinar? E possivel?
5° Encontro: Estudo do texto Rela¢gBes ecolbgicas entre os Aprofundar o conhecimento Presencial /
Estudo dos seres Vivos. tedrico do contelddo Relagbes a distancia
componentes Estudo de textos sobre conceito, funcdo e Ecologicas
cadeia alimentar estrutura da modalidade textual carta e fabula. Aprofundar o conhecimento
€ generos Convite a reflexdo: a partir do 1° planejamento acerca do conceito, estrutura e
textuais da sequéncia 'de ensino pautada no texto “A utilizacdo do género textual carta
primavera da lagarta”, qual(is) contribuicdo(des) e fabula
ou mudancga(s) ancorada(s) em suas novas
percepcdes vocé apontaria?
6° Encontro: Convite a reflexdo: A partir de nossos encontros Indicar as atividades prévias Elaboragéo de Presencial
planejamento da de FCAP e de suas aprendizagens sobre relevantes para o planejamento da
sequéncia de “educar pela pesquisa”, “Ensino de Ciéncias” e desenvolvimento da sequéncia sequéncia de ensino
ensino com “Interdisciplinaridade”, sinalize o que vocé de ensino proposta com pesquisa a partir do
pesquisa mudaria na sequéncia de Ensino com Pesquisa, Selecionar/desenvolver texto “A primavera da
“a primavera da lagarta”, planejada em parceria atividades de carater Lagarta”.
com a professora-formadora. interdisciplinar para compor a
sequéncia
7° Encontro: Convite a reflexdo: A partir de nossos encontros Perceber se a metodologia de Reelaboracéo de Presencial

planejamento da
sequéncia de
ensino com
pesquisa

de FCAP e de suas aprendizagens sobre
“educar pela pesquisa”, sinalize o que devemos
alterar na sequéncia de Ensino com Pesquisa,
“a primavera da lagarta”, planejada em parceria

ensino e abordagem utilizada em
sala de aula para apresentacdo
dos contetidos contempla as
orienta¢des do educar pela

planejamento da
sequéncia de ensino
com pesquisa a partir do
texto “A primavera da

11 Disponivel nos apéndices desta dissertacao.
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com a professora-formadora. pesquisa. Lagarta”.
8%ao 11° Desenvolvimento das a¢Bes propostas na Desenvolver as atividades | Gravacdo em &audio da | Presencial
Encontros: Sequéncia de Ensino com Pesquisa, “a propostas na sequéncia de | compreenséo da
Reflex&o sobre a primavera da Lagarta”. ensino. professora-participante
acdo em salade Reflexdes sobre as acdes desenvolvidas em Observar se o0s objetivos de | acerca das discussbes
aula sala de aula. aprendizagem e contetdos dos | sobre a realizagdo da
Discutir se as habilidades planejadas foram componentes curriculares | sequéncia de ensino
alcancadas envolvidos foram alcancados. com pesquisa, bem
Avaliar se ha necessidade de rever alguma como a ressignificagao
pratica. das ideias e das agoes
Revisitar o planejamento e avalia-lo numa
perspectiva reflexiva, assistida em parceria
12° Encontro: Entrevista semiestruturada com a professora Comparar experiéncias didaticas | Producdo de  texto | Presencial

Reflexao sobre a
experiéncia
formativa

participante

em diferentes contextos

Refletir sobre aspectos da
formacéo continuada

Avaliar o desenvolvimento da
sequéncia de ensino com
pesquisa

contendo as percepgdes
da professora-
participante sobre a
experiéncia vivenciada
de formagéo continuada
assistida em parceria

Fonte: A autora
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Apresento a seguir, a descri¢cao detalhada de cada momento formativo.

1° Encontro: Narrativas de formacao e docéncia

O 1° encontro estava repleto de expectativas, para a professora e
principalmente para mim, tratava-se do momento de sensibiliza-la para a pesquisa,
além de fornecer as primeiras ferramentas para estreitar nossa relacdo como colega
de trabalho e como pesquisadora.

Aproveito 0 momento para apresentar o conceito de professor reflexivo para a
professora, pois tinha a suspeita de que se tratava de um termo ainda pouco
conhecido por ela. Realizamos o estudo do texto “FORMACAO INICIAL DE
PROFESSORES: PRATICA DOCENTE E ATITUDES REFLEXIVAS” (GONCALVES,
2005). Ap6s o estudo do texto, iniciamos uma conversa, pois de acordo com Méllo et
al. (2007), a conversa oportuniza discussdes referentes a uma temética (selecionada
de acordo com o0s objetivos da pesquisa) e, no processo dialégico, os sujeitos
envolvidos podem apresentar suas elaboracdes, suas necessidades.

A conversa versava a respeito da importancia que o professor ocupa na vida
dos alunos, as expectativas depositadas nele e as demandas de sua rotina, o que
conduziu a discussédo para a indagacédo de qual é o papel do professor? Em seguida,
realizamos uma dinamica, denominada Como me tornei professor? Consistia na
producdo de um relato autobiografico sobre sua infancia e experiéncias que a
conduziu a docéncia. Esta dindmica permitiu o conhecimento de episédios da vida
da professora-participante e o inicio da relacdo de cumplicidade, pois percebia que
nossas histérias/narrativas se pareciam e com elas se aproximavam nossas atitudes
educativas. A conversa conferiu um tom de leveza a este momento inicial, pois é
espaco que instiga o diadlogo, oportuniza o exercicio de ouvir e dar atencao a fala do

outro.

2% Encontro: Letramento cientifico nos anos iniciais

Inicio nosso encontro com o estudo tedrico e dialdogico do texto
“LETRAMENTO EM VERBETE: O QUE E LETRAMENTO?” de Soares (2009). Este

texto foi entregue previamente a professora para que ela pudesse realizar uma

leitura antes de nds reunirmos elementos para nossa discussdo presencial. Nesse



65

texto, a autora traz uma reflexdo acerca do conceito do termo letramento,
relacionando ao termo alfabetismo.

Este texto provocou em mim e na professora-participante uma discussao
envolvendo os demais desdobramentos dos termos, chegando a um consenso, do
que acreditamos ser um sujeito letrado (na linguagem materna e cientifica), um
individuo capaz de fazer uso social da leitura e escrita. O texto baliza também minha
opcao por usar o termo letramento ao tratar do letramento cientifico, pois entendo
gue seja o termo que melhor contempla as habilidades que considero necessarias
para que o ato educativo exerca sua funcdo social, formar alunos capazes de ler,
escrever e, sobretudo, compreender a leitura e relaciona-la a vida cotidiana, como
foi discutido nas sec¢fes anteriores.

Em seguida, para promover a aproximagdo com o letramento cientifico,
realizamos leitura seguida de didlogo sobre a compreenséo do texto “O QUE E
ALFABETIZACAO CIENTIFICA?” de Sasseron (2017). A autora apresenta o termo
em diferentes homenclaturas, concebe sua concepcao apoiada nas ideias de Paulo
Freire sobre o que € alfabetizacdo. No entanto € importante perceber, que
independente do termo adotado, a autora discute a necessidade de incorporar o
ensino de ciéncias na perspectiva do letramento cientifico nos curriculos escolares,
e principalmente, no planejamento das aulas de ciéncias.

Encerramos o 2° encontro de formacado assistindo um video de um telejornal
produzido pelos alunos de uma turma de 4° ano, na qual eu era professora. Essa
atividade desenvolvida envolvendo o ensino de ciéncias e de lingua portuguesa, em
parceria com os professores de informética e arte, transformou-se em um artigo
apresentado no VI ENEBIO, intitulado “ENSINAR CIENCIAS NO ENSINO
FUNDAMENTAL POR MEIO DE DIFERENTES LINGUAGENS”. O texto foi
fundamental para aproximar o estudo do nosso contexto escolar, além de indicar
gue é possivel desenvolver um movimento interdisciplinar que promova o letramento

em outra linguagem que ndo apenas a materna.

3° Encontro: Praticas investigativas e educar pela pesquisa nos anos iniciais

Este encontro iniciou com o estudo de uma secéo da tese de doutorado de
Parente (2012), com o tema “INVESTIGACAO E O ENSINO DE CIENCIAS”. No

texto a autora trata do conceito do termo investigacdo e seu significado nas
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propostas de ensino para as aulas de ciéncias. As ideias centrais do texto foram
apresentadas em slides, seguidos de discussao para reconhecimento de cada
proposta investigativa. A autora explora o significado de investigacdo e a concebe
como uma atividade de ensino ou guia de trabalho didatico e apresenta as diferentes
maneiras de conduzir a ensinagem por meio da investigacdo, uma vez que, cada
proposta concebe a investigagdo de um modo préprio. A autora apresenta as
seguintes propostas de praticas investigativas: Ensino por descobrimento dirigido;
Investigacdo dirigida; Trabalhos de Investigacdo; Ensino por pesquisa; Educar pela
pesquisa e Investigacao escolar.

Apébs dialogo sobre a compreensdo do texto, a professora-participante e eu
optamos por aprofundar o estudo na proposta de Educar pela pesquisa. Neste
momento trouxe para nosso encontro o texto “PESQUISA EM SALA DE AULA:
FUNDAMENTOS E PRESSUPOSTOS” dos autores Moraes, Galiazzi e Ramos
(2002).

Os autores trazem no texto trés momentos fundamentais da perspectiva de
educar pela pesquisa: o questionamento, a constru¢cdo de argumentos e a
comunicacdo e esclarecem que ao promover tais momentos em sala de aula, o
professor estd promovendo a participacdo ampla dos estudantes. Percebemos
durante o estudo do texto que é possivel transformar a sala de aula num movimento
de questionamento, construcdo de novos argumentos e comunicacao critica dos
conceitos construidos. O aluno torna-se nessa perspectiva, ativo, autbnomo e critico

de suas aprendizagens.

4° Encontro: Interdisciplinaridade nos anos iniciais

Para este encontro optei pelo estudo do artigo “A INTERDISCIPLINARIDADE
COMO UM MOVIMENTO ARTICULADOR NO PROCESO DE ENSINO-
APRENDIZAGEM”, de Thiesen (2008). Percebi nas conversas com a professora,
que embora tivesse graduacdo em pedagogia, era necessario retomar o estudo
acerca da interdisciplinaridade.

O texto discute a interdisciplinaridade como um movimento contemporaneo
gue marca 0 rompimento com a visdo cartesiana e mecanizada de mundo e de
educacgdo e, a0 mesmo tempo assume uma concepg¢ao mais integradora, dialética e

totalizadora na construcdo do conhecimento e da pratica pedagogica. Aléem de
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mostrar-se como um importante fenémeno de articulagdo do processo de ensino e
aprendizagem.

Para adentrar nos estudos de uma pratica interdisciplinar de fato, e que
envolva as modalidades de linguagem discutidas neste trabalho, linguagem cientifica
e materna, propus o estudo do texto “LER E COMPREENDER NAS AULAS DE
CIENCIAS: UMA ANALISE”, de Sedano e Carvalho (2013). No texto as autoras
defendem a importancia da leitura nas aulas de ciéncias e destacam ainda, que a
atividade desenvolvida para o ensino de ciéncias revelou indicios de compreensao
leitora dos alunos. O texto sinaliza que é viavel ensinar ciéncias numa perspectiva
interdisciplinar, contemplando as habilidades desejadas para o ensino da lingua
portuguesa, favorecendo a construgcdo e o uso de estratégias de leitura, que

propiciem a compreensao dos textos estudados.

5° Encontro: Estudo dos componentes cadeia alimentar e géneros textuais

Este dialogo foi pensado a partir da necessidade de aprofundar o
conhecimento tedrico do contetdo cientifico que juntas planejamos para desenvolver
com os alunos do 3° ano, de acordo com o eixo tematico, Vida e Evolu¢éo, proposto
pela BNCC para este nivel de ensino. Segundo a BNCC, os estudantes deveréo
desenvolver habilidades que lhes permita identificar caracteristicas sobre o modo de
vida dos animais mais comuns do meio préximo, descrever e comunicar as
alteracbes que ocorrem em animais de diferentes meios terrestres ou aquaticos,
desde o0 nascimento até a morte, e comparar alguns animais e organiza-los em
grupos.

Tais habilidades podem tranquilamente serem trabalhadas apoiadas no
material didatico adotado pela escola. No entanto, o professor deve preparar-se para
possiveis indagacdes e interacfes que seguramente surgem na sala de aula. Neste
ambiente de incentivo a autonomia e a -curiosidade, alunos sedentos por
informagdes mais profundas, muitas vezes acabam por ndo serem atendidos por
professores limitados ao livro com informagdes superficiais (MELLO, 2000).

Mello (2000) corrobora com a ideia de que essa superficialidade € decorrente
do distanciamento no curso de formacdo do professor, dos anos iniciais e demais
cursos de licenciatura, do aprofundamento tedrico dos componentes curriculares, o

que imprime uma identidade profissional esvaziada de conteudo.
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Para tal, estudamos o texto “RELACOES ECOLOGICAS ENTRE OS SERES
VIVOS”, disponivel em um website de apoio pedagodgico e conteudos escolares

(https://www.todamateria.com.br), para que nds, professora-participante e

professora-formadora, pudéssemos compreender com maior clareza, primeiramente
se ha diferenca entre relacdo e interacdo ecoldgica, para depois tornar possivel o
reconhecimento dos tipos de interacdes ecoldgicas que seriam comtemplados no
trabalho com a sequéncia de ensino com pesquisa pensada a partir do texto a
Primavera da lagarta de Ruth Rocha.

Em seguida, realizamos leitura e discusséo de textos sobre conceito, fungao e
estrutura dos géneros textuais que fardo parte da referida atividade, O género carta
e fabula. Encerro este momento de estudo apresentando para a professora um
esboco de sequéncia de ensino com pesquisa pensado a partir do texto “A
primavera da lagarta”, contemplando as habilidades e eixos tematicos previstos para
0 ensino de ciéncias e de lingua portuguesa no 3° ano dos anos escolares iniciais,
utilizando suportes textuais diversificados. Nesse momento convido a professora a
fazer um estudo do esboco ancorado nas leituras e discussdes que fizemos até este

momento de formagao continuada assistida.

6° Encontro: planejamento da sequéncia de ensino com pesquisa

Esse momento da FCAP, além de marcar o meio da trajetéria de nossa
jornada formativa proposta neste trabalho, encheu-me de alegria e satisfacdo. A
professora trouxe varias contribuicdes pertinentes, sugeriu novas atividades,
sinalizou atividades necessarias de pesquisa sobre termos trabalhados que
subsidiariam o desenvolvimento da sequéncia. Sugeriu também que o trabalho
pedagogico interdisciplinar deveria comecar pela apropriacdo dos conceitos dos
géneros textuais, para que os alunos ja pudessem iniciar a atividade proposta
capazes de reconhecer os elementos presentes nos suportes textuais que seréo
apresentados.

A professora demostrou preocupacdo com as caracteristicas interdisciplinares
da proposta, reconhecendo que em muitas situacdes se vé conduzida a priorizar o
ensino de lingua portuguesa, portanto, procura equalizar no planejamento as
oportunidades de ensino das duas linguagens, materna e cientifica, ao entrelacar os

conteudos e propor atividades que comtemplam as duas areas do conhecimento.


https://www.todamateria.com.br/

69

7° Encontro: Replanejamento da sequéncia de ensino com pesquisa

A partir deste momento, nosso design de formagdo amadurecia e tomava
corpo. Professora-formadora e professora-participante realizavam um movimento de
dialogo vivo. Este encontro foi decisivo dentro da proposta de formacgéo continuada
assistida em parceria. Neste momento, a professora-participante, ancorada nos
momentos de estudo oportunizados pela experiéncia formativa, admitia que em suas
acOes docentes, ela reproduzia metodologias engessadas e modeladoras de uma
aprendizagem mecanica.

NO6s duas enxergamos neste momento, a oportunidade de repensar mais
uma vez o planejamento do ensino com pesquisa proposto conferindo mais leveza
ao ato de ensinar, com a preparacdo de um ambiente de pesquisa acolhedor que
incentiva o exercicio do pensamento das criancas e oferece diferentes instrumentos

de pesquisa, tornando a sala de aula um cenério educativo inovador e interativo.

8° ao 11° Encontro: reflexdo sobre a agcdo em sala de aula

Nestes encontros nos dedicAvamos a reflexdo sobre o que tinha ocorrido na
sala, se os alunos tinham respondido aos nossos estimulos da maneira como
esperavamos, se 0s contetdos propostos, tanto para lingua portuguesa quanto para
ciéncias, tinham sido contemplados e se a proposta de ensino com pesquisa tinha
contribuido para o alcance do desenvolvimento das habilidades objetivadas.

Realizamos um encontro para cada acédo de sala de aula realizada. A
guantidade de semanas de ensino foi igual a quantidade de encontros para reflexao
sobre a agdo realizada. Este movimento de dialogo, motivava cada vez mais a
professora-participante a partilhar suas impressdes e cooperar para a realizagdo da
sequéncia de ensino proposta de maneira natural e saudavel. Primeiro, porque
tratava-se de um trabalho de construcdo coletiva do planejamento, e desta forma,
ela se sentia incluida em todo o processo. Segundo, porque nosso planejamento era
visto como um organismo vivo, ou seja, passivel de mudancas, sugestdes e
liberdade para releituras.

O sentimento de pertencimento estava nitido eu, como professora-formadora
procurava preparar o clima dos encontros, buscando na informalidade das
conversas e na relacdo afetiva construida, deixar a professora-participante
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encorajada a manifestar suas percepg¢des, reconhecer suas limitacbes pessoais
(quanto ao tratamento dos conteudos especificos, da implementacdo de praticas
interdisciplinares e da metodologia do ensino com pesquisa) € a0 mesmo tempo
contribuir para o processo de reconstrucdo das acdes sugeridas para as aulas com

as criangas.

12° Encontro: reflexdo sobre a experiéncia formativa

Este encontro foi pensado a partir de uma entrevista semiestruturada, na qual
a professora-participante relata suas impressdes e sentimentos sobre experiéncia
formativa continuada, assistida em parceria que vivenciou. Iniciamos um movimento
de interlocucdo docente, pois nas trocas de informacBes entre as professoras,
formadora e participante, foi possivel comparar experiéncias didaticas em diferentes
contextos, refletir sobre aspectos da formacdo continuada e avaliar o
desenvolvimento do ensino com pesquisa, contando com o olhar da formadora,
também como professora dos anos escolares iniciais, que reconhece as surpresas
e particularidades que emergem deste universo peculiar, classes dos anos escolares
iniciais.

Sendo assim, finalizada a narrativa dos caminhos que juntas trilhamos no
processo de formacdo continuada assistida em parceria, passo a seguir a discutir
analiticamente a proposta formativa aqui em evidéncia por meio das secdes VIl e
IX.



71

VIl - PROJECAO E IMPLEMENTACAO DE NOVAS PRATICAS DE EDUCACAO
EM CIENCIAS

Nesta secéo trago para a discussdo os autores Moraes, Galiazzi e Ramos
(2002), Carvalho (2013), Bizzo (2009), Sedano (2013), Fraiha-Martins e Gongalves
(2013), Sasseron e Machado (2017), dentre outros, para interpretar analiticamente
as narrativas da professora Suzi, professora-participante da pesquisa, acerca do
processo de construcdo de novas praticas para o Ensino de Ciéncias, ao vivenciar
comigo a formacgéao assistida em parceria.

Ao longo do percurso formativo, a professora colocou-se aberta a discussao
de uma outra proposta de Ensino de Ciéncias, que a desafiava e a0 mesmo tempo
exigia dela um investimento pessoal no aprofundamento tedrico-metodolégico. Tais
estudos, conforme venho narrando até aqui, incidiram sobre praticas investigativas
para o Ensino de Ciéncias e as respectivas caracteristicas da abordagem do Ensino
com Pesquisa, bem como sobre a materializacdo da interdisciplinaridade nas acdes
cotidianas, as quais configuravam o cenario que engendrou a relacdo formativa
assistida em parceria entre nés duas. Em termos mais especificos, a professora
Suzi ao longo de nossas interacdes estabeleceu relagdes compreensivas acerca da
abordagem do Ensino com Pesquisa, do Ensino do Conteudo Especifico de
Ciéncias e da Interdisciplinaridade.

Durante nossos didlogos formativos, eu tinha a intencdo de instiga-la para
mobilizar seus conhecimentos e saberes da experiéncia docente com relacdo ao
Ensino de Ciéncias. Desse modo, a professora Suzi teceu uma rede de sentidos e
significados que lancaram luz para a compreensdo de si e de suas praticas no
Ensino de Ciéncias Naturais.

Essa tessitura passou a ganhar forma quando Suzi percebeu-se ainda
reprodutora de métodos e de uma cultura docente segmentada, no trato com o
ensino de ciéncias de forma pormenorizada diante das habilidades pretendidas nos
anos escolares iniciais. Nesse percurso, entdo, a professora aceita vivenciar, em
parceria, uma experiéncia formativa orientada por dialogos e reflexdes de aportes
tedricos, que problematizaram as interagcdes ocorridas em Aulas de Ciéncias por
meio de préticas interdisciplinares e uso de textos literarios em diferentes contextos

de ensinagem.
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Sentadas ao redor de uma mesa, iamos tecendo uma teia de vinculos por
meio das leituras que Suzi realizou sobre seu percurso formativo. Suzi ao entrar em
contato com outros referenciais tedricos passou a considerar a possibilidade do
conhecimento cientifico, tornar-se pano de fundo na promoc¢éo do desenvolvimento
da leitura dos alunos nos primeiros anos de escolarizagdo, como podemos perceber

no excerto a seguir:

Porque no mesmo trabalho podemos trabalhar a lingua materna, que é a
lingua portuguesa e a cientifica, através do livro de ciéncias, do video sobre
a metamorfose, dos slides sobre as mudancas dos animais. Enfim, a
interdisplinaridade pode ser trabalhada. (Professora Suzi)

Por outro lado, ela realgca que o como fazer essa articulacéo entre a Ciéncia
e leitura constitui sua principal dificuldade. Isso se revelou importante, pois enuncia
um problema que se refletia na acéo de Suzi.

Percebi, entdo, a necessidade de apresentar a discussao tedrica sobre a
pratica interdisciplinar e metodologias de ensino (Educar pela Pesquisa). Desta
forma, passamos a construir, em parceria, uma experiéncia formativa que se
constitui em pratica docente democréatica — no trato das areas do conhecimento
envolvidas — e que trouxe para a sala de aula momentos ludicos, construcao
coletiva e emancipatéria de conhecimento.

Tomando como base o livro didatico utilizado pela professora, passamos a
analisar os conteudos especificos de Ciéncias propostos para o 3° ano do ensino
fundamental. Foi entdo que sugeri o texto “A primavera da lagarta” de Ruth Rocha,
por trazer no enredo a tematica metamorfose, tema que comparece fortemente no
conteudo de ciéncias para o terceiro ano. Ao aprofundar o estudo da obra literéaria,
percebemos que era possivel explorar também os conteudos de vertebrados e
invertebrados, cadeia alimentar e até temas mais complexos como interacdes
ecologicas.

Depois que vimos que o texto possibilitava a exploragdo dos conteudos de
ciéncias, ficou cada vez mais clara a possibilidade de realizar o trabalho
interdisciplinar que contemplasse o estudo da lingua materna, o estudo dos
conteudos cientificos e, sobretudo, a consolidacdo do letramento nas duas
linguagens.

Viamos a necessidade de um estudo da BNCC, para identificar quais eram
as habilidades propostas em cada unidade tematica de lingua portuguesa e

Ciéncias para o quarto ano do Ensino fundamental. Constatamos, entéo, que a obra
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sugerida, “A primavera da lagarta” contemplava varias habilidades pretendidas na
BNCC. Naquela circunstancia, eu e a professora Suzi organizamos as ideias
surgidas e sistematizamos um planejamento por meio do Ensino por Pesquisa.

No primeiro Ensaio de planejamento'?, deixei a Suzi a vontade para pensar
sobre a forma e o conteddo das atividades que seriam propostas nesse
planejamento. Observei que, apos os encontros formativos que se referiram ao
estudo de textos que elucidavam aspectos tedrico-metodoldgicos, o planejamento
inicial elaborado ainda continha resquicios da tradicionalidade ainda presente em
sua atuacdo docente e nas memorias da propria trajetéria educativa e formacao
inicial de Suzi, o que me parecia previsivel naquele momento, pois concordo com
Tardif (2014), que concebe a experiéncia pratica como elemento importante no
processo de aprendizagem, onde o docente retraduz sua formacdo e adapta a
profissdo. As mudangas nao séo imediatas, elas requerem investimento pessoal em
estudo, atitude reflexiva e autocritica.

Neste sentido, Tardif (2014, p. 53) afirma:

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica
(retroalimentacdo) dos saberes adquiridos antes ou fora da préatica
profissional. Ela filtra e seleciona os outros saberes, permitindo assim aos
professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los e, portanto,
objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos
ao processo de validacao constituido pela pratica cotidiana.

Em outras palavras, a ressignificacdo da pratica que emerge do movimento
de formacdo ndo se esgota no estudo tedrico, ou seja, sO a teoria ndo basta, a

transformacdo das praticas vai acontecendo a medida que o professor vai

transformando a teoria em conhecimento pratico.

Ainda neste ensaio inserimos as habilidades que esperavamos que 0sS
alunos desenvolvessem de acordo com os objetos do conhecimento contemplados
pela BNCC. A partir dai, aprofundamos as discussdes teoricas sobre praticas
docentes inovadoras que convidaram a professora Suzi a debrucgar-se sobre o
ensino por pesquisa. Dava-se inicio a um percurso pessoal de autoconhecimento e
autocontrole que Suzi decidiu trilhar, em um movimento de (auto)formacao. Nessa
dindmica, convido entdo Suzi a repensar nosso 1° planejamento, levando em

consideracao nossos dialogos nos encontros formativos.

12 Refiro-me ao primeiro planejamento construido em parceria. Disponivel no Apéndice A.
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Diante da proposta de formacao continuada em desenvolvimento emergiam
as relacdes que a professora Suzi estabelecia sobre o Ensino com Pesquisa.
Retomo aqui algumas proposi¢coes, na perspectiva de Moraes, Galiazzi e Ramos
(2002), quando defendem essa abordagem para ensinar Ciéncias por meio de trés
pilares: O questionamento, a constru¢do de argumentos e a comunicacao.

Durante o questionamento, que representa a problematizacdo — o 1° passo
da jornada investigativa — € fundamental a participacdo direta do sujeito da
aprendizagem, pois deve-se partir de questionamentos da prépria realidade. Dos
questionamentos, construido de forma coletiva e participativa, nasce a discusséo, a
troca de ideias, as conversas, que vdo dando forma a construcdo de argumentos
dos quais emergem novas ideias e novas informacdes que, aliadas as diferentes
fontes de pesquisas oferecidas, organizam um novo saber que precisa ser
incorporado ao novo discurso. Nesse movimento investigativo, a comunicagdo so
pode ser viabilizada quando os sujeitos da aprendizagem tém clareza do novo
conhecimento (seja ele intermediario ou final, objetivados na sequéncia de
atividades) e sédo capazes de divulga-lo, registrando, produzindo e reproduzindo
ideias.

Assim, ao aprofundarmos os estudos sobre a concepcdo de Educar pela
Pesquisa, eu percebia que a professora-participante ao redesenhar o planejamento
da sequéncia de ensino por pesquisa, ainda trazia, inconscientemente, um
entendimento de ensino segmentado e uma postura docente de aprendizagem
condicionadaaa um modelo bancério de ensino?*3.

Suzi sugere aulas com conceitos antecipados e separacdo de disciplinas.
Conseguia notar em suas narrativas a preocupacdo em fornecer para o aluno
conhecimento prévio, que o “preparasse” para os conteudos que viriam. Entedia
neste momento, que mesmo tendo criado momentos de aprofundamento teorico,
Suzi ainda n&o conseguia ultrapassar os modelos educativos com 0s quais conviveu
em sua vida de estudante e de formacao, que h& anos reproduzia em sala de aula.

Durante a 12 tentativa de redesenhar o planejamento4, a professora Suzi

manifesta-se nos seguintes termos:

Como é uma questédo interdisciplinar a gente vai trabalhar também com a
lingua portuguesa, a fabula e a estrutura da carta. Eu acho que seria bem

13 Termo utilizado por Paulo Freire em que o professor deposita 0 conhecimento em um aluno
desprovido de seus préximos pensamentos.
14 Refiro-me ao segundo planejamento construido em parceria. Disponivel no Apéndice B.
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interessante a gente iniciar por ai, primeiro apresentar para eles o que é
uma fabula, porque quando a gente for falar de fabula em si eles ja sabem
do que a gente esta falando, entendeu? E a mesma coisa a carta, porque
guando a gente terminar toda essa sequéncia, ja relacionada para Ciéncias,
e a gente for propor pra eles que eles facam a carta, eles ja conheceram a
estrutura da carta.

Antes dessa producdo do texto argumentativo, que é a carta, a gente vai
apresentar a estrutura da carta, nao é isso? (Professora Suzi).

Nesse momento da formacéao assistida em parceria, percebia que para Suzi,
ainda era necessario preparar os alunos, muni-los de informacdes prévias para que
eles pudessem compreender os objetos do conhecimento, nesse caso 0s géneros
textuais fabula e carta, antes mesmo de apresentar o género sugerido na sequéncia
por meio da “A primavera da lagarta”. A professora indica a compreensao de que o
aluno primeiro precisa saber o que € o género fabula, de forma “dada” em aula, para
depois o aluno ser capaz de perceber que o texto sugerido € uma fabula.

Esta ansiedade de antecipar os conteddos que seriam trabalhados
comparecia também nos contetdos de ciéncias. Observe a narrativa da professora

com relacdo ao tema Relagdes Ecoldgicas:

Outra coisa Andreza, eu acho que a gente deve acrescentar as relacdes
ecolégicas antes. Trabalhar com eles antes de apresentar o texto. Quando a
gente chegar aqui, eles ja entenderam um pouco o que sao essas relacdes
ecolégicas (Professora Suzi)

Suzi entendia que era preciso “preparar o terreno” para o plantio do
conhecimento, no entanto, esse “preparo” pouco desafiava as criancas e permitia
agucar a curiosidade e a construcdo de ideias proprias, e ela ainda ndo se dava
conta disso. Na metodologia do Ensino com pesquisa, “preparar o terreno” & criar
condicbes para que o aluno pesquise, e ao pesquisar, problematize, questione,
aprenda e comunique as ideias construidas.

O aluno néo precisa primeiro saber o que é fabula, carta e relacdes
ecolégicas para depois ler sobre a historia “A primavera da lagarta”, mas ao
entusiasmar-se e agucar a curiosidade durante a leitura da historia, querer saber,
orientado pela professora, sobre alguns conhecimentos escolares que ali estédo
imersos. E tornar a sala de aula um espaco de pesquisa, trazendo inclusive os mais

variados instrumentos de pesquisa disponiveis.

Quando nds tivermos nossa segunda aula com eles, eu acredito que seja
necessario retomar algo que nos ja trabalhamos com eles...o que foi falado
também da metamorfose que a lagarta sofreu e se nés percebermos que
eles ndo conseguem compreender o real significado da metamorfose, a
palavra em si. Ai seria uma proposta de pesquisa em casa, através do
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dicionario ou conversando com os pais, na internet e ai nés vamos explorar
esse significado. (Professora Suzi)

A professora percebe, aos poucos, que a oportunidade da pesquisa pode
ocorrer em diferentes espacos e com diferentes mediadores. Ela nota a importancia
de considerar os conhecimentos prévios do aluno, e a possibilidade de utilizar a
parceria com a familia como suporte para desenvolvimento de pesquisa que aguca a
curiosidade e promove o entendimento dos contelddos cientificos por meio da
investigacao.

No 3° esboco de planejamento®®, foi possivel perceber transformacoes
significativas nas ideias da professora-participante, quanto ao entendimento sobre o
Ensino por Pesquisa e sua importancia de valorizar as criangas no momento da
producdo do questionamento, de ndo trazer um conceito pronto simplesmente.

Segundo Moraes:

O processo de educacgdo pela pesquisa inicia-se com o questionamento de
verdades e conhecimentos ja estabelecidos sempre no sentido de sua
reconstrucdo. Educar pela pesquisa comeca por perguntas, produzidas no
contexto da sala de aula, com envolvimento ativo de todos os participantes.
Sendo produzidas pelos envolvidos, as perguntas tém necessariamente
significado. Partem dos conhecimentos que alunos e professores ja trazem
de sua vivéncia anterior e da realidade em que vivem. Tém a finalidade de
fazer avancar os conhecimentos que os sujeitos da sala de aula j& trazem,
tornando-os mais complexos e conscientes (MORAES, 2002, p. 132).

Neste momento, sentia-me tomada por uma imensa satisfacdo ao perceber
que a Suzi esbocava indicios de mudanca de pensamento e atitude no seu fazer
educativo. Ela j4 percebia, apdés minhas intervencdes no processo de formacao
assistida em parceria, a importancia do problema e, sobretudo, da participacdo do
aluno, para o inicio da construgéo do conhecimento.

Neste sentido, Carvalho (2013, p. 2) entende que:

No ensino expositivo toda linha de raciocinio esta com o professor, o aluno
s6 a segue e procura entendé-la, mas ndo é o agente do pensamento. Ao
fazer uma questdo, ao propor um problema, o professor passa a tarefa de
raciocinar para o aluno e sua a¢do nao é mais de expor, mas de orientar e
encaminhar as reflexdes dos estudantes na construcdo do hovo
conhecimento.

Suzi passa a apresentar um novo olhar sobre o planejamento de suas aulas,
no qual os requisitos fundamentais da modalidade de ensino com pesquisa

(questionamento, constru¢cdo de argumentos e comunicacao), passam a compor o

15 Refiro-me ao terceiro planejamento construido em parceria. Disponivel no Apéndice C.
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eixo norteador de sua posicédo docente face a proposta da sequéncia de ensino por
nos pensada.

Neste momento do processo de investigacdo que eu estava realizando, foi
possivel perceber novas narrativas que indicavam novas atitudes e sentimentos da
professora-participante diante de um jeito inovador de conduzir a aprendizagem em
diferentes areas do conhecimento.

A professora Suzi passa a compreender a importancia de trazer aos alunos
fontes de pesquisa variadas capazes de permitir a busca por respostas as
curiosidades e implementar as etapas preconizadas pela proposta de educar pela
pesquisa. Podemos observar esta nova compreensdo quando a professora
transforma a sala de aula em um ambiente de pesquisa interativo, conforme ela

expressa.

Eles conseguiram entender as caracteristicas gerais da historia, a partir dos
videos, a partir das pesquisas que eles fizeram, conseguiram ver as
caracteristicas que tém uma licdo de moral, eu achei bem importante,
porque eles mesmos puderam me explicar com palavras deles qual era a
licho de moral de cada histéria, eles conseguiram perceber que em todas
tinham animais, que em todas histérias os animais acabavam tendo
caracteristicas humanas. E a partir dai eles descobriram o nome do género
textual, porque eles ndo sabiam. (Professora Suzi).

Suzi apresenta videos, orienta pesquisas, realiza leitura de textos que
conduzem os alunos ao entendimento pretendido dentro da sequéncia de ensino
planejada. Quando o aluno é capaz de explicar com suas palavras a compreensao
de determinado conceito, ele estd exercendo a competéncia argumentativa que
confirma a construgcéo do saber a partir do questionamento. Transformar a sala de
aula num ambiente de pesquisa promissor ndo é facil. Os professores que atuam
nos anos iniciais durante muito tempo vém se restringindo ao livro didatico ao
ensinar ciéncias, quer por falta de tempo diante da cobranca de finalizar conteudos,
quer por falta de instrumentos e tecnologias disponiveis para este intuito. Tornar
essa pesquisa inovadora possivel, contribui para tornar as aulas interessantes e
atraentes e, desta forma, convida os estudantes a construir significativas
aprendizagens.

A professora Suzi também se refere, em outros termos, sobre pensar o

ensino para além do livro didatico, ao dizer que:

Enriqueceu a aula através das imagens e das histérias. Eles puderam,
também, manusear computadores, o tablet, enfim, eles fizeram essa busca.
Porque muitas vezes a gente acaba utilizando muito o livro didatico, que é o
gue a gente tem de recurso mais proximo, e o quadro também. Entéo,
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através desses meios, eu percebi que eles também ficaram mais a vontade
para falar e enriquecer também a aula, eles aprenderam mais coisas
através das imagens, do audio, do video (Professora Suzi).

E possivel inferir que Suzi vai desenvolvendo a tomada de consciéncia na
relacdo com os objetos de conhecimento que seriam trabalhados nas aulas
propostas. Suzi passa a compreender que os alunos precisam atuar numa relacao
viva entre o ensino e aprendizagem, e nesta nova relacdo ndo cabem atitudes

passivas. Eu percebia o amadurecimento da professora ao relatar a nova vivéncia:

E para mim como professora foi uma vivéncia nova. Por que? Porque eu
Sou um pouco ansiosa. Entd,0 mesmo que eu me policie para isso, eu
acabo dizendo para os meus alunos 0 que a gente vai trabalhar, o que a
gente vai fazer, antecipadamente, e para minha surpresa, eles também n&o
conheciam a fabula realmente, e ndo sabiam relacionar que o nome fabula
era o texto que a eles ja tinham visto anteriormente (Professora Suzi).

No processo de formacédo assistida em parceria, considerei que Suzi passou
a compreender a importancia de educar pela pesquisa por meio das acdes
propostas no planejamento, ja realinhado com as suas novas compreensdes sobre 0
ensino de Ciéncias. Com relagcdo a fase inicial dos questionamentos sobre a
tematica constante na fabula “A primavera da lagarta”, a professora foi capaz de
notar como esse processo torna a aprendizagem democratica, uma vez que oferece
ao aluno a oportunidade de problematizar e atuar junto com a professora na

construcéo daquele novo saber. A professora Suzi expressa:

Eles s6 ndo sabiam realmente que aquele texto tratava de uma fabula,
mesmo ja tendo trabalhado anteriormente. Entdo quando veio a pergunta de
pesquisa para mim foi bom. Por que? Porque tive a oportunidade de estar
mostrando para eles o que é a fabula, de uma forma mais detalhada, onde
eles foram pesquisar, foram procurar videos na internet, onde eles viram o
gue eram as caracteristicas. Entdo, consolidou o conhecimento que eles ja
tinham, mas que eles ndo sabiam que tinha um nome, que era fabula, e
nem que eles podiam ter outras histdrias, né! No caso, como eles
pesquisaram outras fabulas, eles também puderam fazer uma relacao entre
elas (Professora Suzi).

No que diz respeito a etapa argumentativa, a professora Suzi concebe que
a partir da criacdo do ambiente de pesquisa, as criancas, munidas de informacdes
novas, impulsionadas pelo questionamento, passam a dialogar e trocar ideias num

ciclo saudavel e cooperativo.

...mas eu percebi que através do que foi fornecido para eles de video, de
contacdo da histéria e tudo, eles mesmos conseguiram formular essa
pergunta, de como é o nome do texto? E foi assim, né! Foi uma hora que
eles tiveram que exercitar, também, um pouco do pensamento, até uma
certa troca entre eles, porque tem alguns que tem coragem de falar, outros
até tiveram vontade de perguntar, mas ndo tiveram coragem, por vergonha.
Eles, também, puderam expressar o que estavam pensando naquela hora.
(Professora Suzi).
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Sobre esta relacdo generosa de troca de saberes, Bizzo (2009, p. 69)

destaca que:

Na comunidade de pesquisadores da aprendizagem em ciéncias, esta bem
sedimentada a conviccdo de que as criancas aprendem mais quando
debatem os conceitos cientificos, do que quando apenas ouvem falar deles,
ou leem passivamente seus enunciados.

Nesta fase de construcdo de argumento é essencial que o professor exercite
a escuta. E fundamental dar voz as criangas, considerar os saberes prévios, as
experiéncias vividas e aproveitar as contribuices, percebendo o aluno como
coparticipante da aprendizagem. Portanto, ao analisar as manifestacbfes da
professora Suzi, que relata em sua voz docente, a respeito de sua percepc¢ao sobre
as criangcas, na medida em que estas eram encorajadas a falar, argumentar,
conversar com 0s colegas a respeito de uma pergunta de pesquisa construida
coletivamente, no caso do excerto acima: qual o nome do texto onde os
personagens sao animais?

A professora compreendia que, ao se colocar em um papel colaborativo de
construgdo do conhecimento, fomentava um posicionamento ativo dos estudantes,
gue investigavam a situacado problema e, desta maneira, formulavam seus préprios
conceitos. A respeito deste papel do professor no ensino com pesquisa, Moraes

(2002, p. 136) colabora ao afirmar que:

Na educacdo pela pesquisa, o professor transforma sua forma de
considerar os alunos, vendo neles sujeitos autbnomos, capazes de
guestionamento, argumentacao e producado préprias. Assim, a utilizacado dos
principios da educacédo pela pesquisa possibilita transformar os alunos de
objetos da relacdo pedagdgica, que sdo na pedagogia tradicional, em
sujeitos do processo de sua aprendizagem.

E possivel inferir que o professor, ao encorajar os alunos no exercicio do
pensamento e do didlogo constante sobre as ideias (hovas e antigas) que os alunos
formulam e reformulam neste movimento argumentativo, redireciona seu olhar sobre
o aluno e o fazer educativo. Ele passa a conceber a constru¢cado de saber como uma
acdo democratica na qual professor e aluno tém participacao direta.

Sobre a fase comunicativa do novo saber construido, percebi nos relatos da
professora-participante que ela procurou incentivar fortemente o0s registros dos
alunos. Sugeriu atividades variadas de registro, desde a oralidade, confeccdo de
desenhos, elaboracéo de checklist, até a producéo textual final, que foi a elaboracéo
de uma carta argumentativa, na qual os alunos listavam varios argumentos a favor

da lagarta para os outros animais da floresta. Inclusive, indicando a compreensao
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das relagcbes ecoldgicas presentes na obra literaria estudada. Suzi ficou surpresa

com a riqueza dos registros:

Para mim foi uma experiéncia muito boa, no momento em que o aluno
coloca isso em prética, quando eles escreveram a carta. Eles mesmos
perceberam que eles precisavam daquela estrutura...eles produziram cartas
muito boas, quando escreveram defendendo a borboleta (Professora Suzi).

O registro sinalizou a consolidacdo do novo conhecimento e sua incorporacao
aos novos discursos e repertorio. A comunicacdo do aluno permitiu que a professora
percebesse sua evolugcdo diante das novas oportunidades de aprendizagem. Bizzo
(2009, p. 73) complementa este pensamento sobre a importancia do registro ao

afirmar que:

Diferentes formas de registro, como pequenos textos, desenhos, colagens,
podem ser empregados pelo professor como parte de uma estratégia que
vise documentar o progresso de seus alunos nos assuntos que estudam e
tipos de argumentos que utilizam. Esses registros terdo grande importancia
para a avaliacdo do aprendizado, ao levar em consideragdo um amplo leque
de aspectos do trabalho escolar, e podem documentar o progresso
conceitual dos alunos ao longo de sua escolaridade.

Nestes termos, compartiiho com Bizzo (2009) as potencialidades dos
registros comunicativos dos alunos na orientacédo do processo de Ensinagem que se
desenvolve ao educar pela pesquisa. Neles os alunos imprimem as competéncias e
habilidades desenvolvidas ou ndo e desse modo orientam ou reorientam a pratica
docente.

Continuando o movimento analitico em torno da relagdo da professora Suzi
com o ensino do contetdo especifico de ciéncias, constato por meio das
narrativas da professora Suzi a demasiada atencdo dada aos conteudos
relacionados ao dominio da leitura, da escrita e do célculo. E uma realidade
amplamente defendida nos documentos norteadores nacionais, nos planejamentos,
processos locais de formacéo e na pratica nas salas de aula, conforme ja discutimos
em momentos anteriores desta pesquisa. E possivel observar estas preocupacdes

no depoimento da professora Suzi ao relatar:

O foco maior geralmente é dado a portugués e matematica, porque a
crianca tem que ser alfabetizada, tem que aprender as quatro operacdes,
ela tem que ser capaz de resolver os problemas que envolvem as quatro
operacles. E nesse afd de o professor dar conta, ele deixa um pouco o
ensino de ciéncias de lado. E como eu te falei, quando a gente teve esse
primeiro encontro através do que vocé me trouxe do texto, da sua
experiéncia, entdo eu ja comecei a trazer ciéncias para dentro do meu
conteudo (Professora Suzi).
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Apesar de a professora manifestar sua preocupacao em relacdo ao espaco
ocupado pelo ensino de ciéncias nos curriculos e planejamentos das aulas, durante
0 processo analitico, eu noto em suas narrativas indicios de mudancas de atitudes,
guando a professora passa a adotar atitudes inclusivas dos conteudos, iniciando
assim, um fazer educativo interdisciplinar, promovendo equidade dos diferentes
conteudos.

Trabalhar as areas do conhecimento de maneira segmentada empobrece o
ensino e a aprendizagem, limita didlogos e a interacdo entre os contetdos. E
desejavel promover a aprendizagem fluida, onde cada disciplina serve de suporte,
contribuindo para a compreensao de outra area disciplinar e impulsiona um trabalho
educativo integrado e coerente, onde o aluno interage nas variadas areas do

conhecimento.

Quando a gente trabalhou a primavera da lagarta a gente foi la no livro e a
gente viu que ja tinha a metamorfose que era do sapo, a gente viu que la
tinha os animais vertebrados e invertebrados. Entdo tem muita coisa no livro
didatico que a gente, também, pode estar puxando, sem deixar de lado a
guestado do letramento.

Porque quando se fala em letramento se fala muito na questdo do ler e
escrever pelo lado da lingua portuguesa. E se perde um pouco da ideia de
gue esse letramento pode ser feito, também, utilizando ciéncias, por
exemplo (Professora Suzi).

Ao propor acgBes cooperativas entre as areas do conhecimento, ndés
percebiamos que os alunos envolvidos se entusiasmavam com os elementos ludicos
do texto e assimilavam o conteudo cientifico naturalmente, de forma ativa e ao
mesmo tempo prazerosa.

Partindo dessas proposi¢cdes, compreendo, com Sedano (2013, p. 78), que o
texto quando inserido no ambiente do fazer ciéncia, provoca o educando a refletir
sobre a discussdo proposta, pensar criticamente, tomar posicdo com base na
relacdo com o que é apresentado no texto e seus conhecimentos previos.

No que diz respeito ao tratamento da professora aos contelidos propostos
na sequéncia de ensino com pesquisa, percebia aprofundamento tedrico e
amadurecimento em sua apresentacdo aos alunos no decorrer da experiéncia
formativa.

Nas primeiras tentativas de planejamento, percebia a preocupacdo da Suzi
em incluir e dar destaque aos conteudos, tanto de ciéncias, quanto de lingua

portuguesa.
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Andreza, eu nao estou vendo as relacdes, olha..Em Ciéncias tem
processos de transformacdes de animais vertebrados e invertebrados e
caracteristicas, eu vou colocar aqui ta? (Professora Suzi)

Sugiro que vocé coloque as relagBes ecoldgicas entre os personagens
envolvidos o texto e ai as questdes de portugués, a culminéncia dessa
sequéncia, que nos planejamos, é uma carta argumentativa, se a gente for
fazer agora no inicio do ano, eles ndo estdo muito amadurecidos a questédo
da escrita, mas a gente pode trabalhar as hipéteses de escritas que eles
apresentarem...pode ser por imagem...a gente pode trabalhar com a
hip6tese de escrita e com a percepc¢ao se houve hipéteses de alfabetizacéo
cientifica (Professora-Formadora).

Dos diadlogos em nossos encontros, bem como das minhas intervencdes
como professora-formadora, é possivel notar o novo olhar que Suzi passa a ter
sobre os conteddos. A voz de Suzi mostrava sua preocupacdo em integrar a
apropriacdo da escrita e da oralidade ao conteudo de ciéncias (metamorfose da

lagarta), tratado na fabula:

NOs podemos aproveitar o registro oral e as ilustragdes, porque com certeza
eles vao querer fazer aquela sequéncia da lagarta até ela virar borboleta, e o
que ela passou na “primavera da lagarta”. Entdo eu acho que ai sim, essa vai
ser uma forma de a gente estar observando também o entendimento dos
alunos, através do que eles falarem e do que eles desenharem (Professora
Suzi).

Senti necessidade de trazer nesse momento formativo, a tomada de
consciéncia para o investimento pessoal da professora no contetdo especifico de
Ciéncias. Percebi certa inseguranca da professora Suzi, e minha também, quando
se aproximava o momento de discutir com os alunos os conteldos que comparecem
na BNCC para o 3° ano do ensino fundamental.

Ambas somos pedagogas e atuamos nos primeiros anos escolares. Tivemos
a mesma formacao generalista e compartimentada que, em muitos momentos, nos
deixou receosas quanto ao aprofundamento do contetudo especifico de Ciéncias.
Diante dessas percepcdes, compreendo com Fraiha-Martins e Goncalves (2013) o

grande desafio de ensinar ciéncias. Para as autoras:

Tal pratica configura-se como um desafio, principalmente porque muitos
docentes séo frutos de uma formacgéo de professores de ciéncias pautada na
transmissao de conhecimentos e destrezas que, contudo, tém demostrado
insuficiéncia na preparacéo dos alunos e dos préprios professores (FRAIHA-
MARTINS; GONCALVES, 2013, p. 256).

Propus, portanto, um estudo especifico sobre os conteldos que elegemos
na sequéncia de ensino com pesquisa planejada, principalmente os conteudos sobre
as relacdes ecolbgicas que, pretendiamos estudar com eles de maneira harmoniosa

e articulada em meio ao trabalho com o texto “A primavera da lagarta”.
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Quando chegou o0 momento esperado, trazer a sala de aula os contetdos de
ciéncias, sobretudo, as percepcdes das relacdes ecoldgicas por meio do ensino com
pesquisa, Suzi e eu ficamos bastante entusiasmadas. Percebemos que o ambiente
acolhedor e investigativo que criamos estava propiciando motivacdo para a
aprendizagem. Buscamos construir uma atmosfera de expectativa quanto a
borboleta, mostrando imagens, conversando sobre suas cores, formato, habitos, até
chegar a elaboracdo da pergunta de pesquisa daquele momento de aprendizagem:
Para que servem as borboletas na natureza? Ao observar que as criancas — a partir
do questionamento formulado — construiam argumentos e interagiam sobre o objeto
do conhecimento de forma autbnoma e segura, elas ndo apenas compreendiam o
conteudo cientifico relagcdes ecoldgicas, como também o faziam de maneira
consciente e participativa. Sobre a construcdo do conhecimento de ciéncias, a

professora-participante relata:

NOs primeiro fomos mostrando para eles algumas formas de como a
borboleta é importante para 0 _meio _ambiente. Qual a importancia da
borboleta para a natureza, gue esse animal ndo esta apenas para embelezar
0 local onde vive, mas gue ela tem importancia para o meio ambiente, que ela
tem uma importéncia para 0s proprios animais da sua espécie, e assim, o que
a gente se surpreendeu foi quando eles mesmos, depois de terem assistido
0 video, ter mostrado a imagem, eles mesmos conseguiram além de elaborar,
responder perguntas, dizendo que a borboleta € polinizadora, né! (Professora
Suzi).

O sentimento de satisfacdo nos inundava, cada vez que notdvamos o
amadurecimento da argumentacdo das criancas, e desta forma, também os

indicadores do letramento cientifico, como pode ser percebido na narrativa a seguir:

...eles diziam assim ‘tia, disseram que ela era comilona...ela comia, comia,
comia... para poder se transformar” entdo acredito que eles conseguiram ter
assim essa percepcao, porque eles viram que na verdade néo era a lagarta
gue ndo queria trabalhar, que eu ndo queria ajudar era uma necessidade do
animal.... da lagarta, da lagarta ter esse repouso, descanso esse tempo pra
gue eles pudessem ver depois o animal que ela se transformou que era a
Borboleta (Professora Suzi).

Notavamos que ao argumentar, as criangas na troca com seus pares,
formulavam novos conceitos e se posicionavam de forma ativa e critica sobre o
conhecimento. Sasseron e Machado (2017, p. 46) corroboram com este pensamento

ao postular que:

No campo da linguagem, devemos destacar ainda dois aspectos essenciais
em aulas investigativas de ciéncias: a argumentacdo e as perguntas em
sala de aula. A argumentacao é uma habilidade central propiciada também
pelos saberes cientificos que promove o aluno as condic¢des de criticidade e
reflexdo a cerca dos problemas de seu cotidiano.
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Desta forma, percebiamos que a aprendizagem dos conteudos cientificos
por meio do ensino realizado, permitiu aos alunos que, a partir do movimento
qguestionador, eles assumissem a atitude investigativa diante do conhecimento,
construindo aprendizagem que se apresentava por meio dos indicios de Letramento

Cientifico que percebiamos nas suas producdes.
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IX - FORMACAO DOCENTE ASSISTIDA EM PARCERIA: O QUE DIZ A
PROFESSORA SUZI SOBRE A VIVENCIA FORMATIVA

Inicio esta secao dialogando com Fraiha-Martins (2014), Gongalves (2013),
Pimenta (2012), Alarcdo (2011), Barbier (2002) e Contreras (2002) dentre outros,
sobre os caminhos de formacéo que a pratica reflexiva potencializa, e retomo neste
momento analitico, as discussfes quanto a necessaria reflexdo critica na prética
docente, uma vez que observo nas narrativas da professora-participante Suzi,
mudanc¢as em suas acdes diante do planejamento e implementacdo de aulas, das
metodologias de ensino e da promocdo de aprendizagem significativa e
democrética.

Motivada pelo entendimento de que é necesséario desenvolver o pensamento
reflexivo do professor que atua nos anos iniciais, € que enxergo na Formacao
Continuada Assistida em Parceria (FCAP), uma proposta de formacdo e docéncia
propicia para emergir a reflexdo critica sobre a propria pratica. Isto € possivel
ocorrer, na medida em que o professor-formador mais experiente incentiva
momentos de estudo, de discussao e didlogos, proporcionando a ressignificacdo de
ideias, num exercicio do pensamento critico, vivo e aberto a negociacao, tal qual eu
busquei realizar nessa investigacao.

Posso destacar que, na FCAP, o movimento reflexivo sobre as acdes
docentes é entendido como o ponto central da formacado, ocorre continuamente e no
proprio ambiente de trabalho do professor em formacédo, propicia o interesse e
engajamento, na medida em que os fendbmenos observados fazem parte de sua
realidade e, assim, o convite a reflexdo faz sentido e seduz.

Pimenta (2012, p. 35) reforca este pensamento ao enfatizar:

A formacéo de professores na tendéncia reflexiva se configura uma politica
de valorizagdo do desenvolvimento pessoal-profissional dos professores e
das instituicbes escolares, uma vez que supfe condi¢cdes de trabalho
propiciadoras da formagdo como continua dos professores, no local de
trabalho, em redes de autoformacédo, e em parceria com outras instituicdes
de formacéo.

Ao analisar o material empirico, oriundo dos encontros formativos com a
professora Suzi sistematizo por meio das manifestacoes da professora, elementos
gue compde a experiéncia vivida no design de formacéo, quais sejam: i) Dialogos e

construcdo de parcerias, ii) a potencialidade do modelo de formacgéo; iii) e a



86

autonomia. Compreendo que os trés elementos permitiram Suzi a questionar sua
pratica e assumir novas proposicoes referentes ao ensino interdisciplinar de
Ciéncias e Lingua Portuguesa nos anos iniciais.

Quanto aos momentos de didlogos e construcdo de parcerias, percebo
gue o modelo formativo proposto e realizado nesta pesquisa, alcangou a professora-
participante com leveza e ao mesmo tempo responsabilidade. Ao utilizar horarios
semanais “livres” da professora, estabeleciamos uma rotina de compromisso com a
formacdo, mas também apoiada na variedade de espacos utilizados dentro da
escola, para que a experiéncia fosse mais leve e diferente a cada encontro, na
apresentacao dos temas, e, sobretudo na maneira como conduzia 0s encontros, eu
oferecia conversa acolhedora e escuta sensivel.

Construiamos um ambiente de troca e colaboracéo, principalmente, porque
discutiamos e tomavamos decisdes em parceria, além do suporte tedrico e das
experiéncias trazidas de forma assistida. A parceria estabelecida a cada encontro
tornava-se fundamental para a formacdo. Nas trocas de conhecimento e no
compartilhamento das experiéncias vividas, iamos construindo uma rede de
significados e sentidos, que alimentavam o desejo de mudanca e elucidavam as
fraquezas do modelo de educacdo concebido e realizado por nés professoras dos
anos iniciais, um modelo de racionalidade técnica, que assume uma concepcao
“produtiva”, que, segundo Contreras (2002), entende o ensino e o curriculo como
atividade dirigida para alcancar resultados ou produtos determinados.

Neste sentido, compreendo com Fraiha-Martins (2014, p. 124) que afirma:

[...] a parceria, seja ela continua, programada em momentos alternados em
aula, ou em nivel de planejamento, podera nos permitir a leitura de vida
docente do professor parceiro-interlocutor e aprender com ela.

Percebia nos encontros, que Suzi aprofundava o entendimento quanto ao
processo de ensinar. Em suas falas, eu notava a mudanca de pensamento quanto

ao papel do professor, a atitude docente em aula e a concepcao de aprendizagem.

A partir dos textos lidos e das formagBes que foram realizadas, eu pude
perceber que, por exemplo, no letramento cientifico o professor ndo €
detentor do saber, onde nos s6 vamos repassar para os alunos aquilo que
nés sabemos sobre o contelido de ciéncias, mas sim que o conhecimento
prévio do aluno, as vivéncias, as realidades culturais deles sejam levadas
em consideracdo e a partir dai que o professor possa realizar uma
aprendizagem significativa. (Professora Suzi)

Através da voz de Suzi posso inferir que a partir da oportunidade de

formacdo, ela vai ultrapassando o entendimento do professor transmissor de
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conhecimento, avancando no entendimento sobre novas atitudes docente que pode
assumir em diante, capaz de reorientar sua pratica apoiada numa atitude reflexiva.

Alarcdo (2011, p. 50) defende esse pensamento ao afirmar que:

Queremos que os professores sejam seres pensantes, intelectuais, capazes
de gerir a sua acdo profissional. Queremos também que a escola se
guestione a si prépria, como motor do seu desenvolvimento institucional. Na
escola, e nos professores, a constante atitude de reflexdo mantera presente
a importante questdo da funcdo que os professore e a escola
desempenham na sociedade e ajudara a equacionar e resolver dilemas e
problemas.

Considero que Suzi encontrava apoio na parceria estabelecida comigo como
professora-formadora, ao demonstrar seguranca para modificar comportamentos e
planejar acdes coletivamente. Onde ocorre a escuta, as sugestdes sdo consideradas

e as decis@es para o planejamento sdo democraticas. Ela expressa:

Sempre que vocé trabalha com o outro em que vocé pode expressar aquilo
gue vocé pensa, aquilo que vocé sugere, e que vocé também recebe
sugestbes, sem sombra de duvida o teu trabalho vai ser mais rico.
(Professora Suzi)

E na cumplicidade encontrada na parceria entre as professoras, que o
modelo de formacéo ganha forca, pois percebia a interacdo e o desejo da Suzi ao
participar dos encontros formativos com entusiasmo, pois reconhecia que era parte
integrante dos processos de planejamento, e ndo reprodutora de modelos prontos.
Suzi, por inquietar-se diante da constatacdo da necessidade de algumas mudancas
em sua propria pratica, ansiava por reflexdes criticas e consequentes mudancas.

Compreendi que ao estabelecer a confianga para um trabalho colaborativo,
em um contexto saudavel, eu favorecia a Suzi aprender e se desenvolver
profissionalmente, assim como a mim mesma. Neste sentido, compreendo com
Barbier (2002):

O pesquisador deve dar importancia aos aspectos afetivos, imaginarios e
cognitivos do outro, visando compreender as atitudes, os comportamentos,
0 modo de pensar, suas ideias e valores sem julgar, medir ou comparar.
Essa noc¢éo reconhece a aceitacao incondicional do outro (BARBIER, 2002,
p.94).

As minhas contribuigcbes, como professora-formadora, expressavam uma
otica diferente das concepcdes da professora-participante e, neste ambiente de
conversa e compartiihamento de pensamentos, nds realizavamos um movimento
reflexivo constante sobre os temas estudados e sobre o planejamento da acgao

educativa.
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Suzi manifestou a importancia do olhar do outro, nd&o como um olhar
puramente critico, mas como fonte de conhecimento que agrega e enriquece a

experiéncia formativa. Ela destaca:

Entdo o que eu vejo, quando vocé tem um olhar de uma outra pessoa sobre
a sua pratica € mais facil vocé repensar. Porque se vocé pensa so pelo seu
lado, s6 pelo seu angulo de visao, vocé vai continuar a fazer aquilo que
vocé fazia daquela forma (Professora Suzi).

A busca pela compreensdo e contribuicdo do outro € pressuposto para o
guestionamento que enriquece a acdo docente. Corroboro com Ghedin (2012) sobre
a importancia de estar disponivel ao questionamento e, assim, aceitar um outro olhar

sobre sua prética.

A capacidade de questionamento e de autoquestionamento é pressuposto
para reflexdo. Esta ndo existe isolada, mas é resultado de um amplo
processo de procura que se da no constante questionamento entre o que se
pensa (como teoria que orienta determinada pratica) e o que se faz
(GHEDIN, 2012, p. 152).

A humildade intelectual que permite questionar e aceitar as contribuicées do
outro, ja indica mudancas conceituais quanto a percepcao de que o ato de ensinar e
aprender, ndo S&80 processos estaticos, estdo em constante reflexdo e
ressignificacao.

Com relacdo a potencialidade do modelo de formacdo é possivel inferir,
apoiada nas narrativas da professora-participante, que o modelo formativo proposto
possibilitou a professora reconhecer as inovacbes nas praticas de ensino
interdisciplinar, construidas no decorrer da experiéncia de formacéo, registra-las e
produzir novas praticas similares em experiéncias futuras, sinalizando que a
formacao assistida em parceria, em alguma medida, possibilitou a transformacéao do
pensamento sobre a pratica que realiza no contexto escolar.

A respeito da experiéncia formadora, Gongalves (2000, p. 257) compreende
que:

O desenvolvimento profissional €&, pois, um processo-produto
multirrelacional progressivo, ao qual concorrem experiéncias formadoras
multiplas, a medida que o sujeito vai assumindo novas fun¢des e novas
atividades. Essas relac6es se dao na perspectiva de valorizagdo de préaticas
formativas vividas anteriormente e adotadas em novas situagbes de
trabalho, estabelecendo-se, assim, uma nova/outra cultura de formacéo
docente.

Diante deste contexto de formacdo, as experiéncias da professora-
formadora e da participante eram trazidas a apresentadas como fonte de

informagdes, nas quais o design de formacdo se alicercava, uma vez que
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exemplificavam préticas de ensino que ambas vivenciaram (positivas ou néo) e
serviram de aporte para reflexdo e elaboracdo de novos planejamentos, além da
aceitacdo da metodologia de ensino apresentada na FCAP.

Observava nos dialogos durante os encontros formativos, que Suzi se sentia
cada vez mais segura para contribuir na composicdo dos planejamentos e
manifestar suas ideias e criticas, mesmo porque, tratava-se de discutir sobre o

universo educativo que ela conhece bem e domina.

Eles podem recorrer a trés instrumentos diferentes de pesquisa: a apostila,
o livro didatico e a internet... e ai a gente vai conduzi-los pra que eles
cheguem a responder essa pergunta, como € 0 home dessa mudanca...ai
depois que ele chegarem a falar o nome dessa mudanca, ai a gente vai
resolver algumas atividades na ficha que vai ser o registro desse dia. Como
teve o desenho |& na aula anterior, nesse dia o registro vai ser as perguntas
da apostila na ficha. Tens alguma sugestdo de outro tipo de registro para
esse dia? (Professora-formadora.)

Ndo, eu acho que na ficha t& bom porque ai eles ja vao ter tido
oportunidade de trabalhar tanto pela fabula quanto pelo livro didatico deles,
e ai a gente tem como saber como fazer uma avaliacdo do entendimento
deles. (Professora Suzi)

Esta troca de experiéncias se manifestava nas interlocucdes em nivel
docente, concebida por Fraiha-Martins (2014) como uma experiéncia que fortalece a
troca de saberes entre profissionais que partilham e convivem em contextos de
trabalho semelhantes, neste caso, a sala de aula. Sobre a contribuicdo do

movimento de interlocu¢cdo em nivel docente, a autora concebe:

Portanto, entendo que a qualidade da interagdo nos termos da interlocucgao
em nivel docente é, sobretudo, a fala de aspectos especificos da area
de dominio que sobrevém na conversacdo docente de modo a
contribuir com o planejamento e o Ensino integrado de conteudos e
com a autoformagdo do formador.... Nesses termos, considero que a
interlocugdo em nivel docente ocorreu e pode ocorrer tanto nos bastidores
da docéncia quanto na sua efetiva acdo (FRAIHA-MARTINS, 2014, p.123)
(grifos da autora).

Apoiada na interlocugdo em nivel docente, os encontros formativos se
fortaleciam, ganhavam cumplicidade e aumentava o respeito entre as professoras. A
professora-participante acolhia as contribuicdes e, ao mesmo tempo, redirecionava

para sua reflexado pessoal, o que refletia em inovagdes do seu fazer pedagdgico.

Mas eu também tive outro olhar, outras experiéncias que foi a que vocé me
trouxe. Como por exemplo, elaborar uma pergunta de pesquisa. Eu nunca
tinha pensado por este lado, na sequéncia a gente acaba trabalhando o
portugués, ciéncias, matematica, historia, enfim. (Professora Suzi)

A relacdo colaborativa que foi construida ganhava mais significado, na

medida em que tinhamos cada vez mais clareza da importancia de considerarmos
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0s saberes das nossas experiéncias, e desta forma, a formacéo realizada entre os

pares tornava-se significativa para nés duas, como acredita Tardif (2014).

A formacdo continua concentra-se nas necessidades e situacdes vividas
pelos praticos e diversifica suas formas: formacdo através dos pares,
formacao sob medida, no ambiente de trabalho, integrada numa atividade
de pesquisa colaborativa, etc. (TARDIF, 2014, p. 291).

Tal relagdo colaborativa tomava cada vez mais forma para as professoras
envolvidas na experiéncia de formacao, na medida em que podiamos, por meio do
envolvimento pessoal e da oportunidade de planejar juntas as acdes e
posteriormente refletir sobre estas, discutir, avaliar e tomar decisdes em conjunto
sobre as melhores maneiras de mediar as aprendizagens dos alunos, considerando
as contribuicbes da assisténcia da professora mais experiente, num ambiente de
democracia e parceria.

A respeito da formacdo assistida em parceria, Goncalves (2000, p. 55)

compreende que:

A ideia e a pratica de formacdo de professores constituiam uma relacéo
triddica tedrico-pratica formada pelo envolvimento pessoal, pelo aprender
fazendo em interacdo social (docéncia em duplas) e pelo ambiente
democrético, no qual o professor era o lider democratico com quem o0s
membros do grupo discutiam e decidiam juntos.

Considerando as ideias de Goncalves (2000) no ambito desta pesquisa, o
professor lider a quem ela se refere sou eu na condi¢do de professora-formadora em
interacdo social com a professora Suzi, de modo tal que juntas iamos aprendendo,
fazendo e relacionando com os estudos tedéricos que desenvolviamos.

Outra potencialidade encontrada no design formativo proposto, a FCAP, € a
de que no decorrer dos encontros orientados pela reflexdo sobre a pratica docente,
a professora-participante tomava consciéncia da contribuicdo das inovagdes
metodologicas estudadas, para a melhoria de suas acfes em sala de aula e
demostrava amadurecimento para acessar essa vivéncia em experiéncias futuras de

ensinagem.

Eu trabalhei a lenda do acai levando em consideragao mais a historia, mas
eu trabalhei o género textual lenda em portugués e a gente trabalhou,
também, a questdo da matemética, dos valores do acai, do que acompanha
0 acai, onde vende, qual € o local mais barato, local mais caro. Dando
exemplo do que ja me ajudou 0s nossos encontros anteriores. (Professora
Suzi)

As falas da professora evidenciam o quanto a formacdo afetava-a e
contribuia para a construgcdo de um novo olhar sobre sua pratica, e deste modo,

sobre o0 ensino e a aprendizagem de seus alunos.



91

Entdo, eu percebo como é bom a gente trabalhar casando uma coisa com a
outra. Porque a gente poderia ter trabalhado carta de qualquer forma,
vamos dizer assim. Olha essa é a estrutura da carta...vocé escreve a carta
assim, e assim.. Agora escreve uma carta para um amigo, ou ndo sei para
guem. Mas ndo, antes de chegar na carta teve todo um trabalho de
trabalhar as mudancas que a borboleta sofre que é a metamorfose, até
chegar no porque eles defenderiam a borboleta (Professora Suzi).

Esta percepcao que Suzi demostrava quanto ao redirecionamento de suas
acOes e concepcdes dentro do planejamento de suas aulas, fortalece a importancia
da formacao continuada, como instrumento de transformacgéo pessoal e profissional,
ao mobilizar saberes e vivencias anteriores que fundamentardo as atitudes futuras
do professor comprometido com o exercicio frequente da reflexdo sobre suas acoes.

A formacgéo continuada que valoriza os saberes da experiéncia permite ao
professor refletir sobre praticas passadas e atuais, exercitando autocritica e
disponibilidade para propor mudangas. Sobre a importancia da experiéncia, Serréo
(2012, p. 177) concebe:

O conhecimento, portanto, é produto da sua experiéncia. Nesse sentido, a
teoria assume um papel de mediacdo entre uma pratica passada e uma
pratica presente, visando a transformacéo dessa Ultima, uma vez que ela se
torna fonte de problemas que geram acbes e saberes e o professor torna-
se, entdo, um pesquisador

O professor, ao pesquisar sua pratica, em um movimento reflexivo, € capaz
de se questionar quanto ao alcance dos seus objetivos de ensino propostos e
quanto as oportunidades de aprendizagem oferecidas aos alunos, de maneira a
afastar-se da sua zona de conforto concebida em planejamentos tradicionais e
inflexiveis e se aproximar da transformacéo de pensamento e pratica.

Para esta transformacdo de pensamento e pratica aqui pretendidos, é
fundamental que a professora faca o registro das situacdes experienciadas, tanto ao
participar dos encontros formativos, quanto na realizacdo de suas aulas. Uma vez
gue, os dois momentos sdo grandes oportunidades para construir e sistematizar
novos conhecimentos.

Compreendo com Pimenta (2012, p. 29) que:

Admitindo que a prética dos professores é rica em possibilidades para a
constituicdo da teoria, Laneve (1993) preocupa-se em como o professor
pode construir teoria a partir da pratica docente. Aponta, entre outros
fatores, o registro sistematico das experiéncias, a fim de que se constitua a
memoria da escola. Meméria que, analisada e refletida, contribuira tanto a
elaboracdo tedrica quanto ao revigoramento e o engendrar de novas
praticas.
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Pude observar também, no desenrolar da FCAP, que Suzi construia atitude
de Autonomial® diante da posicdo que assumia em sua acdo educativa. Discuto a
questdo da autonomia, como uma tomada de decisdo de assumir um novo
comportamento reflexivo e critico de sua pratica.

A professora-participante acessa suas experiéncias anteriores, tanto como
docente quanto como estudante. Experiéncias que contribuiram para construir a
concepcao de educacdo na qual viveu, planejou e reproduziu ao longo de sua
atuacao docente.

A respeito do modelo de formacgédo, FCAP, que também traz relevancia as
manifestagbes de saberes das experiéncias vividas, que permitem ressignificar a
pratica docente, apoio-me na perspectiva metodolégica da Simetria Invertida,
entendida conforme Fraiha-Martins (2014, p. 144):

Em processos de formagcdo que visem a perspectiva metodolégica da
Simetria Invertida hd que propiciar a reflexdo sobre experiéncia do sujeito
naquele contexto formativo e manifesta¢céo — individual ou coletiva; oral ou
escrita — das ideias produzidas, tendo em vista a futura pratica docente.

A autora considera que em processos de formacdo docente que visa viver
experiéncia de ensino diferenciada para que o (futuro) professor projete de modo
similar suas futuras ac¢oes, nao se pode deixar de propiciar reflexdes e verbalizagbes
sobre a pratica de ensino que estdo vivenciando na condicdo de estudantes, pois
falar sobre o ensino realizado, seus contetdos e formas, contribui para tomar
consciéncia das escolhas tedrico-metodoldgicas e seus “porqués” no cotidiano
docente.

Ao invocar nossas memoérias educativas e nosso percurso de formacéo, a
professora Suzi e eu, mobilizavamos experiéncias formativas vividas que, de certo
modo, contribuiram para a pratica docente que realizamos atualmente. Ao
dialogarmos sobre essas experiéncias anteriores e a que nhaquele momento
estdvamos vivenciando juntas, sobre os modos e conteudos de Ciéncias e Lingua
Portuguesa que estdvamos planejando, sobre os recursos didaticos que iriamos
eleger para 0 ensino por pesquisa, certamente, contribuiu para a tomada de
consciéncia sobre o qué e como ensinar interdisciplinarmente nos anos iniciais,

conforme nossas pretensdes no processo da FCAP.

16 Partilho das compress@es de Contreras (2002) de que ser autbnomo na pratica pedagogica nao
seja fazer qualquer coisa de qualquer jeito, € necessario discernimento e ética docente numa tarefa
educacional que por sua intencionalidade é repleta de condicionantes.
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Caminhando nessa esteira de ideias, considero com Contreras (2002, p.
130) que “s6 quem pratica e s6 na pratica podem-se realizar os valores educativos
enquanto tratam de perguntar sobre seu significado”. Isto quer dizer que é o
professor, sujeito da pratica docente e conhecedor de suas demandas de sala de
aula, quem pode melhor refletir e reorientar suas agoes.

Suzi narra como a experiéncia formativa motivou a incorporagcdo dos novos
conhecimentos a sua rotina educativa, encorajando o comportamento de autonomia

para superar métodos e planos antigos.

Entdo quando eu vi a lenda do agai, por eu ja te tido essa experiéncia
anterior da primavera da lagarta, me abriu um leque: - bem eu posso
trabalhar isso com a matematica, posso trabalhar esse em ciéncias. Agora a
gente voltou em uma das atividades que foi sugerida nos cursos de
formacdo do Estado e tudo mais. Por exemplo, na sequéncia do ledo e o
ratinho eu j4 estou montando essa sequéncia levando em consideracao
tudo isso, que nao fecha s6 na questdo da fabula em si, mas que eu possa
estar trazendo essas informacdes de ciéncias também, de matematica. Eu
estou sempre vendo o livro deles (Professora Suzi).

Este movimento de buscar refletir, na qual Suzi considera a formacédo
continuada assistida em parceria e enxerga possibilidade de acrescentar novas
praticas a sua atuacao profissional, demonstra o desenvolvimento da autonomia, no
que diz respeito a determinacdo para se posicionar e fazer escolhas sobre o que
entende ser o mais adequado para a sua pratica de ensino, a partir do processo de
transformacao pessoal pelo qual esta passando.

Sobre a tomada de decisdo, Suzi se mostra mais confiante para assumir a
nova pratica de ensino proposta, 0 ensino com pesquisa, em um cCoOmpromisso com
a reflexdo e mudanca de sua pratica. A seguir ela expressa de forma segura as

decisbes que faz em relagéo ao planejamento que realiza:

Para minha formacao como professora, o que foi valido nesta experiéncia?
E poder perceber, por exemplo, quando a gente faz as formacdes externas,
eles te dizem, fagca uma sequéncia didatica da lenda do acai. Ai, todo
mundo explora leitura e escrita. E 0 que eu fiz? Fui I& no meu livro ver em
ciéncias o que eu posso fazer? Eu vi que tinha processo de germinacgéo, as
partes da planta, a importancia delas. Entéo, o que eu fiz? Trouxe um video,
e esse video, tinha tanto o processo de germinagao, como ele tinha também
as partes das plantas (Professora Suzi).

Neste momento de nosso percurso formativo, Suzi, ao se confrontar com
uma situacdo que exigia dela estudo e reflexdo para pensar huma nova acgao
educativa, € capaz de pensar em varias possibilidades de pesquisa, para que o
aluno consiga construir novos conceitos, por meio da investigagcéo e apoiando-se em

atividades que vao além da leitura e da escrita.
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Contreras (2002) apoia a ideia de que a reflexdo, que antecede o0s
processos de escolha e tomada de decisdo, requer sensibilidade, e, sobretudo,
avaliacao da propria experiéncia.

Ser sensivel as caracteristicas do caso e atuar em relacdo ao mais
apropriado para 0 mesmo € algo que requer processos reflexivos, os quais
ndo podem manipular elementos que nao estiverem assimilados por seus
protagonistas, seja a partir de sua prépria experiéncia ou da proposicdo de
uma tradicdo (CONTRERAS, 2002, p. 128).

Neste momento da pesquisa, causa em mim enorme satisfacdo, quando
percebo, nos relatos de Suzi, que meu objetivo maior estava contemplado, provocar
na professora-participante reacdo de mudanca de sua pratica, a partir dos estudos,
dos dialogos e das experiéncias que vivemos, em parceria ou individualmente, num

movimento espiral ascendente de formacéo e/para reflexao.

Entdo nesse sentido foi 0 ponto mais importante dessa formacgéo, desses
encontros, foi eu poder perceber que eu posso trabalhar ciéncias, também,
apesar de que no ciclo | (do 1° ao 3° ano), o que nos € exigido é que a
gente foque em portugués e mateméatica. Mas a gente trabalhou a lenda do
acai de uma forma interdisciplinar, focando ciéncias também. Assim como
nés podemos trabalhar a parte dos animais, quando a gente trabalhou a
primavera da lagarta, trabalhando animais vertebrados e invertebrados no
livro didatico, trabalhando a metamorfose do sapo no livro didatico, ndo
tendo o livro didatico s6 para dizer: abra a pagina tal, vamos ver o qué que
tem. Mas sim tendo uma intencionalidade, ja trabalhando e focando na
leitura e escrita (Professora Suzi).

Suzi demostrou amadurecimento no trato dos conteddos (de ciéncias e
lingua portuguesa), na perspectiva da pratica interdisciplinar, na ado¢do do ensino
com pesquisa e, sobretudo, na motivagdo dos alunos ao exercicio e comunicagéo do
pensamento, para assim propiciar aprendizagens significativas.

Gongalves (2000, p. 74) reforca este pensamento sobre a autonomia a

servico da transformacéo do cotidiano escolar:

Ha a necessidade de o professor adquirir a seguranca na perspectiva de
trabalho pretendida, buscando introduzir seu aluno, progressivamente no
processo pretendido. E, portanto, no meu entender, um processo de auto-
construcdo, de desenvolvimento pessoal progressivo, que inclui a
constituicdo progressiva de uma certa autonomia profissional.

Ao propor formacdo continuada ancorada na atitude reflexiva, que se
desdobra em mudancas pessoais e incentivo a autonomia, é essencial que ao trilhar
os caminhos de (trans)formacéo, os professores se deparem com situacdes que 0s
desafiem ao exercicio permanente da reflexao.

Este modelo de formacédo assistida em parceria € desafiador, pois exige de

formador e participante entrega e dedicacéo para motivar a formacdo em exercicio.
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Apresentar uma possibilidade de ensino com pesquisa, em uma abordagem
interdisciplinar e apoiada no texto “A primavera da Lagarta” como suporte para
multiplos letramentos, foi um enorme desafio.
Para Gongcalves (2000, p. 162):
essas situacdes desafiadoras constituem-se experiéncias-profissionais-
formativas e concorrem para o desenvolvimento diferencial do sujeito-
professor-formador como professor reflexivo, singular e autdnomo.
A pesquisa revelou, no entanto, que tais desafios foram superados, e a
experiéncia formativa vivida (e desafiadora) nos mostra que € possivel promover
formagéo continuada no exercicio da profissédo, além de desafiar este docente a

também tornar-se um sujeito-professor-formador em experiéncias futuras.
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X - CONSIDERACOES FINAIS

O fato de vivenciar dois papeis distintos e, ao mesmo tempo,
complementares (coordenacédo de ensino e professora dos anos escolares iniciais)
provocou em mim a compreensao de que investir na formacao continuada, nos dias
atuais, € uma necessidade cada vez mais forte.

Atuar na docéncia dos anos iniciais permitiu compartilhar com a professora-
participante desta pesquisa, as mesmas angustias quanto a fragilidade da formacgéo
inicial que recebemos, no que diz respeito ao ensino de ciéncias, a realizacdo, na
pratica, de acdes interdisciplinares e op¢des inovadoras de ensino.

Por outro lado, ao realizar as atividades relacionadas a atuacdo como
coordenadora, percebia que as diretrizes para o trabalho educativo, tanto em nivel
local quanto nacional, priorizam o dominio da competéncia leitora, da escrita e do
calculo, para este nivel de ensino, ndo oferecendo o mesmo destaque para as
demais areas do conhecimento.

Observava, também, que os professores que atuam nos anos iniciais, muitas
vezes, reproduzem os planos e métodos ja utilizados por anos a fio. Geralmente,
ndo ha oportunidades de experimentar praticas de ensino inovadoras,
principalmente no ensino de ciéncias, e 0 ensino ocorre de maneira segmentada,
sem relacdo entre as areas do conhecimento.

Na qualidade de docente, compreendo que muitos professores ndo investem
em atitudes reflexivas sobre as praticas que realizam, tampouco em sua formacéo
continuada, justificados pela necessidade de “dar conta” de todas as demandas que
surgem no cotidiano escolar, como planejar aulas, elaborar provas, corrigir
atividades, organizar eventos do calendario escolar, atender pais, observar
frequéncia de alunos etc.

Diante deste cenario, me senti provocada a apresentar uma proposta de
formacdo que pudesse contemplar as necessidades advindas da formacao inicial e
fosse realmente exequivel.

Nestes termos, por meio desta pesquisa proponho uma experiéncia de
formacao continuada assistida em parceria, que contempla momentos de
estudo acerca do ensino de ciéncias, que demonstra que a conduta
interdisciplinar ndo sO6 é possivel, como também grande aliada para

consolidacdo de letramentos em varias linguagens, e que apresenta o ensino
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com pesquisa, como alternativa para a melhoria da interagcdo entre professor e
aluno, num processo autbnomo e democratico de construcdo do conhecimento.

Outro ponto a se destacar é que a proposta de formacédo, FCAP, ocorre no
contexto de atuacdo profissional do professor — a escola- 0 que colabora para
criagdo de um ambiente acolhedor e motivador de discussdes, pois discute-se a
realidade em que o professor atua, buscando desenvolver habitos de participacdo
efetiva nas decisdes da escola.

Pensar na importancia da formacdo continuada é pensar que, neste
movimento, longo e permanente, de crescimento pessoal e profissional, ndo ganha
s6 o professor. Os alunos passam a contar com uma nova postura que enxerga na
educacdo, momentos de cooperacdo, respeito aos conhecimentos e bagagem
cultural prévios, e, sobretudo, permite aos estudantes tornarem-se sujeitos ativos na
construcdo de suas proprias aprendizagens.

Quando a professora-participante, Suzi, aceita vivenciar essa experiéncia
formativa, no seu contexto de trabalho, e € convidada a pensar sobre sua prética, e
com isso, pensar sobre como o ensino e aprendizagem de seus alunos, ainda
estavam vinculados a modelos tradicionais de ensino.

Iniciamos, entdo, um movimento reflexivo que considera o0 modelo de
educacdo no qual Suzi conviveu e fez parte por anos, e tentdvamos, a partir de
conversas, estudos e trocas, leva-la a conceber um novo formato de acdo educativa,
na qual, apenas reproduzir conceitos prontos e responder atividades no livro
didatico, ja ndo era mais suficiente.

Procurava a cada encontro, trazer para nossa reflexao, temas relevantes ao
trato do conhecimento cientifico e da lingua materna, bem como, ao propor a
metodologia do ensino com pesquisa, procurando agregar ao n0sSSO momento
formativo estudos especificos sobre os temas e acdes praticas para o ensino. Neste
sentido, apresentava condi¢cdes para uma atuacdo ludica e inovadora, pois a cada
momento com as criangas, criAvamos um espaco de convite a pesquisa,
argumentacao e comunicacao da aprendizagem em uma perspectiva interdisciplinar.

Os depoimentos de Suzi, ao longo da FCAP, demostram que ela, aos
poucos, assumia uma postura critica e mais segura quanto aos conhecimentos
cientificos e assume a coragem necessaria para ressignificar suas praticas,

transformé-las e incorporar as novas praticas em outras situagdes de ensinagem
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futuras. Considerar as novas memdrias construidas, neste percurso formativo, €
fundamental para que o professor possa, de fato, acessa-las e reorientar sua pratica,

O design de formacdo proposto, que oportuniza situacdes de estudo
frequente, permitiu que ao longo de 12 encontros, fizéssemos a travessia desde a
sensibilizacdo para a pesquisa, na qual dividimos os relatos sobre os caminhos que
nos levaram a docéncia, até o momento em que a professora-participante, apoiada
na cumplicidade construida e aporte teorico trazido pela professora-formadora (na
perspectiva assistida em parceria), assume uma postura reflexiva em suas
praticas e confianca para amadurecimento pessoal e profissional, principal proposito
da FCAP.

O modelo de formacéo realizado nesta pesquisa toma forca quando Suzi,
em seus relatos, demonstra ndo somente aceitacdo da proposta, mas também,
amadurecimento profissional, pois nos dialogos e interlocu¢cdes em nivel docente, a
formacao continuada ganhava leveza e se afastava das concepc¢des pejorativas, que
muitos professores carregam, associadas a rigidez e obrigacdo. Construimos uma
relacdo de afeto, respeito e cumplicidade, na qual Suzi ficava a vontade para
questionar, contribuir e refletir sobre sua prética.

O modelo de formagéao trazido nesta pesquisa considera a oportunidade do
professor participar de uma experiéncia formativa, durante o exercicio da profisséo e
em seu contexto de trabalho. A FCAP foi pensada de maneira a criar uma rotina
formativa, em um espaco reflexivo e democratico, no qual as trocas de experiéncias
e saberes entre os pares contribuem para mudanca pessoal e profissional.

Trata-se, portanto, de um movimento de formagdo com enormes
possibilidades de execucdo em espacos educativos publicos ou privados, uma vez
gue oferece condicbes para que o docente experimente uma vivéncia formativa, em
que possa contar com a assisténcia e parceria de seus pares, utilizando seu
contexto e horério de trabalho para o exercicio da pesquisa, planejamento de acdes
inovadoras, além do convite a reflexdo constante, que podera contribuir para que ele

se torne um profissional reflexivo de sua propria préatica.
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XIl - APENDICES

APENDICE A
12 PROPOSTA DE SEQUENCIA DE ENSINO COM PESQUISA,
“A PRIMAVERA DA LAGARTA”

GENEROS TEXTUAIS ENVOLVIDOS: FABULA e CARTA

Objetivo do género Fabula: As fabulas sdo pequenas narrativas que transmitem
em linguagem simples mensagens morais relacionadas ao comportamento no
cotidiano. Em geral, a moral é acrescida por um pensamento final. Algumas fabulas
possuem personagens humanas, mas a maior parte delas mostra situacdes do dia-
a-dia vividas por seres personificados-animais com caracteristicas humanas. A
fabula apresenta dialogos para narrar a historia, tem praticamente a mesma
sequéncia narrativa do conto: situacdo, conflito, solucéo, acrescentando uma de
suas principais caracteristicas, a moral.

Objetivo_do _género Carta: Estabelecer a comunicacdo entre duas ou mais
pessoas, servindo a diferentes propdsitos comunicativos (pessoal, comercial,
argumentativo e etc.). E um género textual utilizada na comunicacéo se caracteriza

pela linguagem coloquial ou formal. Sua estrutura é composta de local e data,
vocativo, corpo, despedida e assinatura e também possui emissor e receptor.

PLANEJAMENTO
Areas do Conhecimento Publico Alvo =Série/Ano
Lingua Portuguesa/Ciéncias 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Objetivos de Aprendizagem

v Refletir sobre o comportamento do personagem, de acordo com o contexto,
valores morais e éticos.

v' Analisar e compreender caracteristicas do género fabula e carta (estrutura e
utilizacao)

v' Perceber os processos de mudancas ao longo da vida dos seres vivos
(metamorfose).

v" Reconhecer a importancia do habitat para a sobrevivéncia das diferentes
espécies existentes no meio ambiente.

ASSUNTOS A SEREM ABORDADOS
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CONTEUDOS DE CIENCIAS QUE PODEM SER EXPLORADO:

- Animais vertebrados e invertebrados;
- Processos de transformacdes dos seres vivos
- Caracteristicas sobre o modo de vida dos animais

CONTEUDO DE PORTUGUES QUE PODE SER EXPLORADO:

- Procedimentos de escuta de textos;

- Producgdes de textos orais em situacdes especificas;

- Producéo de texto argumentativo (Carta)

- Producdo de texto para apresentacdo do resultado de observagdo da
metamorfose (Registro iconografico)

-Escrita dos nomes dos animais;

-Ordem alfabética;

-Separacéo de silabas;

RECURSOS A SEREM UTILIZADOS

- Datashow
- Quadro

- Pincel

- Papel

- Lapis

ATIVIDADES QUE SERAO DESENVOLVIDAS

Aula | Unidades tematicas\ | Etapas/Habilidades pretendidas

objeto do
conhecimento

01 - Oralidade (estratégias | - Utilizar estratégias de escuta para a
de escuta de textos |compreensdo do processo de metamorfose a
orais) partir da exibicAdo do video da fabula “a

primavera da lagarta” de Ruth Rocha.

- Expor oralmente a percepcao da fabula
trabalhada, reconhecendo as caracteristicas do
- Producdo de textos | género e a moral da Histéria por meio de uma
orais em situacOes | roda de conversa.

especificas de
interacao.

02 - Vida e evolugdo/ |- Aula dialogada acerca do processo de
Caracteristica e | metamorfose, fazendo referéncia ao video para
desenvolvimento dos | que o aluno identifique os modos de vida dos
animais animais (Lagarta/borboleta)

- Descrever e comunicar as alteragbes
morfolégicas percebidas na metamorfose da
- Estratégias de | borboleta e realizar o registro iconografico, como
producdao de textos/ | producédo textual, para apresentar os resultados




107

texto expositivo das observagoes.

03 - Apropriacao do | - Ler e escrever palavras com correspondéncia
sistema alfabético de | regular entre os grafemas e fonemas (rr, ss, tr, X
escrita/ Consciéncia | e etc.) a partir de um ditado com corregao
grafofonémica coletiva de palavras retiradas da fabula

- Recorrer ao dicionario para esclarecer duvidas
sobre algumas palavras retiradas da fabula e
- Ortografia/ uso do | construir um glossario
dicionario

04 - Estratégias de | - Roda de conversa a respeito das funcdes e
producdo de texto/ | caracteristicas do género textual carta
texto argumentativo

- produzir cartas pessoais com expressao de
sentimentos e opinides, de acordo com as
convencgdes do género.
- Com a ajuda do professor, planejar o texto que
- Planejamento do texto | sera produzido, considerando os interlocutores a
finalidade, a circulacdo, o0 suporte e a
linguagem.
- Organizar o texto em unidades de sentidos,
- Paragrafos: aspectos | dividindo-o em paragrafos, se necessario, e de
semanticos e graficos acordo com o género carta, observando as
caracteristicas do género e relacionando ao
suporte textual apresentado (texto a primavera
da Lagarta)
AVALIACAO

A avaliacdo sera continua e formativa, realizada por meio da participacao, trabalho

em equipe, respeito aos colegas, execucao das atividades e didlogo.
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APENDICE B
22 PROPOSTA DE SEQUENCIA DE ENSINO COM PESQUISA,
“A PRIMAVERA DA LAGARTA”

GENEROS TEXTUAIS ENVOLVIDOS: FABULA e CARTA

Objetivo do género Fabula: As fabulas sdo pequenas narrativas que transmitem
em linguagem simples mensagens morais relacionadas ao comportamento no
cotidiano. Em geral, a moral é acrescida por um pensamento final. Algumas fabulas
possuem personagens humanas, mas a maior parte delas mostra situacdes do dia-
a-dia vividas por seres personificados-animais com caracteristicas humanas. A
fabula apresenta dialogos para narrar a historia, tem praticamente a mesma
sequéncia narrativa do conto: situacdo, conflito, solucdo, acrescentando uma de
suas principais caracteristicas, a moral.

Objetivo_do _género Carta: Estabelecer a comunicacdo entre duas ou mais
pessoas, servindo a diferentes propdsitos comunicativos (pessoal, comercial,
argumentativo e etc.). E um género textual utilizada na comunicacéo se caracteriza
pela linguagem coloquial ou formal. Sua estrutura € composta de local e data,
vocativo, corpo, despedida e assinatura e também possui emissor e receptor.

PLANEJAMENTO
Areas do Conhecimento Publico Alvo =Série/Ano
Lingua Portuguesa/Ciéncias 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Objetivos de Aprendizagem

v Refletir sobre o comportamento do personagem, de acordo com o contexto,
valores morais e éticos.

v' Analisar e compreender caracteristicas do género fabula e carta (estrutura e
utilizacao)

v' Perceber os processos de mudancas ao longo da vida dos seres vivos
(metamorfose da lagarta).

v" Reconhecer a importancia do habitat para a sobrevivéncia das diferentes
espécies existentes no meio ambiente.

ASSUNTOS A SEREM ABORDADOS

CONTEUDOS DE CIENCIAS QUE PODEM SER EXPLORADO:

- Animais vertebrados e invertebrados;
- Processos de transformacgdes dos seres vivos
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- Caracteristicas sobre o modo de vida dos animais

- Relacbes ecoldgicas entre 0os personagens do texto
CONTEUDO DE PORTUGUES QUE PODE SER EXPLORADO:
- caracteristicas principais da fabula

- Procedimentos de escuta de textos;

- Producgdes de textos orais em situagdes especificas;

- Producéo de texto argumentativo (Carta e sua estrutura)

- Producéo de texto para apresentacéo do resultado de observacdo da metamorfose
(Registro iconografico)

-Escrita dos nomes dos animais;

-Ordem alfabética;

-Separacéo de silabas; Explorar letras

RECURSOS A SEREM UTILIZADOS

- Datashow
- Quadro

- Pincel

- Papel

- Lapis

ATIVIDADES QUE SERAO DESENVOLVIDAS

Aul | Unidades tematicas\ | Etapas/Habilidades pretendidas
a objeto do
conhecimento

01 - Oralidade (estratégias | - Apresentar em Datashow a fabula, roda de
de escuta de textos |conversa para relacionar com as ilustracbes e
orais) proposta de reescrita.

- caracteristicas | - Utilizar estratégias de escuta para a
principais da fabula compreensao do processo de metamorfose a
partir da exibicdo do video da fabula “a
primavera da lagarta” de Ruth Rocha.

- Producdo de textos |- Expor oralmente a percepcdo da féabula
orais em situagles | trabalhada, reconhecendo as caracteristicas do
especificas de | género e a moral da Historia por meio de uma
interacao. roda de conversa.

02 - Vida e evolugédo/ |- Aula dialogada acerca do processo de
Caracteristica e | metamorfose, explorar o significado, fazendo
desenvolvimento dos | referéncia ao video para que o aluno identifique
animais 0s modos de vida dos animais

- Relacdes ecolbgicas (Lagarta/borboleta e outros animais)
- Descrever e comunicar as alteracdes
morfolégicas percebidas na metamorfose da

- Estratégias de | borboleta e realizar o registro iconografico, como
producao de textos/ |producao textual, para apresentar os resultados
texto expositivo das observacoes.

- Pesquisa sobre as relacbes ecoldgicas por
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meio de aula dialogada e atividades do livro
didatico.

03 - Apropriacao do
sistema alfabético de
escrita/ Consciéncia
grafofonémica

- Ortografia/ uso do

- Ler e escrever palavras com correspondéncia
regular entre os grafemas e fonemas (rr, ss, tr, X
e etc.) a partir de um ditado com correcao
coletiva de palavras retiradas da fabula

- Recorrer ao dicionario para esclarecer duvidas
sobre algumas palavras retiradas da fabula e
construir um glossario

dicionario - Reconhecer numero de silabas e numero de
letras
04 - Estratégias de | - Roda de conversa a respeito das funcdes e

producdo de texto/
texto argumentativo

- Estrutura da carta

- Planejamento do texto

- Paragrafos: aspectos
semanticos e graficos

caracteristicas do género textual carta

- produzir cartas pessoais com expressao de
sentimentos e opinides, de acordo com as
convencdes do género.

- Com a ajuda do professor, planejar o texto que
sera produzido, considerando os interlocutores a
finalidade, a circulagdo, o suporte e a linguagem.

- Organizar o texto em unidades de sentidos,
dividindo-o em paragrafos, se necessario, e de
acordo com o0 género carta, observando as
caracteristicas do género e relacionando ao
suporte textual apresentado (texto a primavera
da Lagarta)

AVALIACAO

A avaliacdo sera continua e formativa, realizada por meio da participacéo, trabalho

em equipe, respeito aos colegas, execucao das atividades e didlogo.

* Realce utilizado para sinalizar as alteracdes feitas pela professora-participante.
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APENDICE C
32 PROPOSTA DE SEQUENCIA DE ENSINO COM PESQUISA,
“A PRIMAVERA DA LAGARTA”

GENEROS TEXTUAIS ENVOLVIDOS: FABULA e CARTA

Objetivo do género Fabula: As fabulas sdo pequenas narrativas que transmitem
em linguagem simples mensagens morais relacionadas ao comportamento no
cotidiano. Em geral, a moral € acrescida por um pensamento final. Algumas fabulas
possuem personagens humanas, mas a maior parte delas mostra situacdes do dia-
a-dia vividas por seres personificados-animais com caracteristicas humanas. A
fabula apresenta dialogos para narrar a historia, tem praticamente a mesma
sequéncia narrativa do conto: situacdo, conflito, solucdo, acrescentando uma de

suas principais caracteristicas, a moral.

Objetivo_do_género Carta: Estabelecer a comunicacdo entre duas ou mais
pessoas, servindo a diferentes propositos comunicativos (pessoal, comercial,
argumentativo e etc.). E um género textual utilizada na comunicacéo se caracteriza
pela linguagem coloquial ou formal. Sua estrutura € composta de local e data,
vocativo, corpo, despedida e assinatura e também possui emissor e receptor.

PLANEJAMENTO
Areas do Conhecimento Publico Alvo =Série/Ano
Lingua Portuguesa/Ciéncias 3° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Objetivos de Aprendizagem

v Refletir sobre o comportamento do personagem, de acordo com o contexto,
valores morais e éticos.

v' Analisar e compreender caracteristicas do género fabula e carta (estrutura e
utilizacao)

v' Perceber os processos de mudancas ao longo da vida dos seres vivos
(metamorfose da lagarta e de outros animais).

v" Reconhecer a importancia do habitat para a sobrevivéncia das diferentes
espécies existentes no meio ambiente.

ASSUNTOS A SEREM ABORDADOS

CONTEUDOS DE CIENCIAS QUE PODEM SER EXPLORADO:
- Animais vertebrados e invertebrados;

- Processos de transformacdes dos seres vivos

- Caracteristicas sobre o modo de vida dos animais
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- Relagbes ecologicas entre os personagens do texto
CONTEUDO DE PORTUGUES QUE PODE SER EXPLORADO:

- Caracteristicas principais da fabula
- Procedimentos de escuta de textos;
- Producbes de textos orais em situacfes especificas;

- Producéo de texto argumentativo (Carta e sua estrutura)

- Producéo de texto para apresentacéo do resultado de observacdo da metamorfose
(Registro iconografico)

-Escrita dos nhomes dos animais;
-Ordem alfabética;

-Separacéo de silabas; explorar letras.

RECURSOS A SEREM UTILIZADOS

- Datashow
- Quadro

- Pincel

- Papel

- Lapis

ATIVIDADES QUE SERAO DESENVOLVIDAS

Aula | Unidades tematicas\ objeto | Etapas/Habilidades pretendidas
do conhecimento
01 - Oralidade (estratégias de | - Apresentar a fabula no Datashow, propor
escuta de textos orais) roda de conversa sobre o texto com
intervencdes(perguntas)
da professora
- Pesquisar no lab. de informatica outras
- Producédo de textos orais | fAbula e construir a pergunta de pesquisa:
em situagfBes especificas | Qual nome do texto onde a historia é vivida
de interacéo. por animais?
- Pesquisar nos links sugeridos do
processo e a necessidade de
transformacdo de alguns animais a partir
da exibichio do video da fabula “A
primavera da lagarta” de Ruth Rocha.
- Expor oralmente a percepcdo da fabula
trabalhada, reconhecendo as
caracteristicas do género e a moral da
Historia e produzir ilustracdes
02 - Vida e evolucao/ | - Conversar sobre a fabula e realizar leitura
Caracteristica e [ do texto “A primavera da lagarta” com
desenvolvimento dos | intervencbes da  professora  sobre
animais transformacao dos animais.

- Utilzar as ferramentas disponiveis para
pesquisar os links sobre tipos de animais
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- Estratégias de producdo
de textos/ texto expositivo

(vertebrados e invertebrados)

- Construir a pergunta de pesquisa: Como
€ chamado o processo de transformacéo
gue alguns seres vivos passam?

- Pesquisa com livros e outras periddicos
na sala de leitura sobre as mudancas dos
animais e roda de conversa sobre o texto e
0os modos de vida dos animais
(Lagarta/borboleta)

- Descrever e comunicar as alteracbes
morfologicas percebidas na metamorfose
da borboleta e realizar o0 registro
iconografico,

- Realizar atividades com fichas didaticas
preparadas a partir do livro didatico do 3°
ano -A aventura do Saber da Ed. Leya

03

- Apropriacdo do sistema
alfabético de escrita/
Consciéncia grafofonémica

- Ortografia/ uso do
dicionério

- Apresentacao da fabula “ A primavera
da lagarta” através do celular

Ler e escrever palavras com
correspondéncia regular entre os grafemas
e fonemas (rr, ss, tr, x e etc.) a partir de um
ditado com correcdo coletiva de palavras
retiradas da fabula

- Recorrer ao dicionario para esclarecer
davidas sobre algumas palavras retiradas
da fabula e construir um glossério

- Realizar atividades em fichas de
ortografia e compreensao textual a partir
da fabula estudada.

04

- Estratégias de producao
de texto/ texto
argumentativo

- Planejamento do texto

- Paragrafos: aspectos
semanticos e graficos

- Roda de conversa do género textual
carta. Para que serve? Sua estrutura e
apresentacao de diferentes castas.

- Construir a pergunta de pesquisa: O que
€ indispensavel em uma carta?

- Apresentagao do video “A primavera da
lagarta” e pesquisa na internet, a partir
dos links sugeridos, o conceito de relagcéo
e interacdo ecologica.

- Intervengbes da professora nas
conversas sobre o video e a pesquisa
realizada.

- Construgcdo da pergunta de pesquisa:
Para que servem as borboletas?

- Produzir cartas argumentativas (em
defesa da lagarta) com expressdao de
opinides, de acordo com as convencgdes do
género.

- Com a ajuda do professor, planejar o
texto que sera produzido, considerando os
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interlocutores a finalidade, a circulacdo, o
suporte e a linguagem.

- Organizar o texto em unidades de
sentidos, dividindo-o em paragrafos, se
necesséario, e de acordo com o género
carta, observando as caracteristicas do
género e relacionando ao suporte textual
apresentado (texto a primavera da Lagarta)

AVALIACAO

A avaliagdo sera continua e formativa, realizada por meio da participacao, trabalho
em equipe, respeito aos colegas, execucao das atividades e dialogo.
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APENDICE D

LINKS UTILIZADOS PARA PESQUISA DOS ALUNOS NA DA SEQUENCIA DE

ENSINO COM PESQUISA, “A PRIMAVERA DA LAGARTA”

https://www.youtube.com/watch?v=maBuSI1fGbM (Pesquisa sobre o género

textual fabula)

https://www.youtube.com/watch?v=yC9YTgbvpgQ (Fabulas de La Fontaine)

https://www.youtube.com/watch?v=YJyy3VeTXFQ (O ledo e o rato)

https://www.youtube.com/watch?v=TY0X000gqizA (A raposa e a cegonha)

https://www.youtube.com/watch?v=LWb9Kwhgwuo (Pesquisa sobre animais

vertebrados e invertebrados)

https://www.youtube.com/watch?v=SZbMnJ99q3U&t=3s  (Pesquisa sobre

relacdes ecologicas)


https://www.youtube.com/watch?v=maBuSl1fGbM
https://www.youtube.com/watch?v=yC9YTqbvpgQ
https://www.youtube.com/watch?v=YJyy3VeTXFQ
https://www.youtube.com/watch?v=TY0X00OgizA
https://www.youtube.com/watch?v=LWb9Kwhgwuo
https://www.youtube.com/watch?v=SZbMnJ99q3U&t=3s

