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Botelho, Sandra de Oliveira. A Atividade Experimental para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas dos alunos, no Ensino de Ciéncias, em uma escola publica na
cidade de Manaus. 2020. 158 folhas. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo e Ensino de
Ciéncias) - Universidade do Estado do Amazonas. Manaus, 2020.

RESUMO

O desenvolvimento das atividades experimentais, nas aulas de Ciéncias, ndo é uma simples estratégia
de comprovacdo da teoria através de aplicagBes de manuais e roteiros pré-estabelecidos com a
manipulacdo de matérias de laboratorio, sendo muito além das expectativas dos docentes. O aluno
consegue, através das atividades experimentais, desenvolver habilidades que irdo refletir seu
pensamento cognitivo. Neste contexto, organizamos a pesquisa, tendo como problema cientifico: as
atividades experimentais nas aulas de Ciéncias, contribui para o desenvolvimento das habilidades
cognitivas do aluno? O objetivo do presente trabalho consiste analisar se a utilizacdo das atividades
experimentais, nas aulas de ciéncias, contribui com o desenvolvimento das habilidades cognitivas do
aluno. A pesquisa foi realizada em uma escola publica da cidade de Manaus, com uma turma do 8° ano
do Ensino Fundamental 11, a partir da abordagem qualitativa, com o método dialético, uma pesquisa
participante, no qual realizamos uma entrevista com o professor, observacdo em sala de aula,
aplicacdo de uma atividade experimental e o grupo focal. Os dados gerados permitiram perceber que
podemos desenvolver habilidades cognitivas dos alunos através da aplicacdo das atividades
experimentais, visto em nossas observagdes, em sala, que o professor ndo realizava por alguns fatores,
entre eles: ndo ter laboratdrio na escola, a falta de tempo para elaboragéo das atividades experimentais,
suporte de equipamentos e materiais fornecidos pela escola e a falta de interesse dos alunos. Foi
comprovado, na aplicagdo das atividades experimentais e no grupo focal, que os alunos se tem
interesse, disciplina, comprometimento e amadurecimento intelectual quando foram mudadas as
condigdes do processo ensino aprendizagem. Na pesquisa, demonstrou que a caréncia do
aprofundamento epistemolégico na formagdo do professor pode ser um dos fatores que contribuiram
para a incompreensdo de se desenvolver habilidades cognitivas nos alunos através de metodologias
diversificadas. Assim como, a relacdo entre a epistemologia e aplicacdo da atividade experimental,
defendida pela teoria do desenvolvimento cognitivo por Vygotsky, indicando a importancia de
promover, junto ao professor, reflexdes tedricas acerca da préatica pedagdgica, no desenvolvimento das
habilidades cognitivas, através das atividades experimentais.

Palavras-chave: Atividade experimental; Ensino de Ciéncias; Habilidades Cognitivas.



Botelho, Sandra de Oliveira. The Experimental Activities for the development of cognitive
skills of the students, in Science classes, in a public school in the city of Manaus. 2020.
158 pages. Master thesis (Master’s Degree in Science Education and Teaching) -
Universidade do Estado do Amazonas. Manaus, 2020.

ABSTRACT

Considering the development of experimental activities in Science classes, it is not a simple strategy to
prove the theory through the application of pre-established scripts or handling laboratory materials,
being far beyond the expectations of teachers. Through experimental activities, students can develop
skills that will reflect their cognitive thinking. In this context, we organize the research, having as a
scientific problem: the experimental activities in the Science classes, contribute to the development to
cognitive skills of the student? The aim of this work it consists in analyze if the use of experimental
activities in science classes can contribute with the development cognitive skills of the student. The
research was carried out in a public school in the city of Manaus, in a class of the 8th year of
Elementary School Il, based on the qualitative approach, whose dialectical method, a participatory
research, in which we conducted an interview with the teacher, observation in class classroom,
application of an experimental activity and the focus group. The data generated allowed us to realize
that through the application of experimental activity, students' cognitive skills can be developed, since
the teacher did not perform due to some factors, not having a laboratory at school, the lack of time to
develop experimental activities, support of equipment and materials provided by the school and
students' lack of interest. This last factor was proven in the application of the experimental activity and
in the focus group, in which the students had interest, discipline, commitment and intellectual maturity
when carrying out the experimental activity. We believe that the lack of epistemological deepening in
teacher education is one of the factors that contributed to the lack of knowledge of the procedures for
the application of an experimental activity, and, in which they can be developed for the teaching-
learning process. In our observation in the classroom, the teacher did not perform an experimental
activity, so it was possible to apply together with the teacher, and what made the difference for our
research the teacher felt motivated, and realized that it was possible to perform in the classroom
experimental activities, therefore applied four more experimental activities, these being demonstrative
with the class. The research demonstrated the importance of the relationship between epistemology
and application of experimental activity, defended by the theory of cognitive development, indicating
the importance of promoting theoretical reflections with the teacher about pedagogical practice in the
development of cognitive skills through experimental activities.

Keywords: Experimental activity; Science teaching; Cognitive abilities.
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INTRODUCAO

O interesse pela pesquisa é fruto das inquietacdes da pesquisadora, que, ha vinte dois
anos, ministra aula, na disciplina de Ciéncias, nos anos finais do Ensino Fundamental.
Graduada em Licenciatura em Ciéncias e Especializacdo em Metodologia do Ensino de
Ciéncias, com experiéncia como supervisora durante cinco anos do Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID de Ciéncias, participando sempre de formacdes
continuadas com a tematica atividade experimental, feira de ciéncias e circuitos
experimentais.

Dessa maneira, por estar sempre envolvida nesses projetos, assim como em
desenvolver, em aulas pautadas, em atividades experimentais, tinha a concepc¢do de que fazia
o diferencial na vida escolar dos alunos.

Ao trabalhar, ha cinco anos, na escola com o PIBID, programa que leva as escolas
académicos de Ciéncias para a iniciacdo a docéncia, percebemos varias dificuldades em
envolver todos os discentes nas atividades experimentais, porque eles tinham a concepcao que
as aulas, no laboratorio, eram apenas para realizar os procedimentos de um roteiro pre-
estabelecido, seguindo os passos e as conclusdes de seus experimentos.

Logo, eles ndo realizavam com frequéncia as atividades experimentais e alguns relatos
de alunos expuseram que eles nunca fizeram este tipo de atividades, sequer entraram em um
laboratorio e ndo sabiam manusear e nem conheciam os materiais do espaco.

Em outras palavras, desses relatos, conseguimos a aplicacdo de um pré-diagnostico
para sabermos se 0 que pretendiamos pesquisar era a atividade experimental para o
desenvolvimento cognitivos dos alunos, se isto seria relevante para o ensino-aprendizagem.

Nesse sentido, por essas dificuldades enfrentadas no periodo do PIBID na escola, vi a
necessidade de retornar ao estudo. Sendo assim, aprovada para 0 Mestrado e as minhas
concepgdes quanto professora ndo eram o suficiente para que o meu aluno desenvolvesse o
conhecimento cientifico. Com efeito, durante um ano de disciplina e orientagdo, consegui
compreender o objetivo do Programa do Mestrado para a pesquisa, que ndo eram as
aplicacdes de metodologias e elaboracdo de cartilhas com propoésitos de realizar atividades
experimentais.

Em suma, consegui com o levantamento bibliogréfico de epistemdlogos e tedricos a

compreensdo de que uma atividade experimental ndo pode ser somente realizada com roteiros

16



pré-definidos, comprovacdes do conteddo ministrado em sala e manuseios de materiais de
laboratorio, com o objetivo final para atingir as comprovacoes cientificas.

Precisava perceber que os alunos conseguiam aprender de maneira eficaz, realizando
as atividades experimentais, e com isso desenvolver habilidades que irdo refletir no
pensamento cognitivo. Em suma, essa conexdo os leva a aprendizagem do conhecimento
cientifico.

Partindo dessas indagacdes, a pesquisa seguiu outros caminhos, como por exemplo,
investigar o desenvolvimento cognitivo dos alunos a partir das habilidades que sdo abordadas
nas atividades experimentais realizadas pelo professor. Essas inquietacdes conduzem este
estudo a compreendermos o processo de ensino aprendizagem, fundamentando nos
epistemologos e tedricos que descreveram e aprofundaram as varidveis do estudo, que sdo
atividade experimental, habilidades cognitivas e ensino de ciéncias.

Portanto, depois de todas estas reflexdes, nosso problema cientifico é: Como sao
utilizadas as atividades experimentais, nas aulas de Ciéncias, para que as mesmas pudessem
contribuir com as habilidades cognitivas do aluno?

A fim de encontrar a resposta para esse problema, buscamos em Vygotsky (1931),
Bachelard (1996), Gatti (1997), Carvalho (2013) e Campos (1999) entre outros, para
fundamentarmos o texto em uma dialética consistente. Nesse interim, utilizamos a teoria
sobre Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo que respeita os limites da zona de
desenvolvimento proximal. Esta denominacdo foi dada por Vygotsky (1931) que ao desnivel
cognitivo que cada pessoa tem para adquirir algo novo com a colaboragcdo de um individuo
mais capaz, como € o caso do professor.

Em relacdo as atividades experimentais, temos Carvalho (2013) e Campos (1999) que
classificam as mesmas quanto: demonstrativa, ilustrativa e investigativa. Sendo que, o aluno
ndo desenvolve a atividade experimental sozinho, sempre em grupo com a mediacdo do
professor, 0 aluno ndo aprende sozinho, mas na interacdo social, essa é a proposta defendida
por Vygotsky (1931).

Assim sendo, o professor, no processo ensino aprendizagem, tem o papel de um
mediador, estimulando o aluno ao desenvolvimento de habilidades cognitivas, por meio da
atividade experimental, permite estabelecer uma discussdo entre os alunos e, para Vygotsky
2011) “a verdadeira trajetoria de desenvolvimento do pensamento ndo vai no sentido do

pensamento individualizado para o socializado, mas do pensamento socializado para o
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individual” (VYGOTSKY, 1931, traducdo de SOUZA, p. 01, 2011)*, além do que visa buscar
as concepcles espontaneas que os alunos teriam em relacdo ao experimento proposto e a
importancia deste em suas vidas.

Em outras palavras, também abordar as habilidades com os alunos citadas por Gatti
(1997), isto é: observar, levantar hipéteses, analisar, podem despertar no aluno o desejo de
aprender, levando a duvida e a curiosidade, que segundo Vygotsky é fundamental para que
ocorra o aprendizado, na atividade experimental.

Por conseguinte, as questdes norteadoras sdo: O que traz os documentos educacionais,
a Base Nacional Comum Curricular, o Projeto Politico Pedagdgico da Escola e o plano de
ensino e suas contribui¢des para o desenvolvimento das habilidades, do professor no ensino
de Ciéncias? O que pensam os professores e 0s alunos sobre a utilizacdo das atividades
experimentais para o desenvolvimento de habilidades? Como sdo abordadas as atividades
experimentais abordadas na sala de aula contribuem para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas dos alunos? Quais sdo as habilidades que podem ser desenvolvidas nas atividades
experimentais?

Para nos ajudar a resolver o problema cientifico apresentado, elaboramos os seguintes
objetivos — Geral: Analisar se as atividades experimentais utilizadas nas aulas de ciéncias
contribuem com as habilidades cognitivas do aluno. Os seguintes objetivos especificos: a)
Realizar um levantamento das atividades experimentais propostas nos documentos
educacionais Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Projeto Politico Pedagogico (PPP) e
o plano de ensino e suas contribui¢des para o desenvolvimento das habilidades, do professor
no ensino de Ciéncias; b) Identificar a concepgdo dos professores e alunos sobre a utilizagédo
das atividades experimentais e como contribui para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas dos alunos; c) Verificar se as atividades experimentais abordadas na sala de aula
contribuem para o desenvolvimento de habilidades cognitivas dos alunos; d) Pontuar as
habilidades que podem ser desenvolvidas nas atividades experimentais.

Para responder as questfes da pesquisa, 0 texto estd organizado em quatro capitulos.
No primeiro, intitulado “Pressupostos tedricos”, apresentamos e discutimos aspectos sobre a
ciéncia e o ensino de ciéncias, as reflexdes epistemoldgicas, a historia da Ciéncia e o do

ensino de Ciéncias, discutindo sobre desenvolvimento de habilidades cognitivas nas

'... “the true trajectory of the development of thought does not go in the sense of individual thinking for the
socialized, but of socialized thought for the individual”. Lev Semenovich Vygotsky. Pedologija podrostka.
Uchgiz, 1931.
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atividades experimentais baseado em Vygotsky (1984)% e a importancia deste processo para
uma aprendizagem que gere transformacdes nos sujeitos e 0 Ensino de Ciéncias e o papel das
atividades experimentais.

No segundo, “Contextualizacdo do ensino de ciéncias”, dialogamos com a
contextualizacdo historica da experimentacdo as tendéncias, e o Estado da Arte.

No terceiro capitulo, “A trajetoria metodologica”, desenvolveu-se 0 processo
metodoldgico, com método dialético, como a qual se baseia numa abordagem qualitativa, a
técnica da pesquisa participante, com professores e alunos do 8° ano. Nesse contexto, as
técnicas foram: entrevista do tipo semiestruturas, observacao e o grupo focal. Para analisar os
dados coletados, utilizamos a anélise de contetudo de Bardin (2009).

No quarto capitulo, “Trajetdria percorrida o encontro com os dados”, evidenciou-se
os resultados das coletas dos dados, a concepcdo do professor em realizar as atividades
experimentais em suas aulas, tais como: o levantamento dos documentos educacionais,
comprovacg0es e distor¢fes do discurso e a préatica, a instigacdo do professor e aplicacdo da
atividade experimental para o desenvolvimento das habilidades cognitivas, a concep¢do dos
docentes sobre as atividades experimentais e 0 mapeamento das habilidades que contribuiram
para o desenvolvimento do pensamento cognitivo dos alunos.

Essas analises foram realizadas através do método dialético, e as entendemos como
um didlogo que ocorre uma contraposi¢cdo de ideias que levam a outras, como também as
variaveis do estudo que ndo sdo analisadas como objeto fixo e acabado, mas sim, colocando-
se como aberta e inacabada, um coloquio em via de transformacéo e desenvolvimento. S&o

apresentadas também as consideracdes finais, as referéncias, apéndices e anexos.

?Vygotsky, L.S. A formagdo social da mente. Tradugéo. José Cipolla Neto et alii. S&o Paulo, Livraria: Martins
Fontes, 1984.
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CAPITULO |
PRESSUPOSTOS TEORICOS

1.1 CIENCIA E ENSINO DE CIENCIAS: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS

Em primeiro plano, evidenciamos uma sintese epistemoldgica com alguns grandes
nomes. Além disso, iremos nos ater essencialmente aos aspectos que, de suas teorias, trazem-
nos uma reflexdo da Ciéncia e do ensino de Ciéncias.

Dessa maneira, partimos do método de inducéo, apontado pelo filésofo Francis Bacon
(1561-1626). Ele explana bem a concepcdo de metodologia cientifica positivista, de cunho
empirista, que conseguiu permanecer de um século para o outro, isto é, XVII até XIX.
Descreve um conceito de racionalidade cientifica, de acordo como as hipdteses, devem
ocorrer dos fatos empiricos, onde uma atividade experimental causa a verificacdo da teoria

cientifica. No que diz Francis Bacon:

S6 ha e s6 pode haver duas vias para a investigacdo e para a descoberta da
verdade. Uma, que consiste no saltar-se das sensacBes e das coisas
particulares aos axiomas mais gerais €, a seguir, descobrirem-se 0s axiomas
intermediarios a partir desses principios e de sua inamovivel verdade. Esta é
a que ora se segue. A outra, que recolhe os axiomas dos dados dos sentidos e
particulares, ascendendo continua e gradualmente até alcancar, em dltimo
lugar, os principios de maxima generalidade. Este é o verdadeiro caminho,
porém ainda ndo instaurado (BACON, 1984, p.16).

Nessa concepcdo, o conhecimento cientifico € obtido quando se segue um método pelo
qual as primeiras hipdteses teoricas sdo induzidas diretamente da observagdo; em seguida,
conforme avanca a aplicacdo do método, teremos a sistematizacdo das hipdteses até que
chegamos a axiomas ou principios gerais a serem verificados na natureza.

A visdo da ciéncia, embora criticada sob varios aspectos a partir do século XVIII por
Hume e mais recentemente neste século, por Popper (a partir da década de 30), Bachelard
(década de 50), Kuhn (década de 60), Lakatos e Feyrabend (década de 70) e Laudan (década
de 80), sdo estudadas e aceitas pela academia. Apesar de sabermos as teorias deles, ainda sdo
pouco criticadas, servindo de fundamentacdo para planejamento de aulas, projetos ou

propostas curriculares. Como por exemplo, no curriculo basico se mostra:
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O homem, ao desvelar os fendmenos da natureza, percebe que esses sdo
dindmicos e, fundamentalmente, que as leis que regem estes fenbmenos
podem ser equacionadas, medidas, experimentadas e demonstradas
(Curriculo Basico, 1992, p.124). E também: ...As leis e teorias que traduzem
os fenbmenos fisicos, quimicos e bioldgicos, sdo passiveis de serem
demonstradas e usadas para diferentes finalidades praticas. O conhecimento
resultante do processo experimental exige — para se tornar cientifico superar
0 que seja do senso comum (BARRA, 1995, p.125).

Dessa maneira, um dos pontos da epistemologia das Ciéncias € a posicdo de Bachelard
(1996) quando este propde que todo o conhecimento € a resposta de uma questdo. Portanto,
ele ndo deve ser uma questdo ou um problema qualquer. Este item norteador deve estar dentro
de sua cultura, sendo interessante para eles que se envolvam na busca de uma solucéo e na
busca desta deve-se permitir que houvesse a exposicao de seus conhecimentos espontaneos
sobre 0 assunto.

Nesse sentido, quando o professor ou 0 aluno recebem passivamente o conhecimento
sem refletir e sem questiona-lo, a ciéncia estagna-se, ndo havendo a evolucao da ciéncia e de
apropriagdo do préprio conhecimento. “E no 4mago do proprio ato de conhecer que aparecem,
por uma série de imperativo funcional, lentiddes e conflitos” (BACHELARD, 1996, p. 17).

Ainda sobre o assunto, Bachelard apresenta a metodologia para a desconstrucao eficaz
do conhecimento. Para ele, “ndo se trata, portanto, de adquirir uma cultura experimental, mas
sim de mudar de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana” (BACHELARD, 1996, p. 23).

A primeira vista, quando nos deparamos com tais afirmacdes, podemos compreender
erradamente e concluir que o processo de negacdo de um conhecimento implica na destruicao
total dos conhecimentos anteriormente estabelecidos. Entretanto, ndo é essa a intengdo de
Bachelard quando menciona a necessidade de reconstrucdo cultural. Na verdade, pretende-se
ir além desses conhecimentos, tem-se nisso o intuito de reordena-los e introduzi-los em uma

nova ordem de racionalidade, como ele a seguir expde:

Resta, entdo, a tarefa mais dificil: colocar a cultura cientifica em estado de
mobilizacdo permanente, substituir o saber fechado e estatico por um
conhecimento aberto e dindmico, dialetizar todas as variaveis experimentais,
oferecer enfim & razdes para evoluir (BACHELARD, 1996, p. 13).

Para os alunos oriundos de uma cultura educacional, onde é mais facil ser o receptor

de conhecimento, como se nada soubesse e em nada pudessem contribuir. Neste caso 0
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professor é o detentor do conhecimento, porque quando 0 mesmo era estudante aprendeu
assim e tem a filosofia de que seus alunos s6 aprenderdo assim também, apenas ouvindo e
copiando os exercicios e fazendo resumos. Esta acomodacdo, tanto do aluno como do
professor, é um dos principais fatores que destréi um espirito cientifico.

O conhecimento cientifico € o0 processo que ndo ocorre através de métodos, mas
muitas vezes o professor ensina 0s passos do processo de um objeto de estudo qualquer para o
aluno e este chega a um resultado positivo. Caso ndo consiga chegar ao resultado, isto é, o
aluno ndo adquiriu o conhecimento cientifico e ndo desenvolveu habilidades.

Nesse contexto, € importante para o desenvolvimento de habilidades, que o professor
de Ciéncias saiba que o conhecimento cientifico é temporariamente verdadeiro. Portanto, para
o curriculo de ensino, é essencial compreender a ciéncia como um corpo de conhecimento
historicamente em constru¢ao. E “...qualquer que seja o ponto de partida da atividade
cientifica, esta atividade ndo pode convencer... se ela experimenta, é preciso raciocinar; se ela
raciocina, € preciso experimentar” (BACHELARD, 1968, p. 13). No trabalho realizado por

Popper, se complementa:

Ora, a meu ver ndo existe a chamada inducdo. Nestes termos, inferéncias que
levam a teorias, partindo-se de enunciados singulares ‘verificados por
experiéncia’ (ndo importa 0 que isto possa significar) sdo logicamente
inadmissiveis. Consequentemente, as teorias nunca sdo empiricamente
verificiveis (POPPER, 1975, p. 41).

Popper (1975) afirma que quando se falseia uma hipdtese que tenha superado com
sucesso uma grande variedade de teste, demonstra-se a ocorréncia de um novo problema, e
que a invencdo de novas hipoteses, seguidas de novas criticas e provas, continua
indefinidamente. Por isso, nunca se pode afirmar que uma teoria é verdade absoluta, mas uma
consideracdo sobre a realidade.

Em vista disso, para Popper (1975), o método cientifico processa-se huma tentativa de
provar a falseabilidade (e ndo a verdade) das hipéteses de que partem, verificando até que
ponto elas resistem as hipoteses contrarias.

E para Feyerabend sobre o ensino de Ciéncias, que foi um estudioso da filosofia da
ciéncia, que em um curto recorte epistemoldgico tem a intencdo de nos apresentar muito
brevemente as ideias filosoficas do ensino de ciéncias. Dentro de um didlogo de Laudan, este

descreve sobre essa filosofia da seguinte maneira:
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(...) sustenta que a experiéncia como um todo deve ser reinterpretada ou
reordenada a luz das categorias conceituais de uma nova teoria global. Por se
tratar de um processo que requer tempo e a articulacdo de vérias teorias
colaterais sobre virtualmente o campo inteiro, ele mantém que as novas
teorias globais nunca podem (em seus estagios iniciais) desfrutar do mesmo
grau de apoio empirico armazenado por suas rivais mais antigas. Finalmente,
Feyerabend salienta que, mesmo quando uma teoria esta completamente
madura, ela continua a confrontar-se com numerosas anomalias (LAUDAN
et al, 1993, p. 61).

Logo, a epistemologia de Feyerabend era vista com apelido, porque ele adotava de
anarquismo epistemologico, isto €, por defender que nenhuma concepcdo metodoldgica tem
validade sobre toda a histéria da ciéncia. Assim, ele defendia que o conhecimento teve
avancos e 0s demais tedricos agiam contra-indutivamente. Em outras palavras, muitas
concepcdes que a ciéncia hoje utiliza somente perpetuaram porque houve defensores que
aceitaram tais ideias a revelia da aparente contradi¢ao com os “fatos” empiricos.

A leitura que se faz desse episddio podemos assim descrevé-las de acordo com Laudan
(1993), isto é, a hipdtese de mobilidade da Terra parece refutada pela evidéncia dos sentidos,
segundo a concepcdo corrente no passado que ndo atesta nenhum movimento. Para tanto, a
aceitacdo de que esse fato em nada nega o mover do mundo depende da aceitacdo simultanea
de outra coisa: a hipotese tedrica de que o movimento é relativo, de modo que as velocidades
compartilhadas (como a do movimento que nés compartilhamos com a Terra) ndo sdo
perceptiveis.

Em suma, é preciso, com o tempo, aceitar uma mudanca na teoria e olhar para a
observacdo empirica com outra concepcdo, de modo que as colocacBes de uma Terra em
movimento e de uma fisica que relativiza 0 movimento devem ocorrer ao mesmo tempo, pois
se isoladas ndo podem sustentar-se.

Para Feyerabend, portanto, se ndo houver um constante confronto entre diferentes
teorias, as eventuais limitacdes de uma teoria isolada ndo se fardo perceptiveis. E necessario
que formas alternativas de ver o mundo (e mesmo formas ditas ndo-“cientificas”) sejam
postas a dialogar, a fim de que por vias da comparagao e das releituras que uma visdo lanca
sobre a outra, seja possivel fazer avancar o conhecimento.

Pois, as reflexdes descritas elucidam que 0 método de sua obtencdo remove a duvida e
costuma corresponder a algo dado, onde supostamente reside o método cientifico. Isto porque

a metodologia da ciéncia — que poderia ser concebida como um estudo do conjunto de
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formalismo, dindmicas e ac¢Ges constitutivas da construcdo do conhecimento cientifico - fica
reduzida ao termo no singular: 0 método cientifico.

Para Gama (2009), uma vez elaborada sob esta forma a ciéncia torna-se mistica,
enquanto seus temas e seus empreendedores, os “cientistas”, adquirem tom misterioso. A raiz
das palavras € a mesma do termo grego mystikds, que pode ser traduzido como “segredo”. Em
outras palavras, esclarecer, isto €, des-mistificar a dindmica da ciéncia, € algo que certamente
tem lugar na educacao cientifica.

Outrossim, é imperativo pontuar que o desafio de desmistificar a ciéncia € pertinente a
filosofia da ciéncia, e mais especificamente ao ensino de ciéncias com abordagem
epistemoldgica. Ndo sem motivo, pois, o problema da participacdo da epistemologia no

ensino vem sendo explorado no texto.

1.1.1 HISTORIA DA CIENCIA E DO ENSINO DE CIENCIAS

Nos anos 1960, no Brasil, o Ensino de Ciéncias expandiu-se com a divulgacdo dos
projetos curriculares internacionais e com a formulacdo de projetos brasileiros para melhoria
do ensino desta area pela comunidade cientifica (KRASILCHIK, 1986).

Os anos posteriores foram marcados pelo surgimento de novos enfoques no Ensino de
Ciéncias e pela consolidacdo de tematicas de pesquisas, influenciadas ndo sé pelas novas
concepgdes de ciéncia que se estabeleceram, como pelas tendéncias pedagdgicas que se
configuraram no campo da educagédo de forma mais ampla.

Nesse contexto, a Biologia, a Fisica e a Quimica, nem sempre foi objeto de ensino nas
escolas. O espagco conquistado por essas ciéncias, no ensino formal (e informal), seria
consequéncia do status que adquiriram principalmente no Gltimo século, isto é, em funcéo dos
avangos e importantes invengfes proporcionadas pelo seu desenvolvimento, provocando
mudancas de mentalidades e praticas sociais.

Segundo Canavarro (1999), a insercdo do Ensino de Ciéncias, na escola, deu-se no
inicio do século XIX, quando entdo o sistema educacional centrava-se principalmente no
estudo das linguas cléssicas e da Matematica, de modo semelhante aos métodos escolésticos
da Idade Média.

De acordo com Layton (1973), ja naquela época, as diferentes visdes de ciéncias
dividiam opinides. De um lado, havia os que defendiam uma ciéncia que ajudasse na

resolucdo de problemas praticos do dia a dia. Por outro lado, outros enfocavam a ciéncia
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académica, defendendo a ideia de que o ensino de ciéncias ajudaria no recrutamento dos
futuros cientistas. Desse modo, a segunda visdo acabou prevalecendo e embora essa tensao
original ainda tenha reflexos no Ensino de Ciéncias atual, este permaneceu bastante formal,
ainda baseado no ensino de definicbes, deducgdes, equacOes e em experimentos, Cujos
resultados sdo previamente conhecidos.

Nesse interim, a revolugdo industrial deu novo poder aos cientistas, institucionalizado
social e tecnologicamente. O reconhecimento da ciéncia e da tecnologia como fundamentais,
na economia das sociedades, levou a sua admissdo no ensino, com a criacdo de unidades
escolares autbnomas em areas como a Fisica, a Quimica, a Geologia e a profissionalizagdo de
individuos para ensinar estas areas. Além disso, o estudo da Biologia seria introduzido mais
tarde devido a sua complexidade e incerteza (CANAVARRO, 1999, p. 81).

Santos e Greca (2006), lembram-nos da preocupagdo com O processo ensino e
aprendizagem nas Ciéncias Naturais, ou seja, como um campo especifico de pesquisa e
desenvolvimento que ja estd completa hd praticamente meio século, se considerarmos isto
como marco inicial para a criacdo dos grandes projetos americanos e ingleses para a didatica
da ciéncia na Educacao Basica.

Dessa maneira, pode-se dizer que, nas primeiras décadas desse periodo, mais
especificamente nas décadas de 60 e 70, havia uma preocupag¢ao maior com a estruturagdo do
conhecimento cientifico, tal como ele se constituiu no d&mbito dos campos cientificos da
Fisica, Quimica, Biologia e Geologia.

Apesar do rapido desenvolvimento da pesquisa sobre Educacdo em Ciéncias, nestes
altimos 40 anos, e de suas potenciais contribuicdes para a melhoria da sala de aula, elas ndo
tém chegado a docéncia, mesmo percebendo, assim, que 0s docentes fazem acontecer
educacdo cientifica em nossas escolas.

No periodo de 1950-70, prevaleceu a ideia da existéncia de uma sequéncia fixa e
basica de comportamentos, que caracterizaria o “método cientifico” na identificagdo de
problemas, elaboracdo de hipoteses e verificacdo experimental destas hipdteses, o que
permitiria chegar a uma conclusao e levantar novas questoes.

Esse periodo foi marcante na histéria do ensino de Ciéncias e, até hoje, influencia as
tendéncias curriculares de varias disciplinas do Ensino Médio e Fundamental. Nesse sentido,
ao longo dessas Ultimas décadas, as modificagdes no contexto politico, econémico e social
resultaram em transformacdes das politicas educacionais e em mudangas no ensino de

Ciéncias.
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A fim de evidenciar tais mudancas, a Lei n° 4024, de Diretrizes e Bases da Educacéo,
de 21 de dezembro de 1961, ampliou bastante a participacdo das Ciéncias no curriculo
escolar, uma vez que passaram a figurar desde o 1° ano do entdo curso ginasial até o fim do
ensino médio. No curso colegial, houve também substancial aumento da carga horéaria de
Fisica, Quimica e Biologia. Assim, reforcou-se a crenca de que essas disciplinas exerceriam a
“funcdo” de desenvolvimento do espirito critico, através do exercicio do “método cientifico”.

Porém, a ditadura militar, em 1964, mudou o cenario politico do pais e o papel social
esperado da escola, principalmente para essas areas do conhecimento cientifico. Durante esse
periodo, o curriculo era elaborado para a formacao técnica e profissional do estudante, visto
que a repressao para a liberdade de expressdo e questionamento quantos as metodologias e
regras impostas pelo governo eram muito veementes.

No contexto da Teoria do Capital, que se expande no Brasil em fins dos anos 60 e
inicio dos anos 70, verifica-se a interferéncia mais direta dos EUA na politica educacional
brasileira, sob a concepcéo de educacdo baseada no modelo norte-americano. Nesse interim,
Gadotti (2002) revela que se escondia a ideologia desenvolvimentista, visando ao
aperfeicoamento do sistema industrial e econémico capitalista.

Essa perspectiva era observada para o ensino de ciéncias, supostamente norteada para
uma filosofia voltada para a vida, a escola voltava-se a industrializagdo, a “modernizagdo”,
formando no curso secundario, mao-de-obra especializada lei 5.692/71, (BRASIL, 1971). Esta
interferéncia tornou-se clara e aberta, a partir de 1964, com o golpe militar e, em especial,
apos 1968.

Krasilchik (1986) elucida que, nesse periodo, o ensino de Ciéncias no pais apresentou-
se contraditério. Embora os documentos oficiais a Lei de Diretrizes e Base da Educacéo -
LDB (BRASIL, 1971) valorizassem as disciplinas cientificas, o periodo de ensino a elas
disponibilizado fora reduzido por forca de um curriculo de viés tecnicista, fortemente
impregnado por um carater profissionalizante. Além disso, apesar de os curriculos
enfatizarem “aquisi¢do de conhecimentos atualizados” e a “vivéncia do método cientifico”, o
ensino de ciéncias, na maioria das escolas brasileiras, continuou a ser descritivo, segmentado
e teorico.

Superada a ideia de producdo de projetos de ensino, ja nos anos 70, comegou-se a
constatar as enormes lacunas na formacdo cientifica e na educacdo em geral das novas
geracOes diante das necessidades sempre maiores de conhecimentos e que mudavam

rapidamente. A critica a concep¢do da Ciéncia como neutra levou a uma nova filosofia e
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sociologia, que passaram a reconhecer as limitagdes, responsabilidades e cumplicidades dos
cientistas, enfocando a ciéncia e a tecnologia (C&T) como processos sociais.

Os cursos de Ciéncias passam, assim, a propiciar aos estudantes ndo apenas a
construcdo de conceitos cientificos, mas, sobretudo, a uma concepcéao do que é ciéncia. Diante
desse contexto, a ciéncia amplia como pressuposto para a discussdo de aspectos
metodoldgicos, procedimentais e atitudinais. Tanto quanto epistemoldgico e tedrico para que
as mudancas conceituais do senso comum para 0 conhecimento cientifico.

Ademais, no proximo tépico enfatizaremos a teoria do desenvolvimento cognitivo de
Lev Semionovitch Vygotsky, pesquisador e psicologo. A sua teoria buscamos para nortear no
tema atividade experimental para o desenvolvimento de habilidades cognitivas no aluno, nos

levando a uma retorica epistemologica.

1.1.2 VYGOTSKY E A TEORIA DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

Oliveira (1997), Souza (2011) e Fonseca (2018) apresentam a biografia de Lev
Semionovitch Vygotsky como um pesquisador russo que concedeu inumeras contribui¢Ges
para a psicologia contemporanea. Nasceu em 1896 em Orsha, cidade proxima de Minsk,
capital da Bielorrussia, mas mudou-se ainda crianga para Gomel, considerando esta como sua
cidade natal. Foi o segundo filho de oito irmdos de uma familia bem-sucedida. Os pais
conheciam varias linguas e possuiam gosto pelas artes, fato que influenciou os filhos. Aos 17
anos, em 1913, ingressa na Faculdade de Medicina da Universidade Imperial de Moscou, mas
Ele tinha o interesse maior pelos estudos em Histdria e Filosofia e 0s seus pais também
concordavam com o interesse do filho, pois quem concluia o curso era encaminhado para o
servico publico em escolas e ginasios, e Vygotsky, como era judeu, ndo poderia exercer
funcdes em instituicdes publicas.

Em 1924, Vygotsky muda-se para Moscou e aprofunda estudos sobre os problemas da
psicologia, com investigacdo sobre obras de diversos investigadores, experiéncia que, em
1927, leva o autor a escrever “Significado historico da crise da psicologia”. Nesse periodo, ¢
acometido pela tuberculose. O periodo mais criativo da sua producdo é considerado de 1927-
1928, e Vygotsky, no Instituto de Psicologia, realiza parcerias com um grupo de jovens
pesquisadores, dentre eles A. R. Luria a quem conheceu no Congresso e trouxe Vygotsky para
0 grupo e Alekseis Nikolaievitch Leontiev (1904-1979). Eles iniciam uma atividade

experimental, cujos resultados permitem formular a teoria do desenvolvimento do individuo.

27



Em sintese, ele produziu diversas obras, como: “Os instrumentos e os signos do
desenvolvimento da crianga” (1930); “Estudo do desenvolvimento das fungdes psicologicas”
(1931); “Pensamento e palavra” (1934); “Desenvolvimento mental da crianga durante os
estudos™ (1935) e artigos diversos. Vygotsky morre em 11 de julho de 1934, aos 38 anos
(FONSECA, 2018, p 11).

Seguindo as premissas do método dialético, Vygotsky procurou identificar as
mudancas qualitativas do comportamento que ocorrem ao logo do desenvolvimento humano e
sua relacdo com o contexto social. Certo de seus desejos, no final da década de 20 e no inicio
dos anos 30, fez relevantes reflexbes sobre a questdo da educacdo e de seu papel no
desenvolvimento humano.

Por ter tido uma morte prematura e ndo ter conseguido alcancar plenamente suas
complexas metas, a obra de Vygotsky ndo teve o tempo de elaborar uma teoria do
desenvolvimento infantil.

Para Oliveira (1997), ele recorre a infancia como forma de poder explicar o
comportamento humano em geral, justificando que a necessidade do estudo da crianga reside
no fato de ela estar no centro da pré-histéria do desenvolvimento cultural, devido ao
surgimento do uso de instrumentos e da fala humana.

Lev Vygotsky defende a teoria do desenvolvimento cognitivo como um processo
social. Em sua teoria, destaca que o desenvolvimento depende da aprendizagem na medida em
que se da por processos de internalizacdo de conceitos que sdo promovidos pela aprendizagem
social realizada no espaco escolar.

O trabalho estd fundamentado na Teoria do Desenvolvimento cognitivo de Vygotsky,
onde h& a valorizacdo da aprendizagem dos alunos com as interagcBes cooperativas do
professor, visto que para Vygotsky o docente é o mediador e tem um papel ativo no processo
de ensino e aprendizagem. Em outras palavras, esta aprendizagem humana é apreendida como
um processo de socializagdo e a figura do docente, nesse processo, como transformador da
figura dos alunos de passivos para ativos.

Com efeito, a cognicdo € um dos componentes fundamentais do potencial de
adaptacédo e de aprendizagem. Sem ela, a evolugdo da espécie humana e da sua comunicagéo
linguistica e representacdo simbolica ndo seria possivel. Conforme Fonseca (2018), a
cognicdo para Vygotsky ilustra um conjunto sistémico e coibido de funcdes mentais ou
intelectuais, como: a atengdo, a percepcdo, a memdria, o raciocinio logico, a planificacdo, a

decisdo, a execucdo e a regulacdo de respostas motoras adaptativas.
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Diante desse cenario, o desenvolvimento da capacidade de pensar é, em grande
medida, um desenvolvimento “de fora para dentro” e a interacdo social ¢ um requisito
fundamental para tal desenvolvimento, de forma que as func@es cognitivas de nivel superior
se iniciam por uma fase social e posteriormente se internalizam.

Para Fonseca (2018), Vygotsky considerava ainda que todo aprendizado amplia o
universo mental do aluno. O ensino de um novo contetdo ndo se resume a aquisi¢do de uma
habilidade ou de um conjunto de informac6es, mas amplia as estruturas cognitivas do docente.
Assim, por exemplo, como o dominio da escrita, uma vez que o aluno adquire também
capacidades de reflexdo e controle do proprio funcionamento psicologico.

Como pontua ainda Fonseca (2018), para Vygotsky, o conhecimento também se
constrdi pela acdo, mas igualmente pela interacdo com o outro através da mediatizacdo da sua
linguagem, que é por essa cognicdo social internalizada pelo eu, exatamente porque a
linguagem da sentindo para a agdo e confere-lhe significacdo social e cultural.

Como resultado dessa interacdo entre os individuos, ocorre a geragdo de novas
experiéncias e conhecimento. Para Vygotsky (1984 apud OLIVEIRA, 1997, p. 35), a
aprendizagem é uma experiéncia social, mediada pela utilizacdo de instrumentos e signos
(linguagem falada e a escrita). Desta forma, por ser uma experiéncia social, a aprendizagem €
mediada pela interacdo entre a linguagem e a acdo externada por individuos.

Conforme essa teoria, operagfes mentais que envolvem o uso de signos, tais como
contar ou falar, se desenvolvem em quatro estagios:

1 - Estagio natural ou primitivo: condiz a fala pré-intelectual e ao pensamento preé-
verbalizado; (VYGOTSKY, 1991)°

2 - Estagio denominado “psicologia ingénua” — as vivéncias da crianga com as
propriedades fisicas de seu corpo e dos objetos a sua volta, e a aplicacdo desses
conhecimentos ao uso de instrumentos, manifesta-se pelo uso correto das formas e estruturas
gramaticais, isto antes que a crianca tenha entendido as operac@es légicas que representam;
(VYGOTSKY, 1991)*

3 - Estagio dos signos e operacdes exteriores - sdo usadas como auxiliares na solugédo
de problemas internos. O desenvolvimento da fala nesse estagio se caracteriza pela fala
egocéntrica; (VYGOTSKY, 1991)°

®In: LURIA, A. R. et al. Psicologia e pedagogia: Bases psicolégicas da aprendizagem e do desenvolvimento.
Vygotsky L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade escolar. v.1, 2% ed. Lisboa: Estampa, 1991.
4

Id.
*d.
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4 - Estagio de “crescimento interior” - as operagOes externas se interiorizam e
passam por uma profunda mudanca no processo. (VYGOTSKY, 1991)°
A linguagem da fala possibilita a crianga uma nova, ampla e significativa relacdo com
seu meio social, além de promover novas formas de funcionamento mental como a
capacidade de prestar atencdo em algo e o desenvolvimento da memdria, algo que:

[...] € uma das fungbes psiquicas centrais em torno da qual se organizam
todas as outras fungdes. Esta ligada, na idade precoce, ao pensamento. Do
ponto de vista do desenvolvimento psicolégico, a memaéria mais do que o
pensamento abstrato, é caracteristica definitiva dos primeiros estagios do
desenvolvimento cognitivo; para as criancas pequenas, pensar significa
lembrar (VYGOTSKY, 1991, p. 144).

Vygotsky (1991) explica que as experiéncias vivenciadas pela crianga ficam
armazenadas na memoria, determinando diretamente toda a estrutura do pensamento infantil,
nas primeiras etapas do desenvolvimento. Entretanto, conforme ocorre o desenvolvimento, a
memoria vai se modificando e ganha novos espagos no aspecto psiquico. Isto ocorre porque a
memoria € extraordinariamente forte na infancia, mas com o desenvolvimento da crianca, isto
vai se debilitando paulatinamente. A memoria em fases bem iniciais da infancia é uma das
fungdes psicoldgicas centrais em torno da qual se constroem todas as outras fungoes.

Um conceito fundamental para a compreensdo do progresso cognitivo humano em
Vygotsky € a zona de desenvolvimento proximal — ZDP, isto é, “a ZDP define aquelas
funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturagéo, funcbes que
amadurecerdo, mas que estdo, presentemente, em estado embriondrio” (VYGOTSKY, 1984,
p. 97)". Em suma, ele se refere ao percurso que faz um individuo para desenvolver funcées
que se encontram em processo de amadurecimento e que mais adiante se tornardo funcgdes
consolidadas, estabelecendo assim o nivel de desenvolvimento real do individuo.

Segundo Vygotsky, a ZDP ¢ pontencializada por meio da interacdo social do aprendiz
com outros individuos mais experientes. E € justamente no nivel proximal que aprendizagem
acontece. Na citacdo de Oliveira (1997, p. 46), é no amago das interacdes no interior do
coletivo, das relagdes com o outro, que a crianca terd condigcdes de construir suas proprias
estruturas psicologicas.

Posto isso, trazendo para 0 meio ambiente escolar, ou 0 meio pessoal, o educador e/ou

genitores precisam trabalhar como auxiliadores no processo de aprendizagem das criancas.

6

Id.
" Traducdo. José Cipolla Neto et alii. Vygotsky, L.S. A formacéo social da mente. Sdo Paulo, Livraria Martins
Fontes, 1984.

30



Estimulando assim o desenvolvimento cooperativo e colaborativo, com o intuito de promover
um caminho de aprendizagem adequado, que conduza o aprendiz de sua ZDP ao nivel de
Desenvolvimento Real, que é determinado pela capacidade do individuo de solucionar, de
maneira independente, as atividades que Ihe sdo propostas.

Nesse interim, num dado momento, para executar uma atividade, uma crianca pode
necessitar do auxilio de um adulto ou de uma crianga mais velha (habilidade situada em uma
zona de desenvolvimento proximal), mas no futuro a crianca sera capaz de realizar a tarefa
sozinha (habilidade situada em uma zona de desenvolvimento real). Ao que parece, 0O
processo do desenvolvimento evoluiria mais lentamente que o da aprendizagem. Esta
despertaria 0s processos de desenvolvimento que, paulatinamente, tornar-se-iam parte das
func@es psicologicas ja firmadas no individuo.

Diante dessa perspectiva, percebemos que a ZDP € um dos mais notaveis conceitos em
psicologia do desenvolvimento cognitivo, visto que pode capacitar-se a investigar além do
desempenho observado de uma crianga.

Portanto, diariamente, seja em casa, seja na escola ou ainda na rua, as criancas
observam o que as pessoas falam e como dizem, o que fazem e porque fazem. Depois, elas
internalizam o que véem, transformando-o em sua propriedade. Recriam, dentro de si propria,
as especies de conversacdo e de outras interacdes observadas em seu mundo. Destarte,
Vygotsky elucida que grande parte da aprendizagem das criangas ocorre pelas interacoes
infantis no ambiente, este que determina amplamente o que a crianca internaliza.

Para Souza (2011), a ZDP € a amplitude de capacidade na qual a crianca pode ser
capaz de alargar os limites de seu desempenho, a fim de aproximar-se mais estreitamente de
sua competéncia potencial.

Como esclarece Fonseca (2018), para Vygotsky a aprendizagem néo esta separada do
processo de ensino, evocando entre ambos uma estrutura propria, uma logica de
desenvolvimento que liga as mentes do professor e do aluno por meio da linguagem.

O caminho do desenvolvimento humano € tanto definido pelos processos de
maturacdo do organismo individual, “concernente as contingéncias filogenéticas dos
humanos” (FONSECA, 2018, p. 84), quanto pela aprendizagem que desperta 0S processos
internos do desenvolvimento. Aprendizagem essa que, ndo fosse a interacdo com os demais,
bem como o contato com o ambiente cultural, ndo poderia ocorrer.

Nesse sentido, Fonseca (2018) discorre sobre Vygotsky que o aprendizado esta

profundamente relacionado ao desenvolvimento. Embora haja um processo de maturacao do

31



qual depende o organismo para se desenvolver, é o aprendizado que possibilita o despertar de
processos internos de desenvolvimento (OLIVEIRA, 1997). As potencialidades inatas seriam
condicgdes capitais para o desenvolvimento do individuo, entretanto ndo seriam o bastante,
uma vez que essas potencialidades ndo teriam forca motora em relacdo a esse
desenvolvimento.

Poderiamos afirmar que, de maneira geral, Vygotsky considera o desenvolvimento
cognitivo “de fora para dentro”, e isto implicaria em dizer que identifica as fungdes do
ambiente no desenvolvimento intelectual. Logo, ao mediar que a aprendizagem ocorra com a
interacdo com o outro sendo o colega de sala ou um adulto, nesse contexto o professor,
avancara na ZDP, onde as interacGes sociais e o contexto sociocultural sdo elementos
essenciais para a aprendizagem.

No texto, buscamos aprofundar, na teoria do desenvolvimento cognitivo de Vygotsky,
pelo didlogo com a variavel, habilidade cognitiva, as quais foram observadas no momento da
coleta dos dados na escola, sendo esta elencada na aplicacdo das atividades experimentais
com os alunos, realizadas pelo professor.

Diante desse contexto, no proximo topico abordaremos os estudos de alguns tedricos
que fundamentaram esse estudo sobre o papel das atividades experimentais no ensino de

ciéncia e no desenvolvimento de habilidades que dialogam com a teoria de Vygotsky.

1.1.3 ENSINO DE CIENCIAS, O PAPEL DAS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS E O
DESENVOLVIMENTO DAS HABILIDADES.

Inicialmente, buscamos autores que sustentam epistemologicamente e teoricamente
esta pesquisa. Eles sdo referéncia na area de ensino de ciéncias, entre eles podemos citar
Carvalho (2016), Chalmers (2009), Campos (1999), Bachelard (1996), Popper (1975b),
Vygotsky (1984).

Para eles, a ciéncia é uma troca irredutivel entre experimento e teoria, e assim, a
separacdo total entre experimento e teoria ndo é desejavel e nem possivel. Ou seja, ndo existe
uma verdade final a ser alcancada: a teoria ou o paradigma servem para organizar os fatos e a
funcdo do experimento seria adaptar a teoria a realidade.

Quando esta pratica € intransigente, o espirito prefere confirmar aquilo que sabe ao
invés de questiona-lo. Por isso € que o processo de desconstrucdo da cultura deve comecar
pelo proprio formador. Este, precisa - em primeiro lugar - se conscientizar que seus saberes

nao sao estaticos.
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Logo, as atividades experimentais proporcionam ao educando a busca pelo
conhecimento, favorecendo o questionamento e possibilitando a inter-relacdo do aprendizado
com a realidade. Nesse contexto, houve momento no ensino em que 0s experimentos serviam
apenas para demonstrar conhecimentos ja apresentados aos alunos e também para verificar
leis plenamente estruturadas.

Com o tempo, a experimentacdo de um recurso pedagogico, utilizado no ensino de
ciéncia para as comprovacdes de teorias estudadas, deve ser tomada com cautela em relacdo
as suas interpretacGes ingénuas e positivista da ciéncia, ou seja, de que tudo pode ser
explicado pela experimentacdo e que ha apenas um método para se fazer ciéncia. Assim, para
Chalmers (2009), o principio que fica evidente é que ndo se pode produzir ciéncia
simplesmente pela inducdo, apelando-se para o0 senso comum.

Desse modo, faz-se necessario que os alunos compreendam a relacdo entre a
experimentacao e a inducdo. Esta pode funcionar para um grande nimero de proposi¢des, mas
pela natureza epistemoldgica da ciéncia deve-se tomar cuidado com as generalizac¢des.

Com efeito, a ciéncia comega com problemas, estes estdo associados a explicacdo do
comportamento de alguns aspectos do mundo. Nesse sentido, o cientista propfe hipoteses
falseaveis para solucionar os problemas. Elas devem ser criticas e possuir provas mais
rigorosas.

Nesse cenario, os alunos devem ser levados a refletir que a ciéncia € uma tentativa
humana de descrever uma realidade; portanto, um conhecimento provisorio, passivel de sofrer
modificacBes, pois estd sujeito aos valores e defeitos que envolvem os seres humanos em
qualquer atividade que exerca.

Para Chalmers (2009), as observagdes e 0s experimentos sdo realizagcdes importantes
no sentido de testar ou lancar luz sobre alguma teoria. Entretanto, as teorias que constituem
nosso conhecimento sdo faliveis e incompletas. Assim, as orientacdes que elas oferecem sob
alguns fendmenos investigados podem ser enganosas.

Na realizacdo de atividades experimentais em ciéncias, como recurso pedagogico para
o0 aluno concretizar o seu entendimento sobre o conteudo a ser estudado, deve-se estabelecer
relagdo entre teoria e pratica. Desta forma, a atividade experimental “desenvolve a percepgao
sensorial do aluno, permitindo-lhe investigar fatos por meio do que foi vivenciado.
Consequentemente, os alunos geram conceitos proximos da realidade, possibilitando uma

aprendizagem significativa” (BRASIL, 1998, p. 135). Assim, deve-se proporcionar condi¢des
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para que atividades experimentais tenham resultados significativos, independentemente do
lugar onde sdo aplicadas. E que somente sera possivel desenvolver habilidades.

Praticar ciéncias, na realidade, ¢ uma atividade reflexiva; portanto, as atividades
experimentais desenvolvidas como investigagdo podem aproximar o ensino de ciéncias do
conhecimento cientifico, sendo este oriundo de diversos fatores que possam estar envolvidos,
provocando os mais variados tipos de viés.

Para Malheiro (2011), as atividades experimentais tendem dar énfase nas habilidades e
incentivar o aluno ao pensamento critico e reflexivo, elas precisam conduzi-lo ao
levantamento de hipdteses, as analises, as discussdes e as reflexdes acerca de experimentos
sobre fenbmenos fisicos, quimicos e bioldgicos, para que, através dessas habilidades, eles
possam desenvolver os aspectos cognitivos.

Com a mediacdo do professor, a cognicdo do aluno se expande e se modifica
significativamente. O seu conhecimento espontaneo ocorre e leva o aluno a alcancar conceitos
cientificos mais complexos ou avancados (FONSECA, 2018, p. 82).

Para uma compreensdo sobre as atividades experimentais, & necessario 0
conhecimento de sua classificacdo; portanto, essas atividades estdo inseridas no ambito das
atividades praticas, que segundo Campos (1999), classificam-se em: demonstrativas,
experimentos ilustrativos, experimentos descritivos e experimentos investigativos.

Ainda de acordo com Campos (1999), na demonstrativa, o professor executa 0
experimento e fornece explicacao para o fenémeno ao aluno, que em alguns casos observa e
sugere explicacdes. Por sua vez, 0s experimentos ilustrativos sdo atividades que o aluno pode
realizar e que cumprem as mesmas finalidades das demonstragGes. Os experimentos
descritivos sdo atividades que o aluno realiza e que ndo séo dirigidas o tempo todo pelo
docente. E o0s experimentos investigativos sdo atividades praticas que exigem grande
atividade do discente durante sua execucdo. Este se difere dos demais por apresentar
imprescindivelmente discussdes de ideias, elaboracdo de hipdteses explicativas e
experimentos para testa-las. Desse modo, oportunizam ao educando transitar em um ciclo
investigativo sem, no entanto, trabalhar nas areas de fronteira do conhecimento, como fazem
0s cientistas. Em suma, contribuem para as habilidades.

Analisando conceitualmente a expressdo “Habilidades Cognitivas”, Gatti (1997)
evidencia que ela pode ser entendida como capacidade que torna o individuo competente, ou
seja, responsavel por formar a estrutura essencial do que conhecemos como competéncia

cognitiva da pessoa humana. Nesse sentido, isto torna possivel a capacidade de permitir ao
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sujeito “discriminar entre objetos, fatos ou estimulos, identificar e classificar conceitos,
levantar/construir problemas, aplicar regras e resolver problemas” (GATTI, 1992, p. 2).

Corroborando com essa ideia, Moretto (2013) descreve que as habilidades estdo
associadas ao saber fazer, tais como aqueles responsaveis pela acdo fisica ou mental e que
indicam a capacidade adquirida. “No senso comum, habilidades ¢ a capacidade que alguém
desenvolveu para fazer alguma atividade especifica” (MORETTO, 2013, p. 80).

Como ainda pontua Moretto (2013), podemos citar algumas habilidades basicas
necessarias para solucionar uma situacdo complexa, ou seja, como compreendé-la e como
identificar varidveis enddgenas e exdgenas, bem como relacionar elementos relevantes,
comparar com concepgOes prévias; enfim, planejar a abordagem, solucdo e visualizar
possiveis métodos para resolucéo.

Assim, é possivel selecionar estratégias e recursos que serdo usados, como também
executar o planejamento. Ao fazé-lo com o foco no modelo pedagdgico da reflexdo-na-acao, a
andlise critica da solucdo serd desvelada através da comparagdo das experiéncias anteriores e
de se imaginar alternativas que colaborem na apreensdo de uma situacao complexa.

Nas atividades experimentais, essas habilidades devem ser realizadas para que 0s
alunos no ensino e aprendizagem desenvolvam o processo cognitivo. Elas poderdo ser
desenvolvidas ao longo das atividades de investigacdo, e por meio da transferéncia dessas em
atividades ou entre disciplinas, momentos em que ocorrera o aperfeicoamento das habilidades.

Diante disso, a atualizacdo e a rapidez com que a era da informacéo influencia nossas
vidas e nos deixa conectados, impossibilita a constru¢do de novos conhecimentos, ja que eles
chegam prontos e maquinados para a utilizagdo. O mesmo ndo ocorre com as habilidades,
como destaca Perrenoud (1998), em particular com as habilidades do pensamento. Estas
permitem a aquisicdo de novos conhecimentos, assim como raciocinar com e sobre 0s
mesmos, independentemente do tempo e do lugar.

Desse modo, no contexto escolar, o importante é desenvolver nos alunos habilidades
que lhes possibilitem construir as mensagens dos diversos meios, j& que a sociedade exige um
cidadao competente na articulacdo de informacdes.

Nesse contexto, a aprendizagem das ciéncias é limitada por dois problemas, segundo
Ribeiro (2008): falta de motivacdo e interesse para aprender ciéncias e dificuldades como
interpretacdo de informagdes, compreensdo, relagdo com outras matérias, realizacdo de
inferéncias e organizacdo do conhecimento. Esses problemas nos motivam a estudar como

ajudar os alunos na promocao dessas habilidades e estimular a motivacao.
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Portanto, algumas habilidades que podem ser estimuladas e desenvolvidas no ensino
de ciéncias naturais, fundamentada por alguns autores, como: Caldeira (2005), Carvalho
(2006), Suart e Marcondes (2009), Zémpero et al (2017), tem destacado a importancia do
desenvolvimento de habilidades cognitivas nos estudantes. Podemos citar entre elas: observar,
descrever, identificar, comparar, coletar dados, experimentar, elaborar tabelas, gréaficos e
esquemas, sistematizar por meio de textos, maquetes, relatorios, interpretar dados, relacionar,
organizar e somar ideias.

Na pesquisa, procuramos utilizar algumas habilidades no intuito de desenvolver o
processo cognitivo do aluno através de uma atividade experimental, como por exemplo:
observar, descrever, identificar, comparar, coletar dados, experimentar, relatorios, interpretar

dados, organizar e somar ideias.

Observar: essa habilidade ¢ uma das mais importantes para ser estimulada e,
aprender a observar é essencial para o estudo e compreensdo dos fendmenos
naturais. Descrever: essa habilidade é utilizada para propiciar aos alunos a
percepcdo de detalhes e caracteristicas singulares dos seres vivos, objetos,
pessoas, entre outros aspectos pertinentes. As atividades decorrentes de
descricBes podem ser registradas por meio de desenhos, textos, esquemas e
também exploradas pela préatica da oralidade (CALDEIRA, 2005, p. 67).

A observacdo € uma das etapas do método cientifico. Consiste em perceber, ver e ndo
interpretar. Ela é relatada como foi visualizada, sem que as ideias interpretativas dos
observadores sejam tomadas. Ela também pode ser entendida como verificagdo ou
constatacdo de um fato, podendo ser tanto espontdnea ou casual, quanto metodica ou
planejada.

Desse modo, observar ¢ olhar com atencdo e calma, reparar e examinar algo. Ja
descrever ¢ detalhar, narrar, delinear. De acordo com Vilarinho (2015), as descri¢es podem
ser de dois tipos: objetiva e subjetiva. A primeira acontece quando o que é descrito apresenta-
se de forma direta, simples, concreta, como realmente é. Enquanto a segunda, ocorre quando
h& emocéo por parte de quem descreve.

Ressaltamos que as habilidades destacadas ndo constituem as Unicas habilidades do
pensar possiveis de serem desenvolvidas com os alunos. No entanto, o conjunto apresentado
corresponde as habilidades mais gerais. A partir dessas outras podem surgir, como por
exemplo, um aluno que seja capaz de comparar uma estrutura. Nisto, ele devera

necessariamente relacionar seus conhecimentos a um fato reconhecido por meio da
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observacdo, e identificar os componentes, ou ainda elaborar uma resposta que favorecera o
exercicio de outras habilidades.

Diante desse pressuposto, destacamos em nosso levantamento bibliografico, descrito
anteriormente, que os epistemologos fundamentaram a pesquisa, como: Vygotsky, Bachelard
e Popper e os tedricos; Carvalho, Chalmers, Perrenoud e Campos. Portanto, no entendimento
deste texto, trouxemos estes autores por eles dialogarem em suas ideias e contrapontos com a
analise dos dados coletados.

Sendo assim, o ensino de ciéncias € uma das variaveis a ser pesquisada, porque
abordaremos a contextualizacdo, com as tendéncias do ensino de ciéncias, no levantamento do
Estado da Arte, para que possamos pontuar alguns aspectos que seja relevante para 0 nosso
texto, que posteriormente dialogaram com os dados coletados e descritos na analise desses

dados, foram redigidos no préximo tépico.
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CAPITULO II
CONTEXTUALIZACAO DO ENSINO DE CIENCIAS

2.1 COANTEXTUALIZAA\(;OES HISTORICAS DA EXPERIMENTACAO NO ENSINO
DE CIENCIAS: TENDENCIAS ATUAIS

No ensino de Ciéncias, com o decorrer do processo educativo, vem-se estabelecendo
novas tendéncias para 0 ensino, portanto trouxemos algumas para esclarecer tais novidades,
mas é importante ressaltar que as tendéncias ndo sao estanques, pois podem se articular na
pratica pedagogica concreta.

No entanto, algumas delas se apoiam em pressupostos muitas vezes antagonicos,
sendo necessaria uma analise critica sobre sua utilizacdo em conjunto. Desse modo, €
importante manter o olhar critico e apurado sobre as hipo6teses que fundamentam cada uma
delas, analisando sua pertinéncia, potencialidades e desafios para o uso em situacdes reais de
ensino.

Destacamos trés tendéncias que sdo: a abordagem cognitiva, a historia e filosofia da
ciéncia e a experimentacéo.

A abordagem cognitiva se apoia nas teorias cognitivistas que influenciaram a pesquisa,
a pratica de ensino e aprendizagem de ciéncias, especialmente a partir dos anos de 1970. As
teorias cognitivas de Jean Piaget e Lev Vygotsky sdo a base que sustentam 0s pressupostos
deste enfoque que, em linhas gerais, propde que o conhecimento é construido individualmente
e socialmente na relacdo dos sujeitos com o mundo e com os demais sujeitos, dentro de
contextos sociais e culturais determinados.

No ensino de ciéncias, essas perspectivas ganharam forca a partir das pesquisas sobre
as ideias espontaneas ou alternativas dos alunos sobre conceitos cientificos e nos estudos
sobre mudanga conceitual, também se expandiram a partir das investigacbes sobre a
linguagem e 0s processos de argumentacao.

De acordo com Alves (2001), numerosos trabalhos foram realizados com o objetivo de
identificacdo das "ideias dos alunos”. Correspondente a essa visdo de aprendizagem,
desenvolveu-se um modelo de ensino centrado na transformagéo das concepgdes alternativas
dos alunos em conceitos cientificos, como por exemplo: a teoria da Mudanc¢a Conceitual.

Nesta linha, a aprendizagem deve ser encarada como uma “reorganizacdo e
desenvolvimento das concepgdes dos alunos” (MOREIRA, 1997). Consequentemente, o

ensino € um processo que visa a promocao de tal mudanca; assim, a partir de estratégias
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instrucionais adequadas, deve-se fazer com que os discentes mudem suas ideias prévias em
favor das concepcdes cientificas.

Entretanto, segundo Mortimer (1996; 2000), mesmo com a producdo significativa
realizada pelo Movimento das Concepcdes Alternativas - MCA, esse programa de pesquisa,
ao longo do tempo, demonstrou sinais de esgotamento. Apesar do certo éxito na modificacao
de algumas dessas ideias dos alunos, parece que, passado um certo tempo, muitas delas
reaparecem, inclusive depois de varias situacdes de aprendizagem sobre o mesmo aspecto. As
ideias tanto espontaneas ou do senso comum, quanto as cientificas podem conviver em uma
mesma pessoa, sendo usadas em contextos independentes e nao relacionados.

Por exemplo, os alunos respondem corretamente a questionamentos a eles
apresentados, do ponto de vista cientifico, em situacdes de avaliacdo escolar, mas continuam
dando explicagdes espontéaneas — e erradas cientificamente — nas suas experiéncias cotidianas.
Pesquisas sobre concepcdo espontdnea e em mudanca conceitual contribuiram de forma
contundente nos estudos sobre o processo de aprendizagem em ciéncias, contudo as
limitacGes percebidas fomentaram novas linhas de investigacao.

Mais recentemente, as compreensdes, dos processos de aprendizagem em ciéncias
comecam a ser investigadas a partir dos estudos de linguagem, como pontua Martins (2001).

Em sintese, segundo esses autores, cada vez mais as investigacdes tém procurado
incorporar as dimensdes sdcio-interacionistas a analise do processo de ensino. Tais trabalhos
“destacam que a construgao do conhecimento em sala de aula ¢ mediada pela linguagem e que
o discurso produzido na interpretacdo das atividades € no minimo tdo importante quanto as
proprias atividades realizadas pelos alunos” (MORTIMER; MACHADO, 2001, p. 109).

Como também, no processo de ensino e aprendizagem, é enfatizada a importancia de
se considerar tanto as interacfes discursivas como a linguagem dos alunos, para promover a
compreensdo sobre a ciéncia em suas dimensdes conceituais e procedimentais.

Para que essa perspectiva possa ser desenvolvida nas aulas de ciéncia, é importante
estimular o dialogo e a discussdo em torno dos temas de forma a garantir ndo somente que 0s
alunos revelem suas ideias e concepg¢des acerca dos conceitos envolvidos, mas especialmente
para que possam empregar a linguagem da ciéncia. Assim, ndo se trata de estimular o simples
uso de palavras oriundas da ciéncia, mas que essas sejam usadas pelos alunos em processos de
argumentagdo, onde simplificacdes e adaptacfes sdo necessérias e ndo comprometem a

aprendizagem.

39



Algumas criticas sdo propostas a essa abordagem cognitivista. Por exemplo, se tratada
de forma isolada de outras tendéncias, o favorecimento de atividades centradas na
aprendizagem de conceitos cientificos acaba por ndo promover a contextualizacdo social e
politica da ciéncia.

Avancando neste debate, apresentamos outra tendéncia, a Historia e Filosofia da
Ciéncia. Esta aposta que o Ensino de Ciéncias deve expressar uma ideia de producdo de
conhecimento fundamentada mais nos processos do que nos produtos da ciéncia. Sustenta que
0 conhecimento cientifico ndo é algo acabado, porque durante a producdo da ciéncia os fatos
se encontram em processo de elaboracdo e, muitas vezes, ha questionamentos, posicoes
contrérias, hipoteses inacabadas, além de implicagcfes éticas, econdmicas, legais e sociais.
Dessa forma, preconiza a necessidade da contextualizacdo histérica e social da ciéncia que
tem por base as discussdes advindas especialmente dos campos da historia, da filosofia e da
epistemologia da ciéncia, se apoiando assim em tedricos como Thomas S. Kuhn, Gaston
Bachelard, Karl Popper, Bruno Latour, entre outros.

Sua presenca se deu principalmente a partir de trabalhos que destacaram a forte
presenca de uma visdo a-histérica e centrada nos produtos da ciéncia nos materiais e nas aulas
de ciéncias, em detrimento de uma abordagem social e cultural que considera a ciéncia como
processo e que leva em conta 0os embates e controvérsias da constru¢do do conhecimento
cientifico.

Desse modo, a importancia de se considerar a histdria da ciéncia no ensino desta area
vem sendo destacada por varios educadores e historiadores, que apesar de defenderem essa
abordagem como fundamental para apresentar a producdo da ciéncia de forma
contextualizada, evidenciam também seus desafios (CACHAPUZ e PAIXAO, 2002;
MATTHEWS, 1995; GIL PEREZ, 1993).

Nessa perspectiva, defende-se que a contextualizacdo histdrica e social dos fatos
cientificos possa auxiliar na promo¢do de uma visdo critica da ciéncia, isto €, de seus
impactos na sociedade, auxiliando no posicionamento dos individuos sobre seus efeitos.

Dando continuidade, a tendéncia Experimentacdo, por apresentar-se como uma das
varidveis. Este enfoque foi destacado, no Ensino de Ciéncias, nos anos de 1960, sob
influéncia dos projetos curriculares americanos e ingleses que enfatizavam a necessidade de
que os programas de Ensino de Ciéncias se desenvolvessem por meio de experimentos,

representando a ideia de ciéncia moderna e atual.
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Na Inglaterra, o ensino da experimentacdo se estabeleceu, na educacédo, ao final do
século XIX, mas que, somente a partir da segunda metade do século XX, grande parte das
escolas comegaram a ensinar ciéncias de forma pratica (MARANDINO, 2003, p 08). A partir
desse periodo, o tema da experimentacdo no Ensino de Ciéncias vem sendo discutido, e
diferentes posic¢des tém sido assumidas na literatura para alguns autores que defendem o papel
da experiéncia na aprendizagem de ciéncias, em contrapartida outros criticam, a partir da
perspectiva historica, de como a experimentacdo era abordada, sendo apenas como
comprovacao de uma teoria ou manipulagdo de materiais de laboratério. Destarte, a énfase
empirica dominou as concepcdes de ciéncia e do seu ensino.

Por conseguinte, os posicionamentos que costumam ser levantados em defesa do
ensino experimental nas escolas se referem a sua contribuicdo para uma melhor qualidade do
ensino, principalmente através de situacdes de confronto entre as hipoteses dos alunos e as
evidéncias experimentais. Assim, a experimentacao pode contribuir para aproximar o Ensino
de Ciéncias das caracteristicas do estudo cientifico, para que haja a aquisicdo de
conhecimentos e para a promocao do desenvolvimento mental dos alunos (AXT, 1991).

As aulas experimentais podem ser empregadas com diferentes objetivos e fornecer
variadas e importantes contribuicbes no ensino e aprendizagem de ciéncias. Segundo
Carvalho et. al. (2005), os fatos e 0s conceitos se constituem em apenas um dos contetdos a
serem trabalhados e — tdo importante quanto — outros tipos de saberes (conceitual,
procedimental, atitudinal) também podem ser favorecidos.

No entanto, Oliveira (1992), a experimentacdo tem sido encarada como uma forma
metodoldgica para enfrentar o problema da baixa aprendizagem em ciéncias. Nesta linha, 0s
métodos sdo o centro da problematica pedagogica, pois “se um conteido nio ¢ compreendido
€ porque os meios pelos quais foi veiculado sao falhos” (OLIVEIRA, 1992, p. 86).

Para o autor, o professor tem de saber planejar muito bem suas aulas experimentais,
evitando que no aluno se consolide a imagem do fazer ciéncia como processo de descoberta
(ou redescoberta) de verdades estabelecidas, uma vez que “ndo ¢ invocando o estatuto da
ciéncia empirica, ultrapassada historicamente, que haveremos de provar ou garantir qualquer
coisa ao aluno” (OLIVEIRA, 1992, p. 87).

Portanto, o simples contato dos alunos com atividades experimentais nao garante
necessariamente o envolvimento com a cultura cientifica. Como pontua Carvalho et al.

(1998), tem sido proposto que as atividades experimentais possam ser trabalhadas na forma de
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proposi¢do de problemas abertos, que proporcionem o maior envolvimento dos alunos na
atividade experimental para a assimilacdo e fundamentos do conhecimento cientifico.

Para que o aluno alcance essa compreensdo, a atividade experimental, como propde
alguns autores, deve ser abordada a partir de uma situacdo problema, onde este aluno sera
instigado a “refletir, discutir, propor explicaces provisorias, testar estas explicacdes, explicar
e relatar, aproximando a uma investigagao cientifica” (TRIVELATO, 2012, p. 76).

No texto, trouxemos essas tendéncias por elas contribuirem, na discussao do trabalho,
para a abordagem cognitiva, que ira dialogar com a teoria do desenvolvimento cognitivo de
Vygotsky sendo umas das varidveis do estudo, a habilidade cognitiva, a partir da aplicacdo
das atividades experimentais.

Para fins de fundamentacao, epistemologicamente, destacamos a histdria da filosofia
da ciéncia, sendo atualmente esta tendéncia discutida no ensino de ciéncias pelos docentes,
por ndo terem um aprofundamento tedrico em suas aulas.

E a experimentacdo, sendo a segunda varidvel do estudo, que enfatiza o processo da
aplicacdo de uma atividade experimental, para que o aluno consiga a compreensao dos
fundamentos do conhecimento cientifico. Assim, dando continuidade, no proximo topico
realizamos o levantamento de trabalhos académicos publicados, levando em consideracdo a

relacdo com 0 nosso tema e relevéancia para a escrita.

2.1.1 UMA REFLEXAO SOBRE AS CONTRIBUICOES DAS PESQUISAS SOBRE A
ATIVIDADE EXPERIMENTAL PARA O DESENVOLVIMENTO DAS HABILIDADES
COGNITIVAS: ESTADO DA ARTE

Como parte da pesquisa cientifica, ap6s 0 mapeamento das producbes académicas
disponibilizadas nos bancos de dados eletronicos, no &mbito das publicagdes entre os anos de
2014 a 2018, no contexto brasileiro e internacional, a investigacdo se deu nas seguintes bases
de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD), Portal de Periodicos
da CAPES/MEC e Google Académico. Os descritores de busca utilizados na investigacdo
foram: atividade experimental, habilidades cognitivas, Ensino de Ciéncias.

Apos a realizacdo nos bancos de dados e triagem, fez-se a leitura dos resumos dos
sessenta e oito (68) trabalhos encontrados, sendo onze (11) na BDTD, vinte seis (26) na
CAPES e trinta e um (31) no Google Académico. A seguir, apresentamos tabela com os

resultados encontrados, separados por ano e base de dados.
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Quadro 1 - Comparativo de pesquisas encontradas no Estado da Arte

PESQUISAS ENCONTRADAS
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=
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o}
2
1
2014 2015 2016 2017 2018
BDTD 3 1 2 3 2
CAPES 4 6 5 6 5
Google Académico 6 4 7 8 6

Fonte: A Autora (2019)

Apos a leitura dos resumos, selecionamos somente doze (12) textos para fazermos a
leitura integral, levando em consideracdo a relevancia, a relacdo direta com o tema e
atualidade dos mesmos, sendo quatro (04) dissertacdes e oito (08) artigos de periodicos.

Apresentamos a seguir uma reflexdo sobre os documentos selecionados e, para isto,
delimitamos trés parametros para analise dos textos, que sdo: a) O que o trabalho contribui
com o texto; b) O que o trabalho trouxe de diferente; ¢) O que pode ser aprofundado ou
agregado em nossa investigacao.

A dissertacdo intitulada A experimentacdo e o0 ensino de ciéncias: diferentes
abordagens nas aulas de quimica, Gois (2014), investigou, através de uma analise de
dindmica discursiva na sala de aula, como os professores de quimica desenvolviam as
atividades préticas, utilizando-se de experimentos. A pesquisa observou que poucos
professores tém clareza sobre os diferentes tipos de abordagens referente a experimentacao e
como tais abordagens podem contribuir para a aprendizagem de conceitos e uma boa
percepcao acerca da Natureza da Ciéncia e dos saberes cientificos.

Em sintese, a compreensdo dos professores quanto as diversas interpelaces de
experimentacdo € um dos focos da pesquisa, onde Gois (2014) realizou uma entrevista

semiestruturada para identificar essa distingdo. Sendo assim, na sua pesquisa, 0s professores
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enfatizaram o uso das atividades experimentais como carater motivador para os alunos nas
aulas.

Na dissertacdo de Gois (2014), foi observado ainda que foram trabalhados com os
alunos algumas habilidades para o desenvolvimento cognitivo dos alunos participantes, entre
elas: a discusséo, a dimensdo discursiva e argumentativa da ciéncia. Sendo seu foco principal
a potencialidade dos experimentos para o aspecto da alfabetizacao cientifica.

Na dissertacdo intitulada Atividades praticas com microscopia e o desenvolvimento de
habilidades no ensino fundamental, Pagliarini (2016), a autora investigou sobre a producao de
desenhos a partir da observacdo, investigacdo e a curiosidade, utilizando como recurso
didatico, nas aulas préaticas, o microscopio como ferramenta facilitadora para despertar o
interesse e aprendizagem no ensino de Ciéncias e Biologia.

As aulas praticas, segundo Pagliarini (2016), podem ser ministradas no laboratorio de
ciéncias, assim como na sala de aula. Para ela: “A producdo de desenhos a partir de
observacgdes pode ser um recurso vidvel para o aluno expressar pensamento e demonstrar
compreensao de conceitos e fendmenos”. Esses desenhos seriam feitos a partir da visualizagdo
no microscopio oOptico, onde seria possivel promover o desenvolvimento de habilidades do
aluno. Elas estdo relacionadas a observacao, a interpretacdo e a descricdo de imagens; como
também, ao manuseio e & manipulagdo do equipamento, isto €, 0 microscopio.

Pagliarini (2016) utilizou a técnica de desenho livre e do desenho orientado, utilizando
com materiais exemplares de células vegetais. Tudo no intuito de relacionar a pratica ao
conteddo abordado na aula expositiva.

Diante disso, Krasilchik (2008) cita as principais funcdes das aulas pratica. Que sao:
despertar e manter o interesse dos alunos, como envolver os estudantes em investigacoes
cientificas, desenvolver a capacidade de resolver problemas, compreender conceitos basicos e
desenvolver habilidades. Nessas aulas praticas, os alunos tém a oportunidade de interagir com
as montagens e manipulagdes de instrumentos especificos que normalmente eles ndo tém
quando em contato com um ambiente mais informal do que o ambiente da sala de aula.

A contribuicdo da pesquisa com o trabalho abordado é quando a autora se fundamenta
com os PCN de Ciéncias Naturais para se realizar uma atividade pratica, sendo esta
experimental ou no.

No PCN (BRASIL, 1998) ainda ha indicacdo de atitudes que podem ser trabalhadas
nas atividades pratica, como: o incentivo a curiosidade, o respeito a diversidade de opinides, a

persisténcia na busca de informacdes e de provas obtidas por meio de investigacéao.
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Pagliarini (2016) conseguiu “a principal finalidade de verificar e desenvolver as
habilidades que foram alcancadas, ja que os alunos foram estimulados a observar, fazer
comparagoes, interpretar, desenhar ¢ escrever”. A atividade realizada foi a observacdo e o
desenho de materiais, célula vegetal em um filamento da cebola e a célula animal, a saliva
humana no microscopio optico. Ao mesmo tempo, as atividades oportunizaram aos discentes
relacionar os conceitos referentes a célula, microscopios e microscopistas.

Diante dos resultados obtidos, concluimos que as atividades realizadas contribuiram
para a melhoria das habilidades dos alunos, tais como aquelas pertinentes a observacéo,
registro e descri¢do de imagens. Ainda que o conjunto de instrucdes fosse breve e relacionado
apenas a observacdo e registro, as respostas das descri¢fes elaboradas apresentaram uma
melhoria.

Com efeito, na dissertacdo intitulada Estudo sobre o desenvolvimento de habilidades
investigativas a partir da experimentacdo e interatividade no Centro Aprendiz de
Pesquisador para alunos de Ensino Fundamental, de Shinzato (2016), a pesquisa foi
realizada em um Centro Aprendiz de Pesquisador, um espaco ndo formal. Segundo a
pesquisadora, € possivel realizar um estudo sobre o desenvolvimento de habilidades nesses
espacos, ndo sendo somente na sala de aula.

Em seu trabalho, Shinzato (2016) classifica algumas dessas habilidades possiveis a
serem estimuladas e investigadas nos espagos, como por exemplo: “entender o que foi pedido
para fazer, observar, medir e usar unidades de medida, classificar ou organizar, desenhar ou
esquematizar, analisar os dados, comparar, registrar os dados na folha de atividades, discutir
0s resultados com o0s colegas, levantar hipéteses e usar o microscépio ou lupa”.

Para Shinzato (2016), o professor tem o papel de mediador, este possui uma cartilha
com 26 projetos a serem aplicados com os alunos, sendo estes estimulados a realizar as
atividades, mesmo sendo esta com roteiros prontos. Shinzato (2016) afirma ainda que foi
possivel o desenvolvimento de habilidades com roteiros prontos, tais como: “desenhar,
analisar os dados, comparar, discutir os resultados com os colegas e levantar hipoteses”.

Pontua-se que em sequéncias de atividades, pode-se conter, por exemplo, processos de
investigacdo, para Shinzato fundamenta com alguns autores, que eles podem englobar
totalmente ou parcialmente as seguintes estratégias: o desenvolvimento de experiéncias,
partindo de situagdes e problema. Sendo assim, a delimitacdo do problema e a construcdo de
hipoteses, a coleta de dados ou a realizagdo de experimentos, a reelaboracao das hipoteses e,
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consequentemente, a aplicacdo e a comprovacao das ideias elaboradas envolvem também a
experimentacdo e a problematizacéo.

Neste interim, a dissertacdo intitulada Neuroeducacdo e ensino das ciéncias:
contribuigdes cognitivas para o ensino fundamental I, de Batista (2018), traz como estudo as
referéncias as contribuicBes cognitivas, onde podemos observa-la como um dos nossos
descritores.

Para tanto, Batista (2018) aborda as possibilidades para os professores trabalharem as
atividades praticas, bem como conhecer a organizacdo e funcdes do cérebro, 0s processos
cognitivos, a atencdo, memoria e as relagdes em emocdo, motivacdo e desempenho, a fim de
contribuir para o processo de aprendizagem do estudante.

Batista (2018) apresentou como aporte teérico Vygotsky (1984) que exemplifica sobre
0 desenvolvimento cognitivo, de acordo com o contexto social e cultural do individuo, pois
para Vygotsky (1984), os processos mentais superiores se originam nas relagdes entre os seres
humanos e a interacdo social. Disso, supdem-se envolvimentos ativos marcados por
sentimentos de emocéo.

Assim, nossa investigacdo busca na literatura pertinente ao assunto, a teoria do
desenvolvimento cognitivo de Vygotsky para fundamentacdo do tema descrito, isto €, que se
baseia na dialética das interacdes do sujeito com o outro e com 0 meio para que possa ocorrer
o desenvolvimento sdcio cognitivo.

No artigo O desenvolvimento das habilidades cognitivas na formacgdo inicial do
professor de ensino de ciéncias, de Mota e Gonzaga (2014), h& as concepc¢des de como 0s
alunos podem ser abordados pelos professores quanto ao desenvolvimento de habilidades
cognitivas em suas praticas de ensino. Dessa maneira, 0 estudo contribui com 0 nosso por
apresentar esta dimensao.

Mota e Gonzaga (2014) realizaram suas andlises atraves da pesquisa bibliogréafica.
Nelas, eles descrevem os fundamentos do ensino de ciéncia, a formacdo do professor
pesquisador, além da aprendizagem cognitiva como meio de ensino.

Eles consideram ainda que a aprendizagem cognitiva centraliza a imagem do aluno no
processo educacional e na escola, cujo foco estd em oportunizar estratégias e contetdos
voltados a ciéncia, como a pesquisa. Desse modo, o estudo de Mota e Gonzaga (2014)
enfatiza a formacdo de professores de Ciéncias, porque muitos ainda utilizam estratégias de

ensino centradas no livro didatico e avaliacGes com provas conteddistas.
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Nesse contexto, os docentes precisam compreender o processo da aprendizagem e
adquirir estratégias que desenvolva as habilidades cognitivas em uma atividade experimental,
onde possa contextualizar, ser critico, possibilitando a assimilacdo e a construcdo de novos
paradigmas, fazendo uma ligacdo com que ele conhece e aquilo que ainda ndo domina.

Por sua vez, o artigo Laboratory activities, Science Education and problem-solving
skills, de Leite e Dourado (2014), da University of Minho, Campus de Gualtar, Braga,
Portugal, publicado na revista Procedia-Social and Behavioral Sciences, investiga a utilizacao
do laboratério de ciéncias para as atividades experimentais, contrapondo alguns autores que
veem as atividades realizadas no laboratério o perfil de um cientista a ser construido e
seguido.

Dessa maneira, as atividades de laboratorio ndo sdo necessarias somente para que 0S
alunos aprendam o conteudo de ciéncia que foi descoberto pelo cientista do passado nem para
aprender sobre a natureza da ciéncia.

Este é um pensamento errdneo, 0s cientistas estudam para explicar uma teoria, e 0s
discentes devem usar laboratérios para compreender, como também para mudar a concepcao
de senso comum para redescobrir os conteudos, adquirindo o conhecimento cientifico.

Para Hodson (1998), a educacdo cientifica inclui trés componentes principais, ou seja,
aprender ciéncia, aprender como fazer ciéncia e aprender sobre ciéncia. Estes argumentos séo
também as inquietacGes da pesquisa, onde buscaremos as respostas nos levantamentos dos
documentos oficiais pedagogicos, na entrevista e na observacao da coleta de dados.

Leite e Dourado (2014) ressaltam ainda que a atividade investigativa, como a situacédo
problematizadora onde os alunos enfrentam como um dilema, precisam encontrar possiveis
solugdes. Em outras palavras, usar um problema como ponto de partida para aprender um
determinado conteddo. No entanto, vale a pena ter em mente quando os alunos resolvem um
problema. Quando isto ocorre, eles desenvolvem muitos outros problemas, como também as
habilidades cognitivas, bem como a apreensdo de conceitos.

No artigo Un fundamento tedrico sobre los datos: aporte para la reflexion
epistemoldgica en el laboratorio didactico de ciencias, de Espejo (2016), da Universidad
Pedagogica Experimental Libertador do Instituto Pedagdgico de Caracas — Venezuela, a
autora buscou investigar o uso dos laboratério de ciéncias para realizacdo das atividades
praticas, realizando todo a coleta dos seus dados somente no momento das praticas,
descartando quaisquer informacdo acerca do tema da prética, visto em sala de aula. Esta é
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feita com pouca ou nenhuma reflexdo das suas implicagcbes no processo da construcdo do
conhecimento.

Como pontua Espejo (2016), a necessidade de facilitar o espaco de reflexdo sobre os
aspectos relacionados com a natureza da ciéncia, considera o caminho favoravel a
aprendizagem e & metacognicdo. A proposta é inserir reflexdes etimoldgicas nas atividades de
investigacdo inserida nas discussdes. Esta se d& a partir da elaboracdo de hipoteses e da
sintese do conhecimento do tema que possa aproximar 0s estudantes a compreensdo dos
fendmenos, partem das atividades investigativas, ndo deixando o conhecimento do aluno no
abstrato no contetdo estudado nos livros didaticos. Mas, nas atividades experimentais
investigativas.

No artigo A investigacdo no ensino de ciéncias e o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, de Kull e Zanon (2017), as autoras procuraram investigar as habilidades cognitivas
desenvolvidas em uma atividade experimental e problematizadora no sexto ano do Ensino
Fundamenta Il. Ao longo do processo da aplicagdo da pesquisa, a professora observou que
houve um movimento crescente dos niveis cognitivos apresentados nas respostas dos
estudantes, principalmente quando eles participaram da atividade pratica, chamada de
“congelamento superficial da 4gua de lagos™.

Kull e Zanon (2017) buscaram resgatar os conceitos e as discussdes, a fim de
aprimorar suas explicacGes nas atividades experimentais problematizadoras, enfatizam que as
habilidades cognitivas de ordem alta, referenciado do Zoller, as estratégias e os métodos de
avaliacdo precisam ser alinhadas a este fim. Como também, ressaltam a importancia das
atividades experimentais que colocam os estudantes em situacGes onde possam protagonizar
descobertas. Tais atividades podem abranger niveis de abertura relacionados ao papel do
aluno durante o processo. Em nivel inicial, as atividades sdo comandadas, executadas e
concluidas exclusivamente pelo professor que, gradativamente, fornece ao aluno liberdade
para participar das aulas, para chegar ao nivel maximo de abertura. Nesse nivel maximo, o
docente indica o problema a ser resolvido aos discentes e estes irdo elaborar suas hipoteses,
desenvolve o procedimento e chega a concluséo.

Assim como Caldeira (2005), Carvalho (2006), Suart e Marcondes (2009), Z6mpero et
al (2015) tém destacado a importancia do desenvolvimento de habilidades cognitivas nos
estudantes, podemos citar a observagdo, descricdo, identificacdo, comparacdo, coleta,
interpretacdo de dados, bem como a sistematizagdo em registros.
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O trabalho de Kull e Zanon (2017), traz tedricos que podemos agregar ao Nnosso
escrito, ao se referirem as habilidades. Estes nos mostram que podemos trabalhar os elevando
niveis de desenvolvimento das habilidades cognitivas dos nossos alunos, através de uma
atividade experimental.

Mesmo sabendo que 0s sujeitos a serem investigados ndo sdo 0os mesmos do artigo de
Kull e Zanon (2017), suas experiéncias trazem uma situacdo problematizadora,
compartilhando, com a nossa proposta, entdo, onde a Ciéncia ndo ¢é tratada de forma empirica
e algoritmica. Nesse contexto, o aluno torna-se ativo no processo, elaborando suas hipoteses,
testando e chegando a solucao.

Kull e Zanon (2017) explicam que os seus resultados da atividade problematizadora
estdo fundamentados aos niveis de habilidades cognitivas que possibilitam aos alunos
atingirem a aprendizagem, pesquisados em outros trabalhos citados anteriormente.

De acordo com Zoller (1993), quando um aluno resolve um problema, faz uso de
diferentes estratégias que podem ser categorizadas em dois grupos. O primeiro se refere as
habilidades de ordem cognitiva alta, definidas como HOCS (Higher Order Cognitive Skills) e
que abrangem as capacidades de formular questdes, solucionar problemas e tomar decisoes,
além do desenvolvimento de um sistema de pensamento critico. E 0 segundo, habilidades
cognitivas de ordem baixa, LOCS (Lower Order Cognitive Skills), caracterizadas por
capacidades como a de conhecer, de relembrar uma informacéo ou de aplicar conhecimento
ou algoritmos memorizados em situacdes familiares ou em resolucéo de exercicios.

Em vista disso, no artigo Habilidades cognitivas apresentadas por alunos
participantes de um projeto de iniciacdo cientifica no ensino médio, de Zompero et al (2017),
h& o resultado de uma atividade investigativa. Neste artigo, Zompero et al (2017) definiram
como situacdo problema, em alunos do Ensino Médio participantes de um projeto de iniciacdo
cientifica, averiguaram que a compreensdao dos alunos e a manifestacdo de habilidade
cognitivas na situacdo problema realizada, identificaram o problema a ser investigado, bem
como na elaboracdo de um plano de trabalho para resolvé-lo, como também a apreensdo dos
procedimentos para anotagdes dos dados.

Zompero et al (2017) apontam ainda como fator primordial no inicio da pesquisa a
tomada de direcionamento do conhecimento prévio do aluno. Nisso, a professora de Biologia
levou a temadtica “o leite derramado” para que os alunos pudessem contextualizar suas
experiéncias, sendo pertinente apresenta-los aos fendmenos em que todos pudessem vivenciar

Ou presenciar 0 processo, ou seja, 0 do leite ao ser fervido.
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A partir dessa leitura, podemos ter, como exemplo, o que observamos na Escola para a
a pesquisa, através da estratégia utilizada por Zompero et al (2017) desenvolvida com o0s
alunos. Apds a discussdo do tema contextualizado em sala, foi apresentado um problema aos
alunos para que as discussGes ocorressem. Logo, para as pesquisadoras, isso foi um pré-teste
para que, posteriormente, os resultados alcangados pelos alunos pudessem ser confrontados,
como também as habilidades cognitivas dos alunos no primeiro momento da pesquisa. A
partir desse problema, os alunos levantaram suas hipéteses que eram discutidas em grupo para
serem testadas no laboratério da universidade, esta foi a instituicdo parceira para o
desenvolvimento do projeto.

No artigo Problematizagcdo como base para construcéo de atividades experimentais
em aulas de ciéncias no ensino fundamental I: conceitos iniciais de hidrostatica, de Raibolt
et. al. (2017), apresenta-se uma proposta de atividade experimental baseada na proble-
matizacdo, para os alunos do Ensino Fundamental I. Realizou-se uma atividade com uma
turma de 4° ano do ensino fundamental I, utilizando-se do tema (pressdo hidrostatica),
orientado pela proposta curricular.

Raibolt et. al. (2017) evidenciam que sua pesquisa € centrada na temaética da
problematizacdo. Com isto, permitiu-se aos alunos elaborarem hipdteses, criarem solucdes,
explicagdes para o problema proposto, sem se limitarem ao conteido vinculado ao curriculo
e/ou ao planejamento do professor. Este centralizou a discussdao nas perguntas e nao nas
respostas, levando em consideragdo os “erros”, ao invés de evita-los, porque com 0s erros o
interesse dos alunos em soluciona-lo foi bem mais aguerrido, salvo o professor mediador
intervir para a discusséo na busca das respostas.

Por sua vez, no artigo Uma analise de habilidades cognitivas a partir de uma
abordagem argumentativa no laboratorio de quimica, de Hirdes et al (2018), analisou-se as
habilidades cognitivas desenvolvidas por estudantes em uma atividade experimental
investigativa, com intuito de produzir e testar explicagdes argumentativas para a curva de
resfriamento de uma amostra de acido estearico, isto realizado no laboratério de quimica com
alunos da graduacao.

Assim sendo, trouxemos essa pesquisa por trazer um diferencial, pois a atividade foi
planejada com base num modelo hipotético-preditivo, baseado no modelo de Lawson (2003).
Este, “¢ um esquema de argumento ndo apenas faz uma proposta de explicagdo para conectar
dados e conclusdo, mas também faz um planejamento baseado em predicdes e anélise de
resultados observados” (LAWSON, 2003, p. 139). Ainda de acordo com Lawson (2003), este
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tipo de argumento faz referéncia a uma avaliagdo das explicagdes alternativas, baseadas em
raciocinio hipotético-preditivo e com aplicagbes importantes para o ensino de ciéncias no
laboratorio didatico investigativo.

Hirdes et al (2018), utilizaram esse modelo para estruturar as atividades praticas
experimentais do estudo deste artigo. E 0 que traz para corroborar na elaboracdo da analise
das habilidades na perspectiva de processos cognitivos o conhecimento da taxonomia de
Bloom, revisada e colaboradores em 1948.

Dessa maneira, em outro estudo, Anderson e Krathwohl (2001) mantiveram o
pressuposto que 0s processos cognitivos sdo organizados hierarquicamente, desde processos
cognitivos mais simples até processos mais complexos, mas algumas categorias foram
renomeadas para dar conta de novas interpretacGes oportunizadas pelas ciéncias cognitivas.
Os processos cognitivos, interpretados na dimensdo do conhecimento (factual, conceitual,
procedural e metacognitivo) foram categorizados em ordem de complexidade, como lembrar,
compreender, aplicar, analisar, avaliar e criar.

Por sua vez, a pesquisa Atividade experimental investigativa no ensino de fisica e o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, de Galvdo e Assis (2018), foi realizada na
disciplina de Fisica, onde os alunos forma desafiados a calcular a velocidade média de um
carrinho de brinquedo que Ihes foi fornecido como parte de uma sequéncia didatica. Com essa
abordagem, as autoras identificaram quais habilidades cognitivas foram desenvolvidas na
referida atividade.

Para tanto, os resultados apresentaram que a participacdo ativa dos alunos ao longo da
sequéncia didatica e o seu engajamento durante a realizagdo da atividade experimental
investigativa, viabilizou o aprimoramento e o desenvolvimento de algumas habilidades
cognitivas: observacdo, levantamento das hipoteses, coleta de dados e a discussdo sendo esta
critica e questionadora para solucionar as hipéteses.

Esse levantamento de dissertagdes e artigos 0s quais mapeamos, possibilitou agregar
para 0 nosso texto alguns fundamentos sobre os descritores pesquisados, que sdo: a atividade
experimental, habilidades cognitivas e o ensino de ciéncias.

No transcorrer deste processo de leitura, observamos que ha muitas pesquisas nos
bancos de dados, porém nos restringimos em doze mais relevantes e atualizadas, algumas
discutem com o enfoque na aplicacdo da atividade experimental e o resultado somente para a
aprendizagem. Outras trazem a preocupacdo em saber as habilidades que os alunos podem

desenvolver com a aplicacdo das atividades experimentais. Um das dissertacbes fundamenta-
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se com a epistemologia de Vygotsky, sendo este fundamental para agregarmos com as do
texto, por trazermos a mesma concep¢ao epistemoldgica.

Outro artigo tem, em principio, o que diferencia do nosso trabalho, em classificar as
habilidades cognitivas de ordem alta e de ordem baixa, porém para chegar a esta classificacéo,
foi utilizada do mesmo processo pela nossa ideia, a priori, que é partindo de uma situacdo
problema para que os alunos realizem a atividade experimental e que consigam desenvolver
as habilidades cognitivas.

Ademais, foi possivel identificar que grande parte sdo pesquisas para a aprendizagem
(cognicao dos alunos), porém ndo exemplificam como ocorre esse processo da cognigdo e
apenas uma para o ensino (formacdo de professor). Sendo assim, ndo encontramos pesquisas
gue estudam o processo de Ensino-aprendizagem, e sim isoladamente.

Por verificarmos esse ponto dos textos pesquisados, em nosso trabalho, trouxemos
esse novo olhar, isto é, do professor quanto mediador da aprendizagem, sujeito em constante
formacgédo e o aluno como ser ativo na reconstru¢cdo do conhecimento, porque quando isso
ocorre, os discentes em sua mente da inicio a formacdo de uma nova estrutura cognitiva,
sendo que esta s6 se completara com o tempo, ndo sendo imediato.

Nesse contexto, vimos-nos desafiadas em aprofundarmos a investigacdo na categoria
habilidade cognitiva, ou seja, por elas serem nas pesquisas mapeadas, apenas pontuadas que
foram atingidas, porém ndo descrevem em sua analise o processo de como 0s alunos
conseguiram desenvolve-las.

Nesse sentido, no proximo topico abordaremos o trajeto da a pesquisa quanto

metodologia mais adequada as questdes levantadas.
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CAPITULO Il
TRAJETORIA METODOLOGICA

O trajeto de uma pesquisa ndo é tarefa facil, ha varios caminhos que percorremos.
Hoje, sabemos que se quisermos reproduzir 0s mesmos passos, eles ndo serdo iguais, pois,
esses momentos foram singulares.

Quando iniciamos a construcdo do projeto de pesquisa, varios questionamentos
surgiram na busca da metodologia mais adequada as questes levantadas. Entendemos por
metodologia o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade. Ou
seja, a metodologia inclui, simultaneamente, o método, as técnicas e a criatividade do
pesquisador, como sua experiéncia, sua capacidade pessoal e sua sensibilidade e também a
analise dos dados (MINAYO, 2012, p. 14).

Na pesquisa, a aplicacdo das técnicas ocorreu no periodo do 1° 2° e inicio do 3°
bimestre, no decorrer de cinco meses, obedecendo as seguintes etapas:

1° - Levantamento junto com o professor do planejamento anual e bimestral baseado
na BNCC,;

2°- Realizagdo de entrevista com o professor;

3°- Observacéo das aulas;

4° - Aplicagdo das atividades experimentais;

5°- Realizagao do grupo focal com os alunos;

6°- Andlise dos dados coletados;

7° - Socializagao do resultado da pesquisa com a comunidade escolar.

12 Etapa

Nesta etapa, realizamos um recorte do estado da arte sobre atividade experimental e o
desenvolvimento de habilidades cognitivas, no periodo de cinco anos (2014 a 2018), com
critério para a determinacdo desse periodo foi em termos um levantamento de dados
atualizados, com as constantes mudancas do Ensino de Ciéncias.

No estudo de cunho documental, consideramos a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) de Ciéncias Naturais o documento norteador desta area do conhecimento, além da
Proposta Pedagogica Anos Finais do Ensino Fundamental da Secretaria de Educacao e Ensino
do Amazonas, o Projeto Politico Pedagdgico da Escola, Plano anual e Plano bimestral (1° e 2°
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bimestre) do Professor de Ciéncias do oitavo ano. Este conjunto de documentos oficias
compde o0 marco legal e as orientacdes teodricas e pedagogicas que vai fundamentar a pesquisa

no gue se refere as questdes educacionais e a escola.

22 Etapa

Esta etapa consistiu em realizarmos a selecdo da escola na qual foi feita a pesquisa, e
se deu em virtude de ser de facil acesso, e onde a pesquisadora ndo tinha contato com 0s
professores, alunos e funcionarios.

Registra-se que a pesquisadora é professora ha mais de dezoito anos na rede publica de
ensino. Esse aspecto da realidade escolar, evidenciou a dificuldade em encontrar uma Escola
onde o conhecimento com os professores que ministram aulas de Ciéncias ndo fossem
conhecidos, porgue por esta aproximacdo poderiamos comprometer alguns dados da pesquisa,
isto ndo era a nossa intencao.

Ainda nesta etapa, em dezembro de 2018, submetemos o projeto ao Comité de Etica
da Universidade do Estado do Amazonas para autorizacdo do desenvolvimento da pesquisa
que envolve sujeitos, cuja aprovacdo se deu, (ANEXO 1), inscrita sob o numero
02771218.0.0000.5016.

32 Etapa

Nesta etapa, houve a coleta dos dados utilizamos com técnicas, que sdo: entrevista,
observacdo, aplicacdo de uma atividade experimental e o grupo focal. Posteriormente

explicaremos cada técnica e sua relacdo com a pesquisa.

42 Etapa

Esta etapa consistiu na analise e descri¢do dos dados gerados através dos fundamentos
epistemoldgicos da Teoria do Desenvolvimento Cognitivo de Vygotsky. A construgdo e
interpretacdo ocorreram a partir de geracdo e categorizacdo dos dados na busca de responder

nosso problema cientifico.
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Dando continuidade, iremos detalnar o percurso e nos aprofundaremos na
caracterizacdo do local, populacdo e amostra; abordagem e procedimentos; técnicas, relatando

como se deram as escolhas e a aplicacdo destes instrumentos.

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA
3.1.1 AESCOLA

A pesquisa foi realizada em uma Escola da Rede Publica de Ensino para que
pudéssemos realiza-la com critério do comité de ética. Assim, pedimos autoriza¢éo da gestora
da Escola, a mesma assinou a Carta de Autorizacio da Pesquisa na Escola (APENDICE D).
Sua localizacdo estd no bairro Cachoeirinha, Zona Sul de Manaus — Amazonas e foi
inaugurada somente no dia primeiro de janeiro de mil novecentos e vinte e sete, porém o
Decreto Lei n° 74 foi publicado anteriormente no Diério Oficial em vinte e sete de dezembro
de mil novecentos e vinte e seis.

Desde sua fundacdo atendeu as mais diversas modalidades de ensino em trés turnos:
Fundamental, Médio e EJA. Mantida pela Secretaria de Estado de Educacdo e Qualidade do
Ensino — SEDUC/AM, aderiu a diversos projetos vinculados a esta secretaria, como Reforco
Escolar, Tempo de Acelerar, Mais Educacdo, Projeto Jovem Cidadao e Projeto Avancar.

Nos ultimos cinco anos, vem dedicando-se exclusivamente ao ensino para criangas e
adolescentes de 12 a 17 anos, nas modalidades de Ensino Fundamental Anos Iniciais e Finais
e Projeto Avancar Fases 01, 02, 03 e 04, sendo a Unica escola, no entorno do Bairro da
Cachoeirinha, a oferecer a oportunidade de recuperacdo em tempos de estudo para alunos com
distorcdo Idade/Série.

A escolha do local da pesquisa se deu pela viabilidade de acesso a escola, aceitacdo da
comunidade escolar e pela pesquisadora ndo conhecer os participantes da pesquisa, porque

assim os dados da pesquisa puderam ter maior credibilidade.

3.1.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

A amostra foi constituida de um (01) professor formado em Ciéncias Biologicas. Ele é
efetivo ha doze anos e ministra a disciplina de Ciéncias, trabalha com cinco turmas sendo trés
de oitavo ano e duas de nono ano. E com 28 alunos, sendo uma turma mista, com faixa etaria
de 13 a 15 anos.
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Em uma conversa inicial com o professor, expomos que precisavamos desenvolver a
pesquisa com uma das suas turmas. Ele sugeriu gque realizdssemos com a turma do 8° 03, onde
tinha 35 alunos matriculados, porém frequentavam 28.

A escolha da turma do 8° ano do ensino fundamental se deu por serem alunos na fase
de amadurecimento em sua formagao cognitiva e porque se expressam com mais facilidade, o
que poderiamos obter melhores resultados para a pesquisa.

De acordo com Le Semenovich Vygotsky, enfatiza que:

A crianga quando atinge a adolescéncia, as operagdes l6gicas que ela usa
para interpretar a realidade e 0s processos psicoldgicos que orientam seu
pensamento sofreram nitida mudanca. Ela ndo generaliza ja com base em
suas impressdes imediatas, mas isola certos atributos distintos dos objetos
como base de categorizagcdo: a essa altura, faz inferéncia sobre os
fendmenos, destinado cada objeto a uma categoria especifica (relacionando-
0 a um conceito abstrato) (VYGOTSKY, 1964, p. 48, tradugio nossa)®.

Como também, o adolescente desenvolve um esquema conceitual hierdrquico que
expressa “grau de similaridade” (LURIA, 1990, p. 69), progressivamente maiores, por essas
razGes a escolha dessa turma que tem entre treze a quinze anos e se encontram nesse processo
de amadurecimento intelectual da sua formacao cognitiva.

Sendo entdo, a escolha para a inclusdo na amostra obedeceu aos seguintes critérios:
aos alunos, estar matriculado regularmente na instituicdo de ensino e estar presente em todos
0s momentos da coleta de dados, bem como participar nas atividades ministradas, e terem
aceitado participar da pesquisa com a devida assinatura do responsavel. Para o professor: ser
professor efetivo, ser professor de Ciéncias formado em Ciéncias Naturais ou Biologia.

Em contrapartida, no critério de exclusdo, para os alunos: solicitacdo por parte do
aluno em ndo participar por motivos particulares, e ndo autorizacdo dos pais ou responsaveis.

Para o professor: ser professor contratado e nao querer participar da pesquisa.

® El nifio cuando llega a la adolescencia, las operaciones logicas que utiliza para interpretar la realidad y los
procesos psicolégicos que guian su pensamiento han experimentado un cambio claro. No se generaliza ya en
funcién de sus impresiones inmediatas, sino que aisla ciertos atributos distintos de los objetos como base de
categorizacion: en este punto, hace inferencia sobre los fendmenos, destinados cada objeto a una categoria
especifica (relacionandolo con un concepto abstracto) L. S. VYGOTSKY. Pensamiento y lenguaje. Buenos
Aires, Editorial Lautaro, 1964.
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3.1.3 COMO SE DEU A PESQUISA DE CAMPO

A pesquisa de campo iniciou-se no dia 14 de mar¢o de 2019, com o levantamento dos
dados quantitativos da escola. No andamento, foi entregue a direcdo da Escola a Carta de
Anuéncia (APENDICE D) a diretora e ao secretario, eles nos disponibilizaram o PPP que era
de 2014, informando que este se encontra em reformulagdo. Esta ocorreu como parte da
exigéncia da SEDUC para a implementacdo de um modelo de gestdo pedagdgica. Assim
sendo, a diretora comunicou ao professor da turma da pesquisa a ser realizada.

Por conseguinte, fomos apresentados ao professor de Ciéncia das turmas do 8° ano.
Naquele momento, apresentamos 0s objetivos da pesquisa e se ele aceitaria colaborar com a
mesma, como também direcionar apenas uma turma do 8° ano, uma vez que o professor
ministrava aula para o 8° ano em trés turmas, a saber: 01, 02 e 03 e duas turmas de 9° ano. Na
ocasido, o docente aceitou colaborar e indicou o 8° ano, turma trés, onde ele nos disse: “nessa
turma os alunos sdo mais tranquilos por serem maiores e os tempos de aulas com eles séo
sempre 0s primeiros tempos, porque na maioria das atividades extraclasses, promovida, pela
Escola, ocorrem a partir do 4° tempo e podem atrapalhar na sua pesquisa” (P01, 2019).

Com efeito, a respeito da organizacdo do tempo de trabalho pedagdgico - HTP,
observamos que a escola utiliza de um horario para cada turma da disciplina de Ciéncias, que
é trés aulas® por semana e acontecia na segunda-feira, a saber: primeiro tempo, na terca-feira:
terceiro tempo; e sexta-feira: primeiro tempo. No dia quinze de marco, retornei a Escola, e 0
professor, que estava em seu HTP, repassou o planejamento anual e bimestral. Informou sobre
0 conteudo que estava trabalhando, niveis de organizacdo dos seres vivos. Assim, com a
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (APENDICE F) e com 0s
responsaveis pelos alunos entregamos, no dia vinte e dois de marco (APENDICE E), para 0s
alunos levarem para os pais lerem e assinar. Respeitando as determinagées do Comité de Etica
para a Pesquisa com o Sujeito. Nisto, mantivemos sigilo sobre 0 nome dos participantes e da
escola, identificando os sujeitos por letra e nimero.

Naquele mesmo dia, realizamos a primeira técnica proposta na pesquisa, a entrevista,
o professor concordou em responder, pois anteriormente teve conhecimento da proposta da
pesquisa, quanto ao problema cientifico e os objetivos almejados, quando assinou o TCLE.
Ele foi participativo respondendo todas as perguntas e autorizando a gravacgao na integra da

® Proposta Pedagdgica dos Anos Finais/SEDUC — Grade Curricular determina trés tempos de aulas semanais
para disciplina de ciéncias.
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entrevista. Mantivemos uma conduta passiva, quanto entrevistador, diante das respostas do
professor para ndo intervirmos nos dados coletados, a fim de persuadir a pesquisa.

Foram programadas quinze aulas, observadas para a coleta dos dados, porém foi
necessario acrescentarmos mais cinco dias de observacao, pelos contratempos das atividades
extraclasses que coincidiam nos dias de aula da turma. E o mais relevante, era que o professor
ndo realizava atividades experimentais com a turma. Diante disso, acrescentamos no
cronograma inicial da coleta dos dados, para mais dias e aplicarmos a atividade experimental,
em sala de aula. Apds a aplicacdo e avaliacdo com os alunos, da atividade experimental —
identificacdo do amido em alimentos - o professor se sentiu motivado e realizou mais quatro
atividades experimentais, com os alunos em sala de aula.

As observacdes em sala ocorreram no periodo de dezoito de marco até nove de agosto.
Durante esse periodo alguns dias ndo houve aula: no dia doze de abril o professor faltou, no
dia dezesseis de abril, em virtude da organizacdo e apresentacdo da celebracdo em alusdo a
Péascoa. Ja nos dias vinte e dois e vinte trés de abril, o Sindicato dos Trabalhadores de
Educacdao do Amazonas — SITEAM, a auséncia de aula se deu em virtude de reunibes de
indicativo de greve com todos os professores, que reivindicavam as questdes salariais
defasadas, seguranga nas escolas, entre outras. Dia vinte e seis de abril, o planejamento.

Dessa maneira, solicitamos ao professor para participarmos da elaboragdo do
planejamento, ndo foi concedida, pelo fato de que a diretora precisava da reunido somente
com o0s docentes para resolver alguns problemas surgidos na escola. Dia trés de maio houve
dedetizacdo das salas; dia dez e dezessete de maio a venda de doces e salgados da turma para
a festa junina. No dia 21 de junho foi a festa junina da Escola. Em outras palavras, um
quantitativo de nove dias sem aula, ocasionado um prejuizo com relagdo ao processo ensino-
aprendizagem e a formacao dos estudantes.

Na realizacdo da observacédo das aulas, estivemos presente, na Escola, vinte nove dias,
dentre estes nove ndo houve, por alguns motivos; a falta do professor, por haver venda de
merenda para promocdo da festa junina da Escola, planejamento e paralisagdo dos
professores. Assim, tivemos como resultado de aulas observadas vinte dias. Elas aconteceram
todas em sala de aula, com uma média de vinte dois a vinte oito alunos presentes.

Portanto, no periodo de doze aulas observadas na Escola realizando a coleta, no dia
vinte nove de maio, ocorreu a argui¢do da pesquisa a banca de qualificacdo, as professoras
que estavam na banca nos questionaram como iriamos responder nosso problema cientifico,

sabendo que o professor pesquisado ndo realizava as atividades experimentais.
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Antes da qualificagdo, tivemos uma conversa com o professor, propomos a ele em
realizarmos uma atividade experimental. Ele concordou e somente pediu para que
avisassemos o dia para que pudesse planejar as outras aulas. Fizemos a exposi¢do da solucdo
para as professoras da banca da qualificacdo, entdo elas concordaram, desde que o professor
estivesse presente e participasse de todo o processo, desde da elaboracdo, execucgédo e
avaliacdo.

Entdo, o professor autorizou que aplicAssemos a atividade experimental e nos deu
liberdade em preparar todo o material e aplicar. Por conseguinte, apenas avisamos o dia para a
realizacdo. No dia o professor foi benevolente, queria nos deixar sozinhas com a turma, porém
a ideia da aplicacéo era para respondermos a terceira questdo norteadora, como séo abordadas
as atividades experimentais na sala de aula para o desenvolvimento de habilidades, sendo
essas realizadas pelo professor. Nés pedimos que ndo saisse da sala e que pudesse participar
de todo o processo da aplicacdo, como também poderia intervir, colaborando com algumas
informacdes a cerca do contetudo ministrado por ele.

O professor ficou em sala e colaborou, pontuando algumas definicbes a cerca do
conteddo ministrado anteriormente sobre os alimentos. Diante disso, aplicamos a atividade
experimental porque a principio acreditdvamos que era uma pratica pedagogica do professor.
Desde que o plano anual (ANEXO 04) foi planejado a partir da BNCC (ANEXO 02) do
Ensino de Ciéncias, e neste documento ressalta que as aulas devem ser planejadas com
aplicacdes de atividades experimentais.

Nesse contexto, ap0s a aplicacdo da atividade experimental, na aula seguinte,
pretendiamos aplicar a Ultima técnica programada para a conclusdo da coleta dos dados, o
Grupo focal, quando chegamos a sala de aula, o professor nos surpreendeu, ele se viu
instigado e realizou mais quatro atividades experimentais. Aplicou experimentos simples,
com materiais de baixo-custo que ele mesmo levou. Percebeu que era possivel realizar as
atividades experimentais em sala de aula e que os alunos tinham interesse e compromisso em
participar.

Retornamos a Escola apos as aplicacdes das atividades para realizarmos o Grupo
Focal. Diante desse contexto, acrescentamos as seguintes dificuldades encontradas, antes da
realizacdo da técnica do grupo focal, explicamos como seria o processo da aplicacdo do
Grupo focal para a gestora e que precisdvamos de uma sala livre, entdo pedimos a sala da TV
escola. A gestora ndo autorizou porque a professora responsavel estava em férias, entdo

solicitamos a biblioteca, ela nos falou que pelo turno vespertino ndo tem bibliotecaria e néo
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poderia nos ceder a sala. Como ndo tinhamos mais solugdo, perguntamos se teria outra sala
em que pudéssemos realizar o grupo focal, ela nos disse que poderiamos ir para o laboratorio
de informatica, e iria fala com o professor responsavel.

Ficamos tranquilas quanto ao local, e como tudo estava resolvido e a gestora iria falar
com o professor responsavel, ndo o procuramos. No dia seguinte chegamos a escola e iriamos
aplicar a técnica do Grupo Focal no primeiro tempo, entdo formos direto para o laboratério de
informaética, a principio o professor responsavel ndo nos deixou realizar a atividade porque
ndo tinha sido informado, procuramos novamente a gestora e ela autorizou o uso da sala de
informatica.

Diante dessa situacdo de sala para realizamos a técnica do Grupo focal, o professor
responsavel deixou usarmos a sala, porém nos disse que 0s outros alunos usam oS
computadores para realizar pesquisas e ele ndo poderia impedir que entrassem. E infelizmente
isto aconteceu, prejudicando um pouco o andamento do nosso grupo focal, o entra e sai de
alunos da sala. Esta foi a dificuldade, tivemos um sentimento de que eles ndo queriam mais
nossa presenca na Escola. Mesmo assim, com todas as dificuldades, conseguimos finalizar o

levantamento dos dados da pesquisa.

3.2 DEFININDO OS PASSOS DA PESQUISA

Nesta secdo procuramos destacar a importancia da escolha epistemoldgica pela Teoria
do Desenvolvimento Cognitivo de Vygotsky, bem como as suas contribuices para o ensino-
aprendizagem. Logo, nosso estudo se desenvolveu na perspectiva dialética com o intuito de
estudar e refletir a contribuicdo das atividades experimentais no desenvolvimento das
habilidades cognitivas dos alunos nas aulas de Ciéncias Naturais, isto é, no 8° ano do Ensino

Fundamental.

3.2.1 ABORDAGEM DA PESQUISA

O meétodo aplicado na pesquisa foi o dialético, segundo Lakatos e Marconi (2011),
entende-se por dialética um método de dialogo cujo foco é a contraposicédo e contradicdo de

ideias que levam a outras. Pode ser definida também como a arte de, no dialogo, demonstrar
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uma tese por meio de uma argumentacao capaz de definir e distinguir claramente os conceitos
envolvidos na discuss&o.

Dessa maneira, eles apontam ainda que para a dialética as coisas nao sdo analisadas
como objetos fixos, mas em movimento, nenhuma coisa estd acabada, encontrando-se sempre
em via de se transformar, desenvolver. Nisto, o fim de um processo é sempre 0 comeco de
outro. Corrobora Gadotti (2002) que ela é: “[...] instrumento de analise, enquanto método de
apropriacdo do concreto, a dialética pode ser entendida como critica, dos pressupostos, da
ideologia e visdes de mundo, de dogmas e preconceitos (GADOTTI, 2002, p. 40)”,
colocando-se como aberta e inacabada em uma perspectiva de transformacéo.

Assim, para a pesquisa, optou-se trabalhar com a abordagem qualitativa, que procura
analisar e interpretar aspectos profundos e descrever a complexidade do comportamento
humano. Por sua vez, a escolha do método se deu com o intuito de obter um entendimento
mais apurado do objeto estudado.

Com efeito, sabemos que a &rea da Educacdo apresenta grande complexidade
(CRESWELL, 2010, p. 206). Disso, deduzimos outro ponto fundamental da escolha desta

abordagem, apresentado por Creswell (2010). Este afirma que:

Os pesquisadores qualitativos tendem a coletar dados no campo e no local
em que os participantes vivenciam a questdo ou problema que esta sendo
estudado... Esse fechamento das informagdes coletadas por meio de conversa
direta com as pessoas e da observacdo de como elas se comportam e agem
dentro do seu contexto € uma caracteristica importante da pesquisa
qualitativa (CRESWELL, 2010, p. 208).

3.2.2 TECNICAS DA PESQUISA

Em suma, o enfoque da pesquisa é a Pesquisa Participante, tendo em vista o
envolvimento que existe entre o pesquisador e 0 objeto pesquisado, além do relacionamento
com os participantes se da de maneira horizontal e igualitéria, encarando-os ndo como meros
informantes, mas como coautores da pesquisa, consoante Gil (2010). Nesse sentido, optamos
por escolher a Pesquisa Participante por possibilitar o “envolvimento do pesquisador como
agente no processo que estuda” (GIL, 2010, p. 43).

Por sua vez, no desenvolvimento da pesquisa realizamos o levantamento bibliografico
pertinente ao tema. Com efeito, realizamos a entrevista semiestruturada com os docentes, a

observacdo na Escola do processo de aprendizagem dos alunos, a partir da observagdo em
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uma conversa com o professor. Ele nos possibilitou realizar uma atividade experimental que
foi em sala de aula. E, posteriormente, se sentiu motivado, realizando quatro atividades
experimentais, e assim, finalizamos com grupo focal com os alunos.

Além disso, as técnicas para a coleta de dados foram: a Entrevista, a Observacao, a
Aplicacéo das atividades experimentais e o Grupo Focal.

A entrevista semiestruturada, conforme Creswell (2010) é uma técnica que
proporciona informacdes diretas da entrevistada, expondo que ela pode sofrer alteracdes pela
presenca da pesquisadora, ainda assim, consideramos a escolha da técnica pertinente para a
pesquisa, uma vez que os dados da entrevista podem ser cruzados com 0s da observacéo,
complementando-se e contribuindo na analise do processo de ensino-aprendizagem.

Nessa técnica, a entrevista semiestruturada, nos auxiliou a responder a seguinte
questdo norteadora: O que pensam os professores sobre a utilizacdo das atividades
experimentais para o desenvolvimento das habilidades? Tal questdo nos permite observarmos
a concepgdo dos professores sobre a utilizacdo das atividades experimentais, e como elas
contribuem para o desenvolvimento de habilidades cognitivas dos alunos.

Desse modo, a entrevista (APENDICE A) foi realizada com professor a partir da
autorizacdo do mesmo, assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(APENDICE G). Em virtude disso, fizemos a entrevista durante a semana do dia dezenove a
vinte e dois de marco, na escola, no horério de trabalho pedagdgico — HTP. A entrevista foi
transcrita na integra na descri¢do da analise qualitativa.

Para ndo identificar o professor por questdo de ética, para resguardar a identidade do
participante espontaneamente, sob autorizacdo prévia do professor em suas falas, iremos
utilizar PO1 como forma de reconhecimento do docente.

Quanto a observacdo, baseamo-nos em Lakatos e Marconi (2011). Eles, em seus
apontamentos, esclarecem que a observacao ajuda o pesquisador a “identificar e obter provas
a respeito de objetivos sobre os quais os individuos ndo tém consciéncia, mas que orientam
seu comportamento” (LAKATOS, e MARCONI, 2011, p. 79). Desse modo, ela foi escolhida
por permitir que o pesquisador chegue proximo da perspectiva dos sujeitos.

Dessa maneira, quando questionamos, fizemos da seguinte maneira: Como sédo
abordadas as atividades experimentais na sala de aula para o desenvolvimento de habilidades?
A técnica tem por objetivo observar como sdo abordadas as atividades experimentais na sala
de aula para o desenvolvimento de habilidades, de forma participante onde foram analisadas

as aulas do professor e 0 envolvimento dos estudantes.
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Para que ocorra essa observacdo, em sala, foi solicitada a autorizacdo dos pais ou
responsaveis dos alunos da turma do 8° 03, através do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), (APENDICE E). Este processo segue o planejamento de aula, (ANEXO
3), do professor, conforme cronograma estabelecido pela escola.

Na sala de aula, as observa¢Bes foram realizadas através de roteiro de observacao,
(APENDICE C), no periodo de vinte e cinco de margo a nove de agosto de 2019.

O grupo focal (APENDICE B), segundo Morgan (1997), é uma técnica que coleta
dados por meio das interacGes grupais, e sera realizada com uma amostra representativa de 13
alunos da turma e terd 5 topicos (questdes norteadoras) sobre o objeto pesquisado. Em suma,
foi preciso a assinatura do Termo de Responsabilidade dos Pais, autorizando a participacéo do
filho na pesquisa, em virtude de os alunos serem menores de idade. Sendo assim, eles
assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), (APENDICE F).

Nesse interim, o grupo focal teve a finalidade de averiguar, junto aos alunos, a
concepcao sobre as atividades experimentais, e como elas contribuem para o desenvolvimento
de suas habilidades cognitivas no ensino de Ciéncias, realizado pelo professor durante o
periodo das aulas. Isto é necessario em virtude do que Vygotsky (1986) apresentou, ou seja, a
fala/linguagem tem ligagdo fundamental com o pensamento, sendo possivel perceber de
maneira mais profunda a interacdo dos individuos com o nosso objeto de pesquisa. As falas
dos alunos nos grupos foram transcritas na integra na descricdo da analise de dados.

Para ndo identificar os alunos por questdo de ética, para resguardar a identidade do
participante espontaneamente, sob autorizacdo prévia dos pais e responsaveis dos alunos em
suas falas, utilizamos a letra mailscula A e a numeragdo de 1 até 20, por exemplo: A01, A02

e assim sucessivamente até A20.

3.2.3 ANALISE DOS DADOS

Os dados coletados através da entrevista foram analisados com a finalidade de
percebermos a contribuicdo das atividades experimentais no desenvolvimento cognitivo no 8°
ano na disciplina de Ciéncias Naturais. A Andlise dos Dados ocorreu fundamentada nos
pressupostos teoricos de Vygotsky e na descricdo e analise de contetdo, segundo Bardin
(2004), e elaboramos categorias de analise: ensino de ciéncias; atividade experimental; e
habilidade cognitiva, para melhor compreensdo do estudo realizado. Em sintese, as categorias

de analise definidas a partir dos dados coletados.
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Assim, realizamos o0s registros e, para a organizacdo das analises dos dados, partimos
do seguinte problema cientifico: Como sao utilizadas as atividades experimentais nas aulas de
ciéncias para que possam contribuir com as habilidades cognitivas dos alunos? Neste dialogo
utilizamos a categorizacdo temaética, segundo os apontamentos de Bardin (2004), para
tratamento dos resultados, elencamos trés categorias prévias: 1 — Ensino de Ciéncia, 2 -
Atividade Experimental e 3 - Habilidade cognitiva.

Segundo Bardin (1977), a analise de contetdo consiste em tratar a informacéo a partir
de um roteiro especifico, iniciando com (a) pré-analise, na qual se escolhe os documentos, se
formula hipdteses e objetivos para a pesquisa; (b) na exploracdo do material, na qual se
aplicam as técnicas especificas segundo os objetivos; e (c) no tratamento dos resultados e
interpretacdes. Cada fase do roteiro segue regras bastante especificas, podendo ser utilizado
tanto em pesquisas quantitativas quanto em pesquisas qualitativas.

A (a) pré-analise possui subfases descritas por Bardin (1977), sendo elas: (i) Leitura
flutuante; (i) Escolha dos documentos; a. Regra da exaustividade; b. Regra da
representatividade; c. Regra da homogeneidade; d. Regra da pertinéncia; (iii) Formulacdo de
hipdteses e dos objetivos; (iv) Referenciacdo dos indices e a elaboracdo de indicadores; (v)
Preparacdo do material.

A fase (b) consiste na exploragdo do material e constitui-se “nas operagdes de
codificagéo, desconto ou enumeragdo, em fungéo de regras previamente formuladas”. Por fim,
a fase (c) € o tratamento dos resultados obtidos e a interpretacdo dos resultados obtidos ao
escopo teorico e permite avancar para conclusdes que levam ao avango da pesquisa. A seguir,

passamos a trajetoria percorrida e a analise dos dados.
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CAPITULO IV

TRAJETORIA PERCORRIDA - O ENCONTRO COM OS DADOS

Neste capitulo, no primeiro tdpico, apresentamos o0s dados gerados no levantamento
dos documentos educacionais, Base Nacional Comum Curricular — BNCC, Projeto Politico
Pedagogico — PPP e o Plano de ensino do professor de Ciéncias.

No segundo topico, apresentamos encontro dos dados gerados na entrevista e na
observacdo em sala de aula. Faremos isso considerando as analises de Gil (2010) sobre a
pesquisa participante, quando diz “[...] que envolve a distin¢do entre ciéncia popular e ciéncia
dominante” (GIL, 2010, p. 56).

Por sua vez, a escolha metodol6gica nos apresentou dados que geraram um dialogo
com a epistemologia. Esse coloquio ocorreu ndo na perspectiva de criticar e apontar erros no
trabalho do professor, mas com o intuito de saber se as atividades experimentais contribuem
para o desenvolvimento das habilidades cognitivas do aluno.

Por conseguinte, o objetivo geral da pesquisa foi analisar se as atividades
experimentais utilizadas nas aulas de ciéncias contribuem com as habilidades cognitivas do
aluno, no decorrer das observacfes em sala de aula. Desse modo, deparamos com uma
problematica: o professor ndo realizava atividade experimental. Com isso, ndo teriamos como
verificar nosso objetivo geral, entdo, em uma conversa informal com o professor, propomos
realizar uma atividade experimental, abordando o contetido que ele estava ministrando, posto
isto, 0 mesmo concordou.

Na qualificagdo, foi aceita a sugestdo, dos membros da banca, os quais nos
questionaram como sendo um desafio para nés em realizar uma atividade experimental. E
como, poderiamos identificar as possiveis habilidades cognitivas desenvolvidas pelos os
alunos. Diante disso, no terceiro topico, a aplicacdo da atividade experimental, realizada por
nos e pelo professor da turma, instigou o docente em realizar outras atividades experimentais.
No quarto tdpico, bem como o pensamento dos alunos, deu-se em estes realizarem as
atividades experimentais e no mapeamento das habilidades cognitivas desenvolvidas.

Ademais, iniciamos a construcao deste capitulo com o levantamento dos documentos

educacionais.
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4.1 DOCUMENTOS EDUCACIONAIS: BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR
— BNCC, PROJETO POLITICO PEDAGOGICO - PPP E O PLANO ANUAL E
BIMESTRAL DE CIENCIAS

No ano de 2014, foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo — PNE, Brasil (2014),
contendo o pacto federativo para a implantacdo da Base Nacional Comum, observando os
curriculos do ensino Fundamental e Médio, respeitando as diversidades regionais.

A denominacdo ficou como Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que é um
documento de caracteristicas normativas, cuja definicdo € um conjunto organico e progressivo
de aprendizagem essencial, assegurando que todos os alunos devem desenvolver no decorrer
das etapas e modalidades da Educacdo Bésica, desde que tenham assegurado seus direitos de

aprendizagem e desenvolvimento.

Este documento normativo aplica-se exclusivamente a educacao escolar, tal
como a define o 8 1° do Artigo 1° da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional (LDB, Lei n°® 9.394/1996), e esta orientado pelos principios éticos,
politicos e estéticos que visam a formagdo humana integral e a construcao de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Bésica (DCN). (BRASIL,
2017, p. 7).

Nesse sentido, a BNCC ndo é um curriculo, mas um conjunto de orientacGes que tem o
objetivo de direcionar as equipes pedagdgicas na elaboracdo dos curriculos locais, a partir de
uma relacdo de aprendizagens essenciais, abrindo espaco para a contribuicdo de redes e
instituigcdes de ensino.

Sobre o curriculo escolar, € um documento que abrange as experiéncias de
aprendizagens implementadas pelas escolas e que deverdo ser vivenciadas pelos estudantes.
Nele estdo inseridos os conteddos que deverdo ser abordados no processo de ensino-
aprendizagem e a metodologia utilizada para os diferentes niveis de ensino.

No entanto, o curriculo ndo diz respeito apenas a uma relacdo de contetdos, mas

envolve também:

[..] questbes de poder, tanto nas relagbes professor/aluno e
administrador/professor, quanto em todas as relagbes que permeiam o
cotidiano da escola e fora dela, ou seja, envolve relacbes de classes sociais
(classe dominante/classe dominada) e questdes raciais, étnicas e de género,
ndo se restringindo a uma questdo de conteidos (HORNBURG e SILVA,
2007, p.1).
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Veiga (2002) complementa:

Curriculo é uma construcdo social do conhecimento, pressupondo a
sistematizacdo dos meios para que esta construgéo se efetive; a transmisséo
dos conhecimentos historicamente produzidos e as formas de assimila-los,
porém, producdo, transmissdo e assimilacdo sdo processos que compdem
uma metodologia de construcdo coletiva do conhecimento escolar, ou seja, 0
curriculo propriamente dito (VEIGA, 2002, p. 7).

Para tanto, no decorrer da Educacdo Basica, as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC devem concorrer para assegurar aos discentes o desenvolvimento de dez competéncias
gerais que irdo fortalecer no contexto pedagogico.

Segundo Brasil (2013), na BNCC, define-se competéncia como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver acdes complexas da vida cotidiana, e 0
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

Na BNCC, as competéncias sdo definidas, dessa maneira, porque reconhece que a
“educagdo deve afirmar valores e estimular agdes que contribuam para a transformagdo da
sociedade, tornando-a mais humana, sociedade justa e voltada para a preservacdo da
natureza”, (BRASIL, 2013, p. 08). Tudo isso para enfatizar o futuro com a Agenda 2030 da
Organizacdo das Nacoes Unidas (ONU).

Nesse sentido, é necessario ressaltar que as competéncias gerais da Educagdo Basica
apresentam-se em trés etapas da Educacdo, que se inter-relacionam e se desdobram no

tratamento didatico da seguinte maneira:

A Constituicdo Federal de 1988, em seu Artigo 205, reconhece a educagdo
como direito fundamental compartilhado entre Estado, familia e sociedade
ao determinar que a educacao, € direito de todos e dever do Estado e da
familia, sera promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para 0 exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, p.54)).

Com base nesse marco constitucional, a Lei de Diretrizes e Base (LDB), no Inciso IV
de seu Artigo 9°, afirma que cabe a Unido estabelecer, em colabora¢do com os Estados, o

Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacéo Infantil, o Ensino
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Fundamental e o Ensino Médio. Eles norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de
modo a assegurar formacao basica comum (BRASIL, 1996).

A LDB deixa claro, dois conceitos decisivos para todo o desenvolvimento da questdo
curricular no Brasil. O primeiro, antecipado pela Constituicdo, estabelece a matéria curricular,
0 que é basico-comum, as competéncias e diretrizes. Nesse contexto, o que é diverso sdo 0s
curriculos, levando em consideracdo a regionalizagdo. O segundo refere-se ao foco do
curriculo, isto é, na LDB. Esta orienta a defini¢do das aprendizagens essenciais e nao apenas

dos contetidos minimos a ser ensinados. Como podemos observar a seguir:

No Artigo 26 da LDB, em relacdo entre 0 que é basico-comum e o que é
diverso, determina que os curriculos da Educagdo Infantil, do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos (BRASIL,
1996).

Desse modo, podemos ressaltar o que se refere ao ensino de Ciéncias, que a area de
Ciéncias da Natureza assume responsabilidade para a assimilacdo e fundamentos do
conhecimento cientifico. Este assume a capacidade de compreender e interpretar o mundo
(natural, social e tecnoldgico), como também de transforma-lo com base nos aportes tedricos
e processuais das ciéncias. Assim, o letramento ndo € a finalidade Unica do apreender
ciéncias, mas o desenvolvimento da capacidade de atuacdo no e sobre o mundo, sendo apto
para o exercicio da cidadania.

Nessa perspectiva, a area de Ciéncias da Natureza, por meio de um olhar
articulado de diversos campos do saber, precisa assegurar aos alunos do
Ensino Fundamental o acesso & diversidade de conhecimentos cientificos
produzidos ao longo da histdria, bem como a aproximagdo gradativa aos
principais processos, praticas e procedimentos da investigacdo cientifica.
Espera-se, desse modo, possibilitar que esses alunos tenham um novo olhar
sobre 0 mundo que os cerca, como também fagam escolhas e intervencGes
conscientes e pautadas nos principios da sustentabilidade e do bem comum
(BRASIL, 2017, p. 6).

Portanto, € necessario que eles sejam progressivamente estimulados e apoiados no
planejamento e na realizagdo cooperativa de atividades investigativas, bem como no
compartilhamento dos resultados destas investigacfes. Isto ndo significa realizar atividades
gue sigam necessariamente um conjunto de etapas pré-definidas, e nem se restringir a mera

manipulacéo de objetos ou realizacéo de experimentos em laboratério.
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Ao contrario, pressupde organizar as situacdes de aprendizagem partindo de questes
que sejam desafiadoras, reconhecendo a diversidade cultural para que haja o estimulo ao
interesse e a curiosidade cientifica dos alunos, como também possibilitar a definicdo de
problemas, bem como levantar, analisar e representar resultados; enfim, comunicar
conclusoes e propor intervencoes.

Entdo, o processo investigativo deve ser entendido como elemento central na formagao
dos estudantes, em um sentido mais amplo, cujo desenvolvimento deve ser atrelado as
situacOes didaticas planejadas ao longo de toda a educacdo bésica. Tudo no intuito de
possibilitar aos alunos que eles revisitem de forma reflexiva seus conhecimentos e sua
compreensdo acerca do mundo em que vivem.

Na BNCC, para melhor distribuicdo dos contetdos a serem abordados, estes foram
organizados em unidades tematicas, sendo estas estruturas otimizadas em um conjunto de
habilidades, (ANEXO 2), onde sua complexidade cresce progressivamente ao logo dos anos.
Essas habilidades mobilizam conhecimentos conceituais, linguagens e alguns dos principais
processos, bem como as praticas e procedimentos de investigacdo que envolve a dindmica da
construcdo de conhecimentos na Ciéncia.

A proposta da BNCC explica, quanto as atividades no ensino de Ciéncias, as
habilidades a partir de verbos como: “apresentar”, “relatar”. Em sintese, esses se referem a
procedimentos comuns. Neste caso, eles estdo relacionados a comunicacdo e envolvem
também outras etapas do processo investigativo, (ANEXO 03). Além dessas expressoes
verbais, o “observar” ¢ também utilizado. Nele, se tem em mente 0 agucamento da
curiosidade dos alunos sobre 0 mundo em busca de questdes que possibilitem elaborar
hipdteses, bem como construir explicagdes sobre a realidade que os cerca.

Como a BNCC ¢ uma diretriz para o direcionamento da elaboracdo dos documentos
oficias da Escola, o planejamento (anual e bimestral), os critérios de organizacdo das
habilidades aos quais se relacionam e do agrupamento do objeto em unidade tematica, ndo
podem seguir um regra ou modelo obrigatério no curriculo escolar.

Sendo assim, a BNCC traz diversos desafios, como o de incluir mais investigacdo no
processo de aprendizagem, como também trabalhar o letramento cientifico. Também propde
uma progressdo de aprendizagem com habilidades sendo desenvolvidas ano a ano. O que o
professor ja esta habituado a ensinar, vai aparecer com uma organizacao diferente. Uma das
principais novidades sdo 0s eixos tematicos, ou seja, Terra e Universo, Matéria e Energia,

Vida e Evolucao. Para elucida-las, eis alguns apontamentos:
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Em Matéria e Energia, o ponto central € desenvolver a capacidade de entender a
natureza da matéria e os diferentes usos da energia. Isto envolve compreender a origem, a
utilizacdo e o processamento de recursos naturais e energéticos.

No eixo Terra e Universo, todos devem compreender as caracteristicas (dimensdes,
composicdo, localizagbes, movimentos e forgas que atuam entre eles) da Terra, do Sol, da Lua
e de outros corpos celestes, bem como os fenémenos relacionados a eles.

Ja no item Vida e Evolucéo, engloba o estudo de tudo que se relacionam com os seres
vivos, caracteristicas e necessidades, processo evolutivo, interacdo entre 0s seres vivos —
principalmente a que o ser humano estabelece entre si e com os demais seres vivos e
elementos ndo vivos do ambiente, bem como a preservagdo da biodiversidade (RIBEIRO,
2008, p. 9).

Em suma, a BNCC incentiva a deixar de lado a mera transmisséo de conteudo em
aulas expositivas e a memorizacdo, sendo isto ainda uma pratica utilizada por muitos
docentes. O professor tem como fungéo ser o mediador no ensino aprendizado dos alunos,
orientando as acOes investigativas, ensinando-os a utilizar ferramentas de pesquisa, bem como
analisar dados e contrapor informacdes; enfim, levando-os a aprender com autonomia. Tudo
isso fazendo referéncia a incluséo da investigacdo para investigar causas e testar hipotese,
como formular e resolver problemas; e ainda, fazer uso de conhecimentos de linguagens e da
argumentacao.

Podemos salientar que esse documento BNCC, tendo em vista todas as ideias
pontuadas para o Ensino de Ciéncias, tras uma nova organizacdo dos conteudos, sendo este
por unidades tematicas, ndo mais como eixo tematico que era nos PCNs. Com essa
reorganizacdo, os livros didaticos ainda ndo foram reformulados para acompanhar o processo
evolutivo do documento. Entdo, o docente descreve em seu planejamento a proposta da
BNCC e do curriculo local, porém néo realiza na pratica em sala de aula.

Outro fator determinante é em relacdo a adaptada realidade regional. No texto inicial
desse documento do MEC, deixa claro que o objetivo é a unificacdo dos contelidos a serem
abordados em todas as escolas do Brasil. Porém, existem municipios que o professor de
Ciéncias ndo tem a formacéo para ministrar a disciplina, apesar dos recursos didaticos serem
escassos, ou seja, fatores de intemperismo que reduzem o tempo e carga horaria prevista para
a disciplina que é de duzentas horas.

A proposta das estratégias para aplicacdo das atividades investigativas, para

desenvolver no aluno as competéncias e habilidades, ndo é algo novo, o PCN j4, apresentava
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como foco principal para o ensino de ciéncias. Entretanto, € necessario compreender se 0
docente sabe realizar essas atividades, se tem conhecimentos epistemologico e teorico, visto
gue é nesse processo, ndo utiliza da atividade experimental apenas para confirmacdo de uma
teoria, levando o discente ao um conhecimento mecénico. Sendo que essas ndo sdo as
propostas das escolas atualmente, porém ainda encontramos muitos docentes exercendo o
ensino da pratica para comprovar a teoria ministrada em uma aula expositiva.

Dessa forma, a BNCC direciona o Ensino de Ciéncia permitindo ao aluno deixar de ser
um participante passivo no processo ensino aprendizado, e o possibilitando que se torne um
ser ativo do seu proprio conhecimento. Para tanto, o docente precisa, na elabora¢do do seu
planejamento anual e bimestral, elencar estratégias de ensino dentro dos conteldos propostos
pela BNCC e da Proposta Curricular de Ensino.

Ao averiguarmos sobre o Projeto Politico Pedagogico - PPP da Escola, locus da
pesquisa, observamos que sua ultima reformulagdo foi em 2014 e com dados estatisticos de
2013 em relacdo a matricula, aprovacgéo, evasdo, transferéncia, avaliacdo interna e externa e
programas educacionais, ainda o tempo de acelerar, distorcao idade relativo a série. Nesse
interim, o programa Mais Educacéo, por exemplo, oferecido pela Escola atualmente néo esta
sendo realizado, encontra-se em constante mudanca, e a gestdo ndo atualizou seu PPP. Como
ja se passaram cinco anos, 0 mesmo se encontra desatualizado.

O PPP é um instrumento norteador da instituicdo escolar que tem na sua caracterizacao
o dinamismo, sempre consoante com 0 espaco cultural, social, geografico, econémico ao qual
a escola esta inserida, ao passo que a comunidade tem nela uma das principais instituicoes
formadoras de personalidades, carater e de convivio sociocultural. Sobre tudo, faz-se
necessario que a mesma ndo permaneca inerte nas doutrinas de que a educacao se constroi
dentro de um vazio ideoldgico, onde a teoria vivenciada nos centros académicos desenvolve o
seu papel por exceléncia.

Assim, o PPP da escola vem para fomentar a discusséo e a reflexdo sobre qual modelo
de escola queremos, ou seja, participativa e comprometida na relacdo sociedade-escola.

Segundo Vasconcellos (2005), o projeto politico pedagdgico:

E um instrumento tedrico-metodoldgico que visa ajudar a enfrentar o0s
desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma refletida, consciente,
sistematizada, organica e, 0 que é essencial, participativa. E uma
metodologia de trabalho que possibilita ressignificar a acdo de todos o0s
agentes da instituicdo (VASCONCELLOQOS, 2005, p. 143).
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Portanto, é importante da elaboracdo, a escola ndo tenha o PPP apenas como mais um
documento. Além disso, é preciso defini-lo como ferramenta facilitadora no processo da
construcdo do conhecimento e projetad-lo como intencionalidade educativa. Dessa forma,
percebe-se que ele é de grande valor no principio da organizacdo social, cultural e educativa
da comunidade escolar.

Quanto ao Ensino de Ciéncias, o0 PPP quanto ao aspecto pedagogico, sao mencionadas
trés aulas por semanas, distribuidas nos tempos de 50 minutos. Em relacdo, a avaliacdo deve
ser realizada, trés avaliagdes no minimo e com direito a recuperagéo paralela. A nota minima
para aprovacao € 6,0 e 0 maximo 10,0 pontos.

Com relacdo ao contetdo programético no Ensino de Ciéncias, no PPP da escola
(ANEXO 5); identificamos somente o seguinte objetivo: compreender através de atividades
contextualizadas e interdisciplinares 0 meio ambiente e sua degradagdo, bem como conhecer
0s seres vivos e o planeta terra (e sua diversidade cultural) numa perspectiva historica
cultural, tendo o homem como sujeito de transformacdo e capaz de criar meios tecnoldgicos
para sua sobrevivéncia ou mesmo adaptacdo (PPP da Escola, 2014, p. 42).

E imperativo pontuar que o PPP apresenta-se em sessenta e cinco laudas, visto que é
necessario que ele seja reelaborado. Assim, ao analisarmos, verificamos que ele esta bem
estruturado na descricdo dos dados, o que implica a sua veracidade, porque ele esta
desatualizado. Dessa forma, os aspectos pedagogicos e estruturais ficam comprometidos.

Em relacdo ao Plano de Curso, Plano Bimestral e Plano de Aula (ANEXO A) do 8°
ano no ensino de Ciéncias, ha inclusédo das normativas da BNCC. Porém observou-se, as
denominagdes “unidade tematica: vida e evolugdo”. Cujo referencia e 0 “eixo tematico: ser
humano saude e sociedade”, pertencente aos Parametros Curriculares Nacionais de Ciéncias
Naturais (BRASIL, 1998, p. 49).

No Plano Anual, observou-se objetos na integra da BNCC, entre esses as
competéncias, as habilidades, objeto de conhecimento e detalhamento distribuido ao longo
dos quatro bimestres. No entanto, utilizou-se apenas a nomenclatura “unidade tematica: vida e
evolugdo”, sendo que o objeto de conhecimento que se apresentava no 5° ano € no 6° ano seria
ministrado novamente no 8° ano. Esta ndo seria a proposta da BNCC, isto é, buscar os objetos
de conhecimentos dos anos anteriores para serem redistribuidos no 8° ano.

A implementacdo da BNCC propdem diretrizes para a orientacdo pedagogica do
Curriculo local. Outrossim, as competéncias e habilidades no ensino aprendizado, orienta-se

ndo somente em ater-se nos contetdos, mas também estara alinhada as orientacdes do MEC e
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devem ser implementadas em todas as Escolas do pais até 2020. Entretanto, nos
levantamentos realizados dos documentos educacionais da escolar, observamos que ainda se
encontra na contramao da proposta da BNCC, muito distante do que dever ser realizado nas
escolas, porque tais recursos didaticos se encontram desatualizados.

Com tudo isso, identificamos na anélise que no Plano Anual observou-se que faltou
elencar dois conteudos: 6rgdos do sentido e Genética. Além disso, percebemos também, as
bases da hereditariedade, conteddos presentes na Proposta Curricular da Escola, que néo
foram pontuados. Em relacdo ao plano de aula, observamos que o docente ndo faz, e a
explicacdo do professor apds nosso questionamento a cerca do plano de aula é que ndo tem
necessidade, eu direciono os conteddos conforme o plano bimestral (P01). S6 foi visto na
observacao da sala de aula, o docente aborda o contetdo identificado no livro didatico e vai
adaptando-se conforme a necessidade e 0 acompanhamento da turma.

Quanto as competéncias e habilidades elencadas para cada objeto de conhecimento
citado no seu planejamento anual, ndo sdo aplicadas em sala de aula, sendo assim,
documentos obrigatérios a serem entregues para a coordenacdo pedagdgica, no inicio do ano
letivo. Dessa forma, na pesquisa, procuramos nos aprofundar a respeito de como desenvolve
as habilidades cognitivas dos alunos. Entdo, buscamos nos fundamentos epistemologicos e
tedricos uma orientacao.

Em relacdo ao plano bimestral utilizado pelo docente € um recorte do plano anual.
Este, ao ser realizado, apresenta-se na Ultima coluna uma lacuna de Data, visto que esta
identifica 0 comeco e o término do bimestre, ndo havendo alteraces.

Os levantamentos desses documentos educacionais foram necessarios para o estudo,
por alguns aspectos 0s quais pontuamos:

1 - A gestdo escolar tem a preocupacdo de realizar a jornada pedagdgica, ou até, em
outros momentos de paradas para o estudo desses documentos oficiais, onde o professor possa
ter um embasamento tedrico para a elaboragdo do plano bimestral, como também para
fundamentar com uma teoria do conhecimento.

Visto que, a elaboracdo do plano anual e bimestral, ndo dialoga com um enfoque
tedrico. Sendo que o planejamento foi construido a partir das orientacdes da BNCC e da
proposta curricular de ensino.

2 - Conhecermos a concepgdo do professor, que antes de comegarmos a coleta dos
dados, se no planejamento escolar, o professor pontuava as varidveis de estudo, que sdo:

atividade experimental e habilidades cognitivas. Sendo que, conseguimos identificar no seu
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plano anual as duas variaveis; portanto, a partir desse primeiro contato do levantamento
bibliografico, averiguamos que seria possivel realizar a pesquisa.
Partindo desse pressuposto, demos continuidade no processo da analise da entrevista e

da observacao, no fulgor da teoria do Desenvolvimento Cognitivo.

42 A CONCEPCAO DO PROFESSOR EM REALIZAR AS ATIVIDADES
EXPERIMENTAIS EM SUAS AULAS: COMPROVACOES E DISTORCOES DO
DISCURSO COM A PRATICA

A entrevista (APENCIDE A) foi realizada com o professor. Procuramos um dialogo
entre os dados levantados com a técnica e os momentos de observacdo (APENDICE C),
realizados em sala de aula. Com as duas técnicas, procuramos responder a duas questdes
norteadoras. Que sdo: O que pensam os professores e 0s alunos sobre a utilizacdo das
atividades experimentais para o desenvolvimento das habilidades? E, como sdo abordadas as
atividades experimentais na sala de aula para o desenvolvimento de habilidades? Partimos
disso para averiguar o discurso e o fazer do professor.

Assim, na construcdo deste caminho, buscamos também dois objetivos especificos,
sendo que o primeiro pretendia identificar a concepgdo dos docentes e discentes sobre a
utilizacdo das atividades experimentais e como isso contribui para o desenvolvimento de
habilidades cognitivas dos alunos e; o segundo, verificar se as atividades experimentais
abordadas na sala de aula contribuem para o desenvolvimento de habilidades cognitivas dos
alunos.

No primeiro momento, fizemos o registro de cada uma das técnicas e, para
organizacdo da andlise dos dados, partimos do problema cientifico: Como sdo utilizadas as
atividades experimentais nas aulas de ciéncias para que possam contribuir com as habilidades
cognitivas do aluno? Enumeramos trés categorias prévias: Ensino de Ciéncias, Atividade
experimental, Habilidades cognitivas.

A primeira categoria “Ensino de Ciéncias: aprendizagem e ensino”: as habilidade
identificadas com a aplicacdo da atividade experimental, desenvolvem o pensamento
cognitivo dos alunos para o ensino e aprendizagem em Ciéncias.

Na segunda categoria “Atividade experimental e o professor: concepg¢do e utilizagdo”:
destacam-se as aulas em que nos diagnosticamos, isto é, quando e como o professor utiliza a
atividade experimental, bem com as aulas que investigaram a concepcdo dos alunos sobre a

atividade experimental. Nesta categoria surge a subcategoria: “comprovacdes e distor¢des”.
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Na terceira categoria “Habilidades cognitivas: desenvolvem e contribui”: descreve-se
o professor ao aplicar a atividade experimental e como se desenvolvem as habilidades que
venham contribuir no pensamento cognitivo do aluno.

Antes de iniciarmos a discussdo com os dados da pesquisa, ndo temos a intencdo de
criticar e apontar erros no trabalho do professor ou apresentar uma ideia solucionadora de
todos os problemas, mas buscar, nos dados, elementos para discussdo e ancorados nos
fundamentos epistemolégicos.

Neste subtdpico, procuramos verificar a aplicacdo das atividades experimentais, a
partir de conceitos e discussdes do fundamento escolhido para esta pesquisa. Como
destacamos no estado da arte, as pesquisas de Gois (2014), Pagliarini (2016), Shinzato (2016),
Batista (2018), Mota e Gonzaga (2014), Leite e Dourado (2014), Espejo (2016), Kull e Zanon
(2017), Zompero et al (2017), Raibolt (2017), Hildes et al (2018) e Galvao e Assis (2018),
apontam a importancia da tematica e nos indicaram a necessidade de buscarmos fundamentos
epistemoldgicos e didaticos para desenvolvermos as atividades experimentais, como também
para mapearmos as habilidades que irdo refletir no pensamento cognitivo do aluno.

Para iniciarmos a analise, consideramos importante destacar que, diante das trés
categorias prévias, ha comprovag6es do discurso e da préatica, da sistematizacdo do conteudo
como ponto fundamental para o ensino e a aprendizagem, assim como a instigacdo, a
incompreensédo dos termos habilidades e cognitivo.

Na analise dos dados obtidos na entrevista e observacdo, encontramos as
comprovacles e distorcdes nas categorias prévias Ensino de Ciéncias, Atividade
experimental e Habilidades cognitivas, como também na categoria Atividade experimental
onde encontramos duas subcategoria, as comprovacOes e distorgdes, e, instigacéo e
aplicacéo na atividade experimental, gerada no decorrer das aulas. Além disso, ha a categoria
prévia de Ensino de Ciéncias que se apresentou como sistematizacdo de conteudos. Na
categoria Habilidades cognitivas, enfatiza-se subcategoria desenvolvem e contribuem.

Elaboramos um esquema para melhor visualiza¢do das nossas categorias:
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Figura 01: Desenho da analise dos dados.
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Fonte: A Autora (2019).

Ao analisarmos essas categorias ao fulgor da Teoria do Desenvolvimento Cognitivo,
buscamos trazer explicacbes dos tedricos e epistemologos para refletirmos sobre cada uma
delas e, na busca para responder as questfes norteadoras, 0s objetos especificos e, ainda, no
final desta analise, trazer as respostas que encontramos para o problema cientifico.

Para tanto, vamos para analise dos dados obtidos na entrevista, na categoria Ensino de
Ciéncias. Ao nos referirmos como trabalha a disciplina de ciéncias, o professor respondeu da
seguinte maneira: Eu trabalho ela simplificando os conceitos, primeiro colocando no quadro
todos os conceitos, depois discutindo esses conceitos em termos de relacdo com os alunos
promovendo assim uma dinamica de interacao entre processo e o aluno (P01, 2019).

Na entrevista, constatamos que a concepcdo do professor sobre como trabalha a
disciplina de Ciéncias esté relacionado a abordagem de conceitos. Nisto, ele sistematiza no
quadro tais conceitos do livro didatico.

Relacionando as comprovacdes entre a entrevista e a observacdo, podemos destacar,
nos dois primeiros dias de observacdo, que os alunos estavam realizando a atividade do livro
didatico, (por ndo ter livro suficiente para todos os alunos, eles ndo podem levar o livro para

casa), eram doze quesitos, o exercicio do contetido célula. Quando os alunos finalizavam o
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exercicio, eles levavam a atividade & mesa do professor para a corregdo, o docente, ao
perceber que os alunos estavam errando os mesmos quesitos, fez uma breve explicacdo do

quesito quanto a funcdo da célula no corpo:

A célula tem uma funcdo no corpo assim Vocés em casa, qual é a fungao de
Vocés em casa? (P01, 2019)

Lavo louga, limpar o banheiro ... e outras coisas mais (A01, 2019)

Cuidar da minha irma, levar ela para a Escola (A02, 2019)

Comprar o péo e colocar o lixo para fora (A03, 2019)

Isso de lavar a louga, varrer a casa, fazer a comida, etc. Se junta todos os
alunos fazendo essas atividades forma uma comunidade, entdo a func¢éo da
célula ndo se d& isoladamente (P01, 2019).

Entendi, as células estdo ligadas umas as outras, cada uma fazendo uma
tarefa e no final juntas completam o trabalho no corpo. Isso néo para (a01,
2019).

Mesmo dormindo nosso corpo esté trabalhado (P01, 2019).

Na relagdo entre as duas técnicas, os dados gerados se comprovam, pois, para 0O
professor, ensinar Ciéncias € apresentar contetudos e definir conceitos. Sendo que, em seus
exemplos utiliza o senso comum, e ap06s a explicagdo ndo relaciona com o conhecimento
cientifico, levando o aluno a compreenséo da Ciéncia ainda de maneira empirica. Chalmers
(2009) deixa evidente que nédo se pode produzir ciéncia simplesmente pela inducdo, apelando-
Se para 0 senso comum.

Isto nos leva a refletir que o ensino de um novo conceito ndo se resume a aquisicao de
uma habilidade ou de um conjunto de informacdes, mas amplia as estruturas cognitivas do
discente. Levando, por exemplo, o aluno ao dominio da escrita, a desenvolver a capacidade de
reflexdo e controle do proprio funcionamento psicoldgico.

Entdo, ao retornarmos aos estudos realizados a partir do recorte do Estado da Arte,
trazemos novamente a preocupacao sobre como ensinar Ciéncias, esta ndo sendo apenas
através de sistematizagcdo de conceitos para o entendimento do conhecimento cientifico. Em
vista disso, reforcamos a opcao pela Teoria do Desenvolvimento Cognitivo que destaca que o
desenvolvimento depende da aprendizagem, na medida em que se da por processos de
internalizacdo de conceitos que sdo promovidos pela aprendizagem social realizada no espaco
escolar.

Em outras palavras, para Vygotsky “[...] o conceito ¢ impossivel sem palavras, o

pensamento do conceito ¢ impossivel sem o pensamento baseado na linguagem”
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(VYGOTSKY, 2001, p. 13). Dessa maneira, podemos inferir que formar conceitos pressupde
dominar os processos psiquicos mediante palavras e signos.

Destarte, enfatizamos, segundo Vygotsky (2001), que o conhecimento desses
conceitos também se constréi pela acdo, mais igualmente pela interagdo com o outro, através
da mediatizacdo da sua linguagem, sendo esta a do professor, isto €, em levar o aluno a
desmistificar seus conceitos de senso comum, reelaborando e compreendendo como
conhecimento cientifico, que é por esta cognicédo social internalizada.

Na questdo abordada, vem-se enfatizar a nossa primeira categoria prévia, “sobre o
Ensino de Ciéncias”, ji percebemos que, na sua abordagem metodoldgica, o professor
desconhece que o ensino possa levar 0 aluno ao desenvolvimento de conceitos, aqueles que
irdo refletir nas habilidades cognitivas ao realizarem uma atividade experimental.

Sendo assim, no primeiro momento do projeto de pesquisa, ao termos uma conversa
informal com outros colegas professores de Ciéncias, nas formacdes continuadas, oferecida
pelas Secretarias de Educagdo do Estado do Amazonas, para verificarmos a relevancia da
tematica, eles ja nos sinalizavam algumas duvidas sobre como ensinar Ciéncias, ou seja, este
ndo é um dos aspectos que encontramos apenas no sujeito da pesquisa. A propria
pesquisadora, que é professora de Ciéncias, em suas experiéncias antes de entrar para o
Mestrado aplicava as atividades experimentais em suas aulas de Ciéncias, ap6s uma aula
expositiva e, de uma forma geral, pouco discutia sobre os conceitos cientificos, mesmo que
fossem a partir de outros fundamentos tedricos.

Continuando a discussdo sobre a comprovacdo e distor¢cdes dos dados, outra
categoria prévia objeto desta pesquisa é a Atividade Experimental, esta que da continuidade
ao dialogo estabelecido anteriormente. Assim, o professor, ao ser questionado, realiza
atividade experimental, é indagado a responder como faz e os critérios utilizados em suas

aulas para a aplicacéo das atividades experimentais.

As atividades experimentais muitas vezes o problema barra justamente com
as questbes de espaco e de tempo, entdo agente busca trabalhar as questdes
de experimento a partir do momento que o aluno busca trazer os materiais e
noés buscamos de utilizar esses materiais, a ponte de favorecer essa
interacdo, essa aula um pouco mais didatica e também realizando exercicios
que busquem assimilar esses conteiidos por meio de imagens de desenho,
tendo em vista que as Escolas hoje ndo possuem esses equipamentos todos e
materiais disponiveis para o professor realizar um bom trabalho (P01,
2019).

Nesta outra fala do professor, encontramos distor¢bes do discurso na observagédo

realizada em sala de aula:
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E os critérios vdo muito além da compreensdo do aluno, se o aluno
realmente entendeu esse contelido através de exercicio e provas, a partir do
momento que a gente compreende que eles comegaram a entender
assimilaram bem o conteddo, ai sim busca a trabalhar a parte mais
experimental, um dos critérios é a assimilacdo, a compreensdo dos
contetdos. E também como critério a questdo do comportamento, muita das
vezes o aluno dentro de sala se mostra ser um aluno muito agitado e dentro
do laboratério ele ndo tem que ter no minimo esse comportamento (P01,
2019).

Em trés dias seguintes foram abordados o conteldo: tecido e tipos de tecido. O
professor fazia um resumo no quadro e explicava. Apds a explicacdo, os alunos voltavam a
realizar as atividades anteriores no livro didatico.

Em sua exposicdo houve interacdo com trés alunos apenas, sempre 0S mesmos e
interagiram da seguinte maneira:

O tecido epitelial é responsavel pela? (P01, 2019).

Quando agente se corta, por que estanca o sangue? (A01, 2019).

Porque a célula comeca a se regenerar (P01, 2019).

Professor e o coracdo como faz para bombear esse sangue todo? (AO1,
2019).

O coracdo é uma valvula que tem uma artéria e veias, enquanto uma
distribui esse sangue pelo corpo a outra retorna (P01, 2019).

E igual a um tanque de gasolina de um carro. Que distribui a gasolina para
o carro funcionar (A03, 2019).

Parecido, porém o carro joga a gasolina para o motor somente quando
ligamos na chave. O coragdo ndo, ele transporta esse sangue em todos 0s
momentos no nosso corpo, mesmo dormindo ele esta funcionando (P01,
2019).

Percebemos, pela exposicdo anterior, que o professor sempre usava de analogias ou o
senso comum. E ao término do discurso, os alunos realizavam as atividades do livro.

Adiante, no sexto dia, ele realizou uma revisao do contetido “célula”, componente da
célula e as organelas para a avaliacdo no dia seguinte. Logo, foi realizada a avaliacdo no
sétimo dia de observacao. No oitavo, houve a continuacdo do exercicio do livro e o professor
fez a correcdo individualmente. No nono dia, foi realizada a avaliacdo de recuperacdo para
vinte e quatro alunos, atraves de prova oral na mesa do professor, individualmente. No
décimo dia, o professor fez um resumo do quadro sobre os seguintes contetdos: 6rgao,
sistema e organismo, e fez uma breve explicacdo do assunto. Interagiu com apenas trés
alunos. Os demais ficaram em siléncio ou realizando a atividade anterior. No décimo primeiro
e segundo dias, os discentes realizaram a atividade do livro didatico, tais como: drgéo, sistema
e organismo.

O professor, mesmo com a nossa presenca em sala de aula, ndo alterou a

sistematizacdo de suas aulas, seguindo o contetdo do livro didatico, pontuando alguns
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conceitos no quadro, explicando o tema. Nisto, os alunos realizaram as atividades do livro
didatico, estas realizadas em trés aulas, por serem as perguntas em média de quinze a vinte
cinco questdes.

Assim sendo, de acordo com o que foi falado pelo professor na entrevista, constatamos
na observacdo que o livro didatico € o principal instrumento pedagogico utilizado pelo
professor no processo ensino aprendizagem. Visto que, as estratégias realizadas eram a aula
expositiva com auxilio do quadro. Em outras palavras, o livro didatico é utilizado para
realizar 0s resumos, exercicios e avaliacdo escrita e oral.

Cabe ressaltar que o livro didatico ndo apresenta como objetivo determinar o que o
professor deve ou ndo fazer em sua préatica pedagdgica. De acordo com essa perspectiva,
Azevedo (2004) afirma que “uma das praticas mais recorrentes que sao encontradas na sala de
aula e o professor se utilizar do livro didatico como se ele suprisse toda a necessidade que o
processo de ensino e aprendizagem requer”’ (AZEVEDO, 2004, p.12).

A rotina da sala de aula durante quinze aulas observadas sempre foram as mesmas, ou
seja, a preocupacdo € manter a sala em ordem e em siléncio, isto €, ao entrar na sala de aula,
deslocam-se alguns alunos do lugar inicial, sempre pedindo para dois alunos buscarem o0s
livros e distribui-los na sala para os demais colegas, como também indicando a continuacgao
do exercicio, e a frequéncia (sempre manteve um tom de voz baixa, foram raras as vezes em
que alterou para chamar a atencdo de um aluno ou da turma toda) e realizava a correcéo
individual na mesa dele.

As avaliacbes eram entregue em copias impressas, com questdes abertas e fechadas,
em média duas a trés paginas de itens a serem respondidos pelos alunos no prazo de quarenta
minutos. Os alunos que obtinham nota inferior a seis pontos eram submetidos a recuperagdo
paralela, através de uma avaliacdo oral, que absorvia trés aulas consecutivas. Os alunos
aprovados e 0s que ja tinham realizado a avaliacdo de recuperacgéo, nesse periodo, faziam o0s
resumos e exercicios do livro didatico.

Como observamos, isto comprova a distor¢do na fala do professor, ou seja, [...] que 0s
alunos no momento em que a gente compreende que eles comecaram a entender, assimilaram
bem o conteldo, ai sim busca a trabalhar a parte mais experimental (P01, 2019). No entanto,
durante esse periodo de observacao, o que podemos verificar foi que o professor nao realizou

nenhuma atividade experimental.
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Durante esse periodo, nos sentimos intrigadas, porque, na entrevista, o professor nao
deixava claro que realizava atividades experimentais, porém veio a comprovacdo na
observacao em sala, isto é, realmente ndo havia tal pratica.

Desse modo, para que esse agravante ndo afetasse a pesquisa em investigarmos o
problema cientifico, propomos conjuntamente com o professor realizar uma atividade
experimental, para que pudéssemos contribuir com o desenvolvimento das habilidades
cognitivas do aluno no Ensino de Ciéncias.

Nas técnicas utilizadas, entrevista e observacdo, ndo podemos perceber o
aprofundamento epistemoldgico e tedrico do professor, sendo estes superficiais. Logo,
pontuamos que a compreensdo da metodologia, a atividade experimental é limitada. Para ele,
sO podera acontecer no momento que houver a apreensdo do conteudo por parte do aluno.
Para Oliveira (1992), a experimentacdo tem sido encarada como uma forma metodoldgica
para enfrentar o problema da baixa aprendizagem em ciéncias. Nessa linha, os métodos sdo o
centro da problematica pedagogica, pois “se um contetido ndo ¢ compreendido ¢ porque os
meios pelos quais foi veiculado sdo falhos” (OLIVEIRA, 1992, p. 86).

Para este autor, o professor deve pensar sempre sobre o0 saber ensinado, evitando que
no contetido aprendido se consolide a imagem do fazer ciéncia como processo de descoberta
(ou redescoberta) de verdades estabelecidas, uma vez que “ndo é invocando o estatuto da
ciéncia empirica, ultrapassada historicamente, que haveremos de provar ou garantir qualquer
coisa ao aluno”, e, que devemos sempre colocar o conhecimento de uma teoria, se
estabelecendo como consequéncia de comprovacdes com a pratica, através de uma atividade
experimental.

Outro ponto de distorcdo € encontrado na fala do professor, quando questionado sobre
0s critérios para utilizar as atividades experimentais. Para ele: [...] as Escolas hoje ndo
possuem esses equipamentos todos e materiais disponivel, ndo tem laboratorio (P01, 2019).
Observamos que o professor coloca o laboratério como fator limitante para a realizacdo da
atividade experimental.

Carvalho (2016) discorda com essas concepcbes dos educadores, como também do
professor que acredita que as atividades experimentais devem ser realizadas dentro do
laboratorio tradicional, em que o aluno deve seguir instrucdes (de um manual ou do professor)
sobre as quais ndo tem nenhum poder de decisdo. Em outras palavras, seguindo uma série de

passos propostos, deve-se chegar a um objetivo predeterminado. Dessa maneira, precisamos
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mostrar que uma atividade experimental € muito além de comprovagfes de teorias, estas
realizadas somente em laboratorios.

Segundo Carrasco (1991), as aulas de laboratorio devem ser investigativas e
experimentais pelas quais se pretende resolver um problema. Essa é uma boa definigdo para a
abordagem do laboratério aberto e pode ser estendida para outras atividades de ensino por
investigacao.

Entdo, em uma atividade de laboratério dentro dessa proposta, 0 que se busca nao é a
verificacdo pura e simples de uma lei. Outros objetivos sdo considerados como de maior
importancia, como por exemplo, mobilizar os alunos para a solugdo de um problema
cientifico e, a partir dai, leva-los a procurar uma metodologia para se chegar a solugdo do
problema, as implicacdes e as conclusdes dela advinha.

Essa concepcdo das atividades experimentais a serem realizadas somente no
laboratério ndo era somente do sujeito da nossa pesquisa, isto €, em nossas leituras do Estado
da Arte, e em nossa vivéncia de professora de Ciéncias, nas formag0es as quais participamos,
o problema principal citado por alguns colegas professores - em seus relatos -consistia em
suas escolas ndo terem laboratorio. Além disso, o tempo para poderem planejar essas aulas era
escasso. Por tais motivos, eles ndo realizam as atividades experimentais, continuando no
ensino tradicional de livro didatica, como aula expositiva como forma principal de ensino, e
tendo como resultado a memorizagdo do conteudo por parte do aluno.

Podemos ressaltar como outros impasses, para esclarecer tal cenario, a partir dos

apontamentos de Demétrio Delizoicov;

Grande parte das a¢Oes dos docentes em sala de aula é fruto da tradicéo, da
experiéncia prévia como aluno, a qual leva a imitar, s vezes até sem
perceber, as atividades dos professores com que se estudou ao longo da vida.
Até mesmo os portadores do discurso em favor da tendéncia construtivista
sdo, muitas vezes, “atropelados” pelo ensino tradicional, discursivo, centrado

no sujeito que ensina, a sujeitos que aprendem ‘“a partir do nada”
(DELIZOICQV, 2011, p. 124).

Nesse contexto, o docente em sua formacdo ainda ndo tinha percebido as mudancas
ocorridas no perfil dos alunos das escolas, pois, no final dos anos 90 e inicio de 2000, houve
fortes, investimentos na expansdo do ensino pela introdugdo de novas tecnologias e pela
crescente globalizagdo, e o documento educacional conhecido como a BNCC enfatiza que o
professor precisa abordar mais metodologias com uso das tecnologias e atividades

experimentais investigativas.
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Essas mudancas, no ensino, o docente precisa estar preparado para elas, utilizando em
suas aulas recursos os quais ja fazem parte do cotidiano do aluno, como tais: celular,
notebook, facilidade ao acesso a internet e documentarios. Como isso, desenvolver estratégias
que os alunos possam utilizar-se para aprender o processo de uma atividade experimental
investigativa, e, que essas ndo precisam ser realizadas necessariamente em um laboratério
convencional.

Para darmos continuidade ao didlogo, trazemos para a discussdo a categoria
habilidades cognitivas, que apresenta como comprovacdes as analises do discurso e do fazer
do professor. Dentro dessas comprovacdes identificamos a incompreensdo dos termos
habilidade e cognicéo.

Dessa maneira, ao ser questionado sobre se a atividade experimental ajuda no
desenvolvimento de habilidades dos alunos, e quais s@o essas habilidades, o professor
respondeu:

Ajuda a partir do momento que ele tem o interesse, tudo vai do interesse do
aluno, o professor até entdo ja compreende de toda essa dindmica
experimental, mas o aluno tem que se motivar tem que se interessar pelos
contetidos, muitas das vezes a gente observa que alguns conteidos véo tendo
uma espécie de prioridade e de outros ndo. Por exemplo: vocé trabalha
célula vocé vai ter que ter pelo menos materiais disponiveis a ponto de criar
essa busca por parte do aluno e determinada aula experimental (P01, 2019).

Na observacdo, tivemos ainda as seguintes comprovagfes: em nosso décimo sétimo
dia, o professor fez uma proposta para os alunos, que eles precisavam obter a Gltima nota do
bimestre, portanto, sugeriu aos alunos se eles queriam avaliagéo escrita individual ou um
trabalho expositivo (P01, 2019). Nesse momento, observamos uma atitude democratica do
professor, estimulando os alunos, explicando que o trabalho expositivo seria em grupo.

Nisto, os alunos optaram pela exposicdo, alguns falaram que seria mais facil,
conseguirem a nota. Porém a AO1 indagou, Depende de como o Senhor vai querer?(A01,
2019).

O assunto sera sobre As vitaminas, irei dividir em quatro equipes: sera Vitamina E,
vitamina A, Complexo B e Vitamina C. Vocés precisaréo trazer cartazes e material concreto
(P01, 2019).

Verificamos a partir do trecho que os alunos concordaram em marcar a data para as
apresentacdes, que seriam duas aulas, uma para a elaboracdo e outra para a apresentacdo. O
que podemos observar na fala do professor sobre que o aluno precisa ter interesse pelos

conteudos (P01, 2019), mas sabemos com alguns autores do estudo do Estado da Arte que o
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docente tem um papel fundamental no ensino-aprendizagem, € ele quem vai fazer essa
interacdo.

E nessa ocasido, na construcdo social do conhecimento, que trouxemos para nossa
pesquisa os saberes produzidos por Vygotsky (1984), quando defende que “as mais elevadas
fungdes mentais do individuo emergem de processo sociais” , veio modificar toda a interacao
professor-aluno em sala de aula. Sendo essa interagdo atraves do desenvolvimento da
linguagem, ndo sO aspecto facilitador da interacdo entre professor e alunos, mas
principalmente com a fungéo transformadora da mente do aluno.

Para compreendermos como ocorre essa interacdo social, que ndo é somente professor

e aluno, trouxemos os apontamentos de Anna Maria Pessoa de Carvalho,

A interacdo social ndo se define apenas pela comunicacdo entre professor e
aluno, mas também pelo ambiente em que a comunicagdo ocorre, de modo
que o aprendiz interage também com os problemas, o0s assuntos, as
informacbes e os valores culturais dos préprios contedos com o0s quais
estamos trabalhando em sala de aula (CARVALHO, 2017, p 4).

Para tanto, o que podemos constatar é que o termo usado na entrevista, as habilidades,
para o professor € muito complexo. Dessa forma, partindo da teoria que enfatiza em sua fala,
para que possamos aplicar uma atividade experimental, por mais que o professor compreenda
toda a sua dindmica, o aluno precisa se motivar (P01, 2019).

Convém mencionar que ndo estamos aqui para criticar, mas neste questionamento a
compreensdo do professor quanto ao significado da palavra € limitado, ndo se fundamenta em
nenhuma teoria e é desprovido da epistemologia. Logo, percebemos que sua formacao
académica fora muito restrita, sendo um problema ndo somente do professor da pesquisa, mas
podemos citar tanto quanto outros, como as gestdes publicas que precisam ter um olhar a mais
para a formacdo do professor, direcionando-o para cursos de formagdes continuadas.

O professor enfatiza em seu discurso que ndo realiza as atividades experimentais e
assim ndo se desenvolve as habilidades por alguns fatores limitantes do aluno, e ndo do
professor. Diante desse cenario, trouxemos o contraponto do posicionamento do professor nas
apresentacdes dos alunos no trabalho expositivo, ou seja, a interacdo e o envolvimento dos
alunos nas apresentacoes.

Foram formadas quatro equipes, com cinco componentes cada, nem todos os alunos

falaram, em algumas equipes apenas um componente apresentou e nas demais todos falaram.
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Assim, os assuntos evidenciados nas falas foram: vitamina E, vitamina A, Complexo B e
vitamina C. Eles apresentaram com cartaz e material concreto.

Como eles ndo receberam orientacdo do professor de quais 0s procedimentos de
apresentacéo, as equipes apresentaram o assunto lendo os cartazes e mostrando os alimentos.
Quanto ao material concreto, uma equipe levou-o e ficou apenas em exposi¢do. Em suas falas,
enfatizaram para que serve a vitamina, os alimentos que contém a vitamina e quais doencas
podem ser adquiridas com a auséncia da vitamina no corpo. Apos a apresentacdo, os alunos

interagiram na sala com alguns questionamentos, a saber:

Por que em um alimento s, por exemplo: o leite, pode ter varias
vitaminas?(A04, 2019).

Pelo que li, devido a composi¢do do alimento, como na carne vermelha que
€ uma proteina, nela existe complexo B, B1 e precisamos consumir para nao
ficarmos doente por falta dessa doenca (A01, 2019).

Os alimentos que contém carboidratos, a maioria contém vitaminas
necessarias para 0 nOSSO COrpo, mas precisamos consumir sem exagero
(PO1, 2019).

Os alunos, em suas pesquisas e leituras para a apresentacdo, desenvolveram algumas
habilidades, como: questionar, interpretar, identificacdo, descrever e organizar. Ressalva-se
gue, mesmo nessa apresentacdo ndo seja uma variavel da nossa pesquisa, encontramos nela
habilidades, “que possam potencializar o pensamento critico e reflexivo do aluno, tendo como
o mediador desse processo o professor” (FONSECA, 2018, p. 82).

O professor nesse processo de construgdo dos conhecimentos, ndo conseguiu observar
as possibilidades para desenvolver as habilidades dos alunos, como foi identificado em sua
entrevista por desconhecer a terminologia habilidade, como também, estdo implicitas, em
qualquer atividade que ele aplique com os alunos.

No momento em que o aluno consegue uma reformulacdo do que ele conhece e
aprendeu com a interacdo dos colegas e professor, € quando Gaspar (2005) pontua como dar
origem a conflitos cognitivos que o aluno passara a perceber e a ser capaz de reformular esse
conhecimento e desencadeia a formacdo das estruturas mentais necessarias a sua
aprendizagem.

Podemos explicar melhor no que Albert Gaspar faz referéncia,

E preciso apenas ndo transpor a capacidade cerebral do aluno quando se
busca criar novas estruturas mentais. Esse limite esta contido numa Zona de
desenvolvimento proximal, denominagdo dada por Vygotsky a uma espécie
de desnivel cognitivo que cada pessoa tem para adquirir algo novo com a
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colaboragdo de um parceiro mais capaz, como é o caso do professor
(GASPAR, 2005, p. 20).

Como se destaca, o desenvolvimento humano é tanto definido pelos processos de
maturacdo do organismo individual, “concernentes as contingéncias filogenéticas dos
humanos” (FONSECA, 2018, p. 84), quanto pela aprendizagem que desperta 0S processos
internos do desenvolvimento, é também pela interacdo social com os demais, bem como o
contanto com o ambiente cultural.

Defendido por Vygotsky (1984), que mesmo que o conteddo ensinado esteja dentro
dos limites da zona de desenvolvimento proximal do individuo, a aprendizagem n&o ocorre no
momento em que ele é ensinado. E necessario tempo para que o cérebro construa as estruturas
mentais capazes de processar 0 novo conceito.

Dando continuidade ao dialogo a respeito das comprovagdes e da incompreensdo dos
termos utilizados, questionamos as habilidades desenvolvidas nas atividades experimentais e
como elas contribuem no pensamento cognitivo dos alunos. Com efeito, o professor

respondeu da seguinte maneira:

Sim, contribui e muito mais como falei tudo vai do interesse do aluno,
porque o professor ele pode ser o bam...bam...bam... dos contetidos, mas se
o0 aluno néo tiver realmente esse interesse essa vocagao para o estudo, entéo
vai tudo por agua abaixo entdo a partir do momento que o aluno se mostra
interessado para aquele conteldo, assim se dar para aprofundar nas
questBes experimentais, as relacbes com outras matérias coisa que nos dias
de hoje é quase que dificil de acontecer (P01, 2019).

Percebemos a limitacdo do professor na compreensdo do termo utilizado cognitivo,
reforcando “tudo vai do interesse do aluno”, € interesse esse pelo “conteudo”. Diferente da
percepc¢do de que a cognicdo é um dos componentes fundamentais do potencial de adaptacao
e de aprendizagem. Como discorre Fonseca (2018), sem a cognicdo, a evolucdo da espécie
humana e da sua comunicagéo linguistica e representacéo simbdlica ndo seria possivel.

Na apresentacdo dos alunos sobre o assunto “vitaminas”, quando eles explicam a
auséncia de determinada vitamina no corpo, explicitam que a falta delas pode acarretar
determinadas doencas. Dessa maneira, fica evidente que eles conseguem pensar e
compreender a cerca do assunto, nesse momento fica claro ainda que o aluno consegue
desenvolver o seu pensamento cognitivo conjuntamente aos colegas do grupo e com o
professor.
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Logo, percebemos que tal cenario estd alinhado com o que defendemos em nossa
pesquisa, ou seja, a teoria do desenvolvimento cognitivo de Vygotsky, onde se ilustra um
conjunto sistémico e coibido de fungbes mentias ou intelectuais, como: a atencdo, a
percep¢do, a memaria, o raciocinio l6gico, a planificacdo, a decisdo, a execucao e a regulacdo
de respostas motoras adaptativas.

Podemos verificar na observacdo essas funcbes sendo desenvolvidas nos alunos,
qguando timidamente a interacdo nas discussdes em sala, na apresentacdo do trabalho sobre
vitaminas, sendo este o diferencial durante trés meses de observacdo que o professor realizou
com seus alunos.

Em contrapartida, o professor ndo consegue visualizar esse desenvolvimento nos seus
alunos, talvez, por realmente ndo ter esse conhecimento tedrico, ou como deixou claro em
suas aulas, uma postura autoritaria para manter a sala em ordem e coibindo os alunos em
interagir uns com 0s outros para que nao saissem do seu controle.

Partindo de uma conversa informal na sala dos professores, no horario de HTP, os
professores falaram, no horario da disciplina de Ciéncias, sobre a turma observada. Eles
relataram que é a Unica disciplina que eles se comportam e ficam calados, nos demais horarios
eles impdem-se e quase ndo sdo realizadas atividades. Portanto, possa ser que a nossa
presenca tenha inibido o desenvolvimento de algumas atividades com a turma, e as realizadas
pelo professor, ou pela preocupacdo de que a pesquisa iria avaliar comportamento de alunos e
do docente, por isso, ele teve uma postura autoritaria.

Assim sendo, deixando-nos aflitas em relacdo ao trabalho, ndo iriamos conseguir
atingir o nosso objetivo, mas em uma conversa com o professor, ele nos autorizou a realizar a
atividade experimental, foi a motivacdo que permitiu a implementagéo da parte do professor
em mais quatro atividades experimentais.

Na categoria prévia, habilidades cognitivas, como subcategoria, desenvolvem e
contribuem para o processo de ensino e aprendizagem. Nelas, verificamos que o discurso do
professor se comprova e aparece um agravante, talvez até pela propria formagdo académica
do docente de Ciéncias Bioldgicas. Realmente ndo € um profissional com formacdo em
Ciéncias Naturais, mas mesmo sendo de Biologia, em sua grade curricular existem as
disciplinas de Didatica, Instrumentacéo e Estagio Supervisionado que servem de fundamentos
para ministrar aulas. Ressaltamos, mais uma vez, que ndo encontramos uma concepcao tedrica

que fundamente sua pratica.
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Para finalizarmos este topico, retornamos ao problema cientifico desta pesquisa, isto é:
Como sdo utilizadas as atividades experimentais nas aulas de Ciéncias. Como elas podem
contribuir com as habilidades cognitivas do aluno?

Considerando a discussdo estabelecida entre as categorias prévias retiradas deste
problema e os fundamentos epistemoldgicos, mesmo o foco da pesquisa sendo as habilidades
que serdo desenvolvidas nas atividades experimentais e que irdo refletir no pensamento
cognitivo dos alunos, os dados comprovam que ha a necessidade de um olhar para a formacéo
do professor.

Primeiro, a falta de aprofundamento epistemolégico que resulta na fragilidade da acéo
pedagdgica quando o professor ndo consegue organizar seu trabalho, ndo compreendendo
para que 0s processos sdo estabelecidos, focando apenas em um ensino de Ciéncias através de
conceitos, e, em suas sistematizagdes, utiliza-se de exemplos de senso comum, e, ainda, ndo
ajuda o aluno, como mediador, a chegar ao conhecimento cientifico. Isto é, ndo torna
significativo o ensino-aprendizagem.

Com os dados que foram coletados, a analise ndo satisfaz a pesquisa; portanto, no
proximo tépico apresentaremos a elaboracdo e aplicacdo da atividade experimental por nos,
com consentimento do professor e, apds esta aplicacdo, o docente se sentiu instigado e,

realizou mais quatro atividades experimentais.

43 A INSTIGACAO DO PROFESSOR E A APLICACAO DA ATIVIDADE
EXPERIMENTAL: CONTRIBUICAO PARA O DESENVOLVIMENTO DAS
HABILIDADES COGNITIVAS NO ALUNO

Neste tdpico, nos voltaremos para a terceira questdo norteadora, isto é: Como sao
abordadas as atividade experimentais na sala de aula elas contribuem para o desenvolvimento
de habilidades cognitivas dos alunos? Além disso, para o objetivo especifico, que consiste em
verificar se as atividades experimentais abordadas em sala de aula contribuem para o
desenvolvimento de habilidades cognitivas dos alunos.

Dessa maneira, voltada para a nossa categoria prévia de atividade experimental, a
partir das subcategorias: instigacdo e aplicacdo, no decorrer de vinte aulas observadas, a partir
da autorizacdo do professor, aplicamos a atividade experimental, partindo da premissa do
conhecimento prévio trabalhado pelo professor com os alunos em sala, ou seja, a composi¢éo

dos alimentos e dos nutrientes.
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A atividade experimental, planejada (APENDICE H) por nés e o professor, teve
acesso ao planejamento anteriormente, se deu a partir do seguinte tema: experimento de
identificacdo de amido em alimentos. Com duracdo de 30 minutos. Nosso objetivo era
identificar o amido e diferenciando tipos de alimentos por sua constituicdo.

Para compreendermos melhor o propdsito da aplicacdo, realizada conjuntamente com
0 docente, partiu-se da observacdo de quinze aulas em que o professor ndo tinha realizado
ainda nenhuma atividade experimental. Logo, percebemos a necessidade de realizar tal pratica
e, assim, conversamos com 0 professor que nos autorizou para exercer 0 nosso intento.

Todo tempo da aplicacdo da aula foi filmada, com a devida autorizacdo dos pais e
responsaveis, (APENDICE E), do professor (APENDICE G) e dos alunos (APENDICE F),
por estarem na faixa etaria de treze a quinze anos de idade.

Desse modo, realizamos a atividade experimental no dia vinte seis de julho de dois mil
e dezenove, sendo no primeiro tempo de aula. Os primeiros alunos que chegaram a sala de
aula ficaram surpresos e curiosos com o que iriam realizar, como também pela organizacao
das carteiras por equipes e os materiais da atividade experimental que estavam separados nas
bandejas e por equipe.

Por conseguinte, formaram cinco equipes com quatro componentes cada, totalizando
na sala vinte e um alunos presentes. NOs deixamos os alunos escolherem sua equipe e ndo
interferimos nas escolhas deles. Nisto, o professor - antes de direcionar a atividade
experimental para que pudéssemos iniciar - fez uma breve explicacdo do que é o amido para o
alunado: o amido é um carboidrato formado pela unido de vérias glicoses (por isso é
considerado polissacarideos) presente em abundancia nos vegetais (P01, 2019). Apos a sua
explicacéo, ele nos deu a palavras para podermos iniciar a atividade experimental.

Assim, iniciamos com a seguinte questdo problematizadora: os alimentos que
consumimos em sua composicdo apresentam varias substancias; dessa maneira, como
podemos encontrar a presenca do amido ou ndo. Em quais alimentos?

Os discentes responderam:

Tem uma estrutura, uma substéncia do amido que reage no alimento (A10,
2019).

Dando mais disposicdo (A15, 2019).

Como o professor falou tem amido somente os carboidratos, entdo na carne
nédo tem (A02, 2019).

Agora para acharmos o que tem amido, ndo sei como fazer (A04, 2019).
Precisamos misturar os alimentos e colocar agua (A20, 2019).

Eu acho o que tem muita 4gua ndo tem amido (A02, 2019).
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Poucos alunos interagiram, os demais ficaram calados e em siléncio. Reelaboramos
nossa situacdo problema, partindo das hipéteses dos alunos.

Com efeito, percebemos que, ao utilizarmos a atividade experimental como ponto de
partida para desenvolver a compreensdo do conhecimento cientifico, apreendemos que ela é
uma forma de levar o aluno a participar de seu processo de aprendizagem, bem como sair de
uma postura passiva e comegar a perceber e agir sobre o seu objeto de estudo, relacionando o
objeto com acontecimentos e buscando as causas desta relacdo, como também procurando
uma explicacao causal para o resultado de suas agdes e/ou interacdes.

Conforme Carvalho et. al. (1998), o processo de pensar € fruto dessa participacéo, faz
com que o aluno comece a construir também autonomia. Foi 0 que nGs comegamos
problematizando para que os alunos pudessem interagir e comegassem a pensar.

Para Garret (1988), pensar é parte do processo de solucionar problemas e isto inclui o
reconhecimento da existéncia de um problema e das a¢des que sdo necessarias para seu
enfrentamento.

Corroborando Moreira (1983), este descreve que a resolucdo de problemas que leva a
uma investigacdo deve estar fundamentada na acdo do aluno. Os alunos devem ter a
oportunidade para agir e 0 ensino deve ser acompanhado de agbes e demonstracdes que 0
levem a uma prética.

Para tanto, a experimentacdo, mediante a observacdo de fendmenos em um curso de
Ciéncias, pode ainda ser um instrumento na criacdo de conflitos cognitivos. Dessa maneira,
Carvalho (1998) define o conflito cognitivo como uma estratégia segundo a qual o aluno
aprende se suas concepcOes espontaneas sdo colocadas em confronto com os fenémenos ou
com resultados experimentais.

Por meio da observacdo e da acdo que sdo pressupostos basicos para uma atividade
investigativa, oportuniza os alunos a perceberem que o conhecimento cientifico se da através
de uma construcdo. Dessa forma, mostrando seu aspecto dindmico e aberto, possibilitando a
participagdo dessa construgdo. Apesar dos livros de Ciéncias, mostrar o “método cientifico”
como algo fechado, uma sequencia logica e rigida, composto de passos a serem seguidos,
fazendo com que o aluno pense que a ciéncia é fechada, criada a partir e somente da
observacao.

Nesse sentido, h&a de fato em uma atividade experimental problematizada o que as
autoras discorrem. Assim, Carvalho et. al. (2016) revela ainda que nesse cenario, ha o
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envolvimento emocional por parte dos alunos, pois o discente passa a usar suas estruturas
mentais de forma critica, suas habilidades e também suas emocdes.

Dando continuidade, perguntou-se os alunos se todos os alimentos contém amido. E
como fazer para identificar os alimentos que tem amido ou ndo com 0s materiais
disponibilizados na bandeja. A fim de que isto ocorresse, era preciso que eles observassem,
conversassem e identificassem o material primeiro para nos responder depois.

Eles expuseram o seguinte: Iremos identificar usando a tintura de iodo que estd como
material para usarmos (A05, 2019). E A tintura de iodo, ela é igual a um corante (A10,
2019).

Nesse momento, nds estavamos buscando o conhecimento prévio quanto a atividade
experimental, se eles conheciam todos os materiais e sua utilidade, porque em relacdo ao
conceito de amido o professor j& havia explicado.

Os alunos - nesse primeiro momento - estavam calados e timidos, percebemos um
pouco de inseguranca, sabemos que isso poderia ocorrer, porque eles ndo realizavam esse tipo
de atividade, e como ndo tinham livros e nem caderno para irem buscar as possiveis respostas,
eles ndo se sentiram a vontade em participar. Ao percebemos a participacdo de dois alunos
continuamos problematizando.

Continuamos, com 0s questionamentos: Por que e para que a tintura de iodo em nosso
experimento?

Trés alunos responderam: Para dar a cor (A02, 2019). E um corante (A01, 2019). E
Vamos usar o iodo como corante, os alimentos que tiverem as mesmas cores Eu acho que sao
0s que tém presenca de amido (A19, 2019).

A partir desse momento em que eles pontuaram, foi significativo, estavam
conseguindo responder a situacdo problema, ou seja, comecaram a elaborar suas hipdteses,
apesar de que o termo hipdtese ser desconhecido, por ainda ndo terem escutado. Continuamos
com as indagacg0es: Usar esse iodo para que? O que irdo fazer com esse iodo nos alimentos?.

Vai haver uma reagdo entre o iodo e o alimento, Eu ndo sei qual é ainda, vou
descobrir quando eu fizer (A10, 2019). E Vamos vé o amido, ndo sei como serd usando iodo,
nunca fiz esse experimento (A05, 2019).

As respostas dos alunos demonstraram o conhecimento prévio de reagdes, isto e,
quando duas substancias se juntam, ocorre esse processo de reacdo, mudanca de estado.

Assim, continuamos pelo que eles sabem sobre 0 Amido. Dessa maneira, perguntamos se eles
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sabiam identificar, dentre os alimentos da bandeja, quais, sem precisar usar 0 iodo,
apresentavam uma maior concentracdo de amido?

Como o professor ja havia ministrado a aula sobre os alimentos e citado a composi¢édo
do amido, antes deles testarem, queriamos saber se poderiam identificar alguns dos alimentos
que contém amido, isto é, a maior concentracdo. Logo, alguns responderam, o arroz (A01,
2019), o arroz (A04, 2019) e outros alunos confirmaram: o arroz (A05, A08, A10, A19, 2019).
A partir da resposta desses alunos, perguntamos para a turma se todos concordavam com a
resposta dos colegas, disseram: sim.

Portanto, todos - de acordo a orientagdo - comecaram a testar suas respostas.
Orientamos que os alunos anotassem suas hipoteses, as situacdes problemas anotadas antes de
realizarem os testes. Assim, demos um tempo para organizarem o texto e as anotagoes.

Concluidas as anotacdes, os discentes iniciaram seus testes e, sempre verificando suas
hipdteses levantadas, no momento do dialogo inicial, acrescentaram as observacdes no rol de
anotacodes, (FIGURA 02). Vamos descrever como foi realizado por equipe esse momento das
comprovacles de suas hipoOteses, dos testes e a interacdo dos grupos na atividade

experimental.

Figura 02: Testando as hipoteses.

Fonte: A autora (2019).

Ocorreu que as equipes criaram seus critérios em qual alimento iriam comecar aplicar
a quantidade de iodo, como também o aluno-redator do relatério - visto que ndo direcionamos
a uma estrutura, e assim os alunos tiveram autonomia para descrever o processo de como
ocorreu o experimento até suas conclusoes.

Equipe 01: O A 4 - pegou o iodo, colocou trés gotas no leite, os demais comecaram a

misturé-la com o dedo, em suas falas percebiam a textura da mistura e da cor, que ficou um
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alaranjado. Foram colocando um pingo em cada alimento e tocando também para saber sobre

a textura dos alimentos que iriam se modificando. Dois alunos sintetizaram suas descobertas;

Os alimentos péo integral e de leite, 0 arroz cru e o cozido, a maisena
(amido de milho), batata, cenoura e maga ficaram com uma cor roxa, sendo
que a batata, a cenoura e a ma¢d demoraram a escurece (A02, 2019).

Ja o leite, o sal, a banana, o ovo, o chocolate branco, pimentdo e o agucar
ficaram alaranjado (A02, 2019).

Equipe 02: Eles comecaram pelo arroz, o indicativo da hipétese inicial, ao aplicarem a
tintura de iodo no arroz cru, observaram que esse teve uma coloracdo preta, entdo partiram de
sua teoria do arroz cru, que indica que os alimentos que teriam a coloracdo preta seriam

aqueles que apresentariam em sua composi¢do a presenca de amido.

O arroz cru apresenta a coloracdo preta e tem uma grande quantidade de
amido e sua composicao (A06, 2019).

Veja bem do preto sai para uma cor azul escuro, um azulado (A08, 2019).

O sal ficou amarelo queimado (A07, 2019).

Observamos a batata, ela ficou com uma cor estranha no comego, e depois
de alguns minutos foi escurecendo (A10, 2019).

Nessa equipe, apos as verificagOes, sustentaram sua hipotese inicial, ou seja, partiram
do arroz cru, e defenderam a explicacdo do professor, isto é: todo amido € um carboidrato
(P01, 2019).

Equipe 03: Os alunos fizeram os testes em todos os alimentos e comegaram pelo
chocolate branco, colocaram de trés a quatro gotas de iodo, sua coloragéo ficou alaranjado,
colocaram na maisena e esta ficou preta, de imediato; ja na batata, esta demorou alguns

minutos, mas ficou escura.

No sal ndo houve reacgéo (A11, 2019).

E porque é &cido (A10, 2019).

Nés indagamos: Vocés sabem a composicao do sal?

E sddio (A11, 2019)

Hum, ndo tem nada haver em ser &cido, o sal é sodio, entendi, kkkkk (A10,
2019).

Os alimentos que néo estdo com coloracdo roxa ndo tem amido (al3, 2019).
Os alimentos que na sua cor ficaram preto é os que tem a presenca de amido
(A09, 2019).
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Nessa equipe, os alunos conseguiram identificar as hipéteses iniciais, relacionar os
alimentos que em sua composicao tinham presenca de amido.
Equipe 04: Os alunos comecaram a experimentar, colocando a tintura de iodo no péo.

E entre eles comegcaram 0s argumentos, entre risos e curiosidades,

Os alimentos secos ndo tém presenca de gua, o0 arroz temperado, tem uma
outra coloragéo (A15, 2019).

Ent&o, no caso da banana, ela tem 4gua e tem outra cor (A17, 2019).

O chocolate tem outra substéncia e ele ndo pode ter a coloracdo, escura
como a do arroz (A16, 2019).

Entdo podemos dizer que os alimentos sem agua que vai dizer se tem ou ndo
amido (Al17, 2019).

Por que usamos o iodo ou corante? (A18, 2019).

Para aparecer cor, a cor do amido aparece, ja que o iodo é de outra
substancia (A17, 2019).

O professor ao perceber que a equipe estava com ddvida, aproximou-se e Comegou a

explicar a davida do aluno A18,

O iodo ao entrar em contato com o amido, vocé sabe que o amido €
uma molécula quimica, e o iodo também é uma substancia quimica e
ao entrar em contato comegam reagindo, e nesse processo de reacao
entre o iodo e o amido a coloracéo ela muda, de um marrom,
alaranjado para uma coloracdo roxa rapidamente, por que? (P01,
2019).

Na explicacdo do professor, percebemos um descuido por parte do educador e
destacamos nisso que ndo somente ele, mas muitos caem nesse erro, ou seja, em darem as
respostas imediatas, ndo deixando o aluno construir suas ideias. Nesse contexto, Entdo, tudo
por causa dessa cor é por causa dessas duas substancias a reacdo (A17, 2019). Partindo da
repeticdo das palavras do professor pelo aluno, indagamos a equipe, vocés conseguem
identificar os alimentos que contém presenca de amido em sua composi¢ao?

Ele, o A17 foi preciso em sua resposta, Arroz cru e cozido, péo de leite, pdo integral,
batata mais demorou um pouco e ficou um pouco escura, ndo muito (A17, 2019).

Sendo assim, novamente, na davida do aluno sobre a batata ter demorado, o professor,

pronunciou-se da seguinte maneira:
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A batata foi depois, ai aparece uma outra resolucdo, a partir do momento
que Eu coloco o iodo no alimento e ja vai mudando de coloragdo é porque
tem a grande presencga de amido, mas a partir do momento que eu coloco e
depois que o alimento vai ocorrer a reagdo, isso quer dizer que essa baixa
concentracdo de amido ela impossibilita para que ocorra a reacéo
rapidamente (P01, 2019).

Hum.. é mesmo a batata, ndo tinha entendido, pensava que era pela quantidade de
agua que tem na batata e com isso iria demorar mais a reacéo (A17, 2019).

Na intervencdo do docente, novamente deu a resposta para o aluno. Poderiamos aqui
problematizar com esse discente a situagdo para que ele pudesse encontrar a solucdo ou
entender o porqué de a 4gua ndo seria o fator indicativo para que aquele alimento ndo conter
presenca de amido.

Nessa equipe, 0 A 17, manteve a hipdtese do indicativo sobre o arroz cozido e o arroz
cru, por estes terem grande quantidade de amido, como também a &gua que iria influenciar na
cor de alguns alimentos, com banana.

Com a equipe 04, em nossa percepcao, sobre a aplicacdo do experimento, a davida do
aluno Al7, ndo o auxiliamos para a reformulacdo da sua hipotese inicial, visto que ele, em
suas conclusdes, continuou inferindo o arroz e a presenca de agua, fatores preponderante para
a presenca do amido. Nesse momento da nossa analise, assinalamos como um ponto negativo
nosso, provocando no aluno uma confusdo de ideias e duvidas, e deixamos em aberto porque
poderia ser enriquecedor no aprendizado do aluno Al7, se retornassemos com ele novamente
problematizar as hip6teses e com isso, auxilid-lo a reconstruir o seu conceito.

A equipe 5: Em seus testes comecaram pelo indicativo, isto €, o que tinha a maior
concentracdo de amido, o que estd no copo de café como mostra na (FIGURA 03), a maisena
que é préprio amido de milho. Entdo indagamos: Por que vocés comegaram com a maisena?
Relembrando que, em todo o processo do teste, ndo determinamos em qual alimento
precisavam iniciar, e antes de comecgarem, seis alunos e a turma concordaram que era o arroz

o indicativo de amido.

Figura 03: Comecaram pelo alimento indicativo - o Amido.
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Fonte: A autora (2019).

Eles responderam: A gente deduz que quando colocamos na maisena ela ficou com a
cor azulada, um preto puxado, é porque é o amido. Entdo os alimentos que tiverem a mesma
cor tém presencga de amido na sua composicéo (A20, 2019).

Complementou outro aluno: Como no arroz que foi a ideia primeira da turma, mas
entre esses alimentos temos o proprio amido, que é a maisena (A19, 2019).

A equipe prosseguiu em seus testes, com seguranca de suas hipéteses, identificando os
alimentos que continham pouca quantidade de amido, por exemplo, era a batata e a cenoura.

A afirmativa do A20 foi precisa, onde podemos perceber a compreensdo do
conhecimento e todo o processo da atividade experimental, os alimentos de origem animal
nao contém amido, essa foi a nossa segunda conclusdo, como o leite, chocolate e o ovo,
alimentos da nossa bandeja (A20, 2019).

Como o tempo de aula é de quarenta e cinco minutos, tivemos que deixar a conclusao
das equipes para outro momento. Portanto, retornamos com as conclusdes e tirarmos as
possiveis davidas surgidas. Por equipe, eles fizeram um breve relato.

Entdo comecamos com 0 questionamento ao retornamos as nossas hipotese iniciais,
conseguimos responder nossa questdo problematizadora — os alimentos que consumimos em
sua composi¢do apresentam-se varias substancias, como podemos encontrar a presenca do
amido ou ndo, em quais alimentos? Equipe 02: Concluimos que os dois tipos de pao
apresenta amido, e a maisena também (A06, 2019).

Demos prosseguimento, entdo o que é a maisena? - ela é o amido de milho (A02,
2019). Nesse caso conforme a ideia da colega A02, nds poderiamos utilizar a maisena como o
nosso alimento o qué? — 1Isso, a partir da cor da maisena que € o amido, é que teria como
identificar os outros alimentos (A03, 2019). Para esse alimento, a maisena, usamos em uma

atividade experimental palavra indicativa, da nossa pesquisa.
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Nesse momento, vimos a necessidade de explicar alguns termos a serem utilizados em
uma pesquisa, ou seja, aqueles que esclarecem-nos 0 momento em que o aluno se depara com
novas terminologias, enriquecendo o seu vocabulario, tais como: hipoteses, testar, comprovar
e indicativo.

Para tanto, ocorrendo mudancgas conceituais, 0s obstaculos epistemoldgicos - segundo
0s apontamentos de Bachelard (1996) - ajudam-nos na compreensdo de uma ruptura que o
conhecimento cientifico se constroi, isto é, sdo pelas rupturas que se passard do
“conhecimento vulgar” para o conhecimento cientifico (Bachelard, 1969, p. 143).

O ndo reconhecimento dos professores, de que ha também “obstaculos pedagogicos”
para a formagdo do pensamento cientifico do estudante, é criticado por Bachelard (1969). Sua
pratica de educador parece té-lo convencido, mais do que a outros, de que os “obstaculos” ndo
podem ser negados, negligenciados, escamoteados, na tarefa educacional. Ele diz que
“Sempre me surpreendeu o fato de que os professores de Ciéncias, mais que 0S outros, ndo
compreendem que ndo se possa compreender. Poucos s@o aqueles que aprofundam a
psicologia do erro” (BACHELARD, 1969, p. 150).

Assim, ao considerar que o estudante chega a aula de Ciéncias com conhecimentos
empiricos ja construidos, fruto de sua interacdo com a vida cotidiana, ele argumenta que
durante a educacao escolar, ndo se trata de “adquirir uma cultura experimental, mas de mudar
de cultura experimental, de derrubar os obstaculos ja& amontoados pela vida cotidiana”
(BACHELARD, 1969, p. 150).

Por conseguinte, prosseguimos com as concluses dos alunos que em suas falas, a
partir delas, podemos identificar duvidas em relacdo a presenca da agua, sendo este o fator
preponderante para que aqueles alimentos que continham agua nao tivessem amido. Assim, 0
Grupo 5 — A 07 relatou que a maisena ficou um pouco estranha. Nisto, houve alimentos que
demonstraram que ficaram molhados e outros secos.

Desse modo, procuramos trazer essas conclusbes para evidenciar quando o
conhecimento € construido conjuntamente, isto €, professor e aluno, aluno e aluno. Nessa
interacdo, de acordo com Vygotsky, citado por GASPAR (2005, p 16) “sem a interagdo ¢ o
auxilio de mais experiente, ndo tem como ocorrer a reconstrucdo dos conceitos, ou seja, a
reformulacdo do conhecimento de senso comum para o conhecimento cientifico”. Em outras
palavras, nesse ressignificar € que vai refletir no processo cognitivo e na aquisi¢cdo de novos

conceitos.
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No dialogo entre os alunos, percebemos muito claro esse ressignificar do
conhecimento. O aluno A04 conseguiu perceber a duvida do aluno AOQ7, partiu de uma
situacdo problema para que o AO7 compreendesse que a presenca de agua ndo era o fator

predominante para aquela investigacéo,

Grupo 1 — Em que alimentos ficaram molhados? Se vocé olhar primeiro ndo
tém alimentos liquidos, ao colocar o iodo ele era absorvido pelo alimento e
colocamos apenas pingos de iodo ndo tinha deixar molhado o alimento
(A04, 2019).

Grupo 5 — Entendi, verdade agora vendo direito, os alimentos ndo ficam
molhados (A07, 2019).

Grupo 1 — E por isso que nenhum alimento ficou molhado ou Gimido, mas o
que estamos querendo comprovar é sobre os alimentos que sua cor ficou
igual ao da maisena, ele tem amido em sua composicdo (A01, 2019).

Grupo 5 - Hum... verdade, nos nossos alimentos foi isso que ocorreu
também. Sendo que em alguns demorou um pouco para que a reacao
ocorra, tipo a batata, isso explica que nesses alimentos tem pouco amido
(A20, 2019).

Grupo 3 — O amido pode ser encontrado em varios alimentos, sendo que 0s
outros que ndo tém € porque apresentam vitaminas, proteinas, tem outras
substancias (A12, 2019).

Os momentos de dialogos entre os alunos foram significativos, porque eles
desenvolveram habilidades, utilizaram novos termos em seus argumentos, comportamento
adequado, sem indisciplina, sem desrespeitar a opinido do outro, e sim complementando e
preocupados uns com 0s outros para que todos pudessem compreender 0 que estavam
realizando, um grau de maturidade antes desacreditado pelo professor.

E na concepcdo da maturidade que Vygotsky (1986) aponta como um fator é
preponderante para o0 desenvolvimento cognitivo, porém foi essa uma das nossas
preocupacdes em coletarmos os dados da pesquisa com os discentes do 8° ano, por estarem
nessa de amadurecimento intelectual, apresentaram uma participacdo mais ativa na pesquisa.

Por conseguinte, voltamos para o objetivo da atividade planejada. Nisto, o aluno seria
capaz de identificar o amido e diferenciar tipos de alimentos por sua constituicdo, a partir da
sua aplicacdo. Logo, os alunos com a interacdo do grupo, conseguiram atingir o objetivo
proposto e, ao término do processo, eles elaboraram um relatério, presente na (figura 04), eles

usaram seus critérios para transcrever suas observacdes e conclusoes.
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Figura 04: Relatorio da atividade experimental.

ATIVIDADE EXPERIMENTAL
Disciplina: Ciéncias
Professor: __ - = _ — -
Local: sala de aula, , Duragdo: . Ano/turma: 8° 03, ata: 29 JORX ) 3G
Equipe:

1 - TEMA: Experi de identificacio do amido em alimentos
ELABORE UM RELATORIO:
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Fonte: A Autora (2019).

Nesse sentido, na aplicacdo da atividade experimental, podemos identificar varias
habilidades, tais como: elaborar hipdteses, observar, testa-las e reformula-las, como também
identificar, descrever e relatar.

Conforme Gatti (1997), evidencia-se nisto que essas habilidades podem ser entendidas
como capacidades que tornam o individuo competente. Uma vez que a descri¢do e o relato
foram fracos, provavelmente isto se da em virtude de os docentes ainda ndo tiverem realizado
esse tipo de atividades experimental, e, consequentemente, ndo tiveram o dominio com
propriedade do que iriam descrever. Por isso, eles foram transcrevendo suas observagoes e
repeti¢Oes das falas dos colegas, da pesquisadora e do professor, como podemos verificar nos
relatorios (APENDICE 1).
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No planejamento (APENDICE H), propomos apenas quatro habilidades; elaborag&o
das hipoteses, identificar, descrever e relatar. Pois, no decorrer da aplicacdo da atividade
identificamos outras, como pontua Carvalho (2006), que sdo observar, testar, comparar,
experimentar e somar ideias. Com a atividade experimental, conseguimos observar nos alunos
um grande potencial sendo necessario a serem explorados, sabendo que alguns desses alunos
ainda ndo tiveram a experiéncia de realizar uma atividade experimental, dados levantados em
uma conversa informal conosco. Com isso, conseguimos detectar o levantamento das

hipdteses e os testes destas hipoteses. Como explica Anna Maria Carvalho,

As etapas da resolucdo do problema pelo aluno, o importante ndo é o
conceito que se quer ensinar, mas as acfes manipulativas que dao condicfes
aos alunos de levantar hipoteses (ou seja, ideias para resolvé-lo) e os testes
dessas hipdteses (ou seja, pbr essas ideias em pratica). Sendo que é a partir
das hipdteses — das ideias — dos alunos que quando testadas
experimentalmente deram certo que eles terdo a oportunidade de construir o
conhecimento (CARVALHO, 2006, p. 11).

A autora acrescenta ainda que as hipdteses, sendo essas testadas e ndo deram certo,
também sdo importantes na constru¢cdo do conhecimento, pois a partir do erro os alunos
acreditam no que € certo, com isso eliminam as variaveis que ndo interferem na resolucéo do
problema. “O erro ensina... ¢ muito” (CARVALHO, 2006, p. 12).

Nesse contexto, o professor se sentiu motivado, percebeu que era possivel realizar as
atividades em sala de aula porque a sua concep¢ao, coletada na técnica da entrevista, entendeu
que sé elas poderiam serem realizadas em laborat6rio, se a escola disponibilizasse 0s
materiais necessarios. Como também, percebeu na participagdo dos alunos aqueles que
estavam envolvidos no processo da atividade experimental.

Outra distorcdo do discurso ocorreu quando citou na entrevista, a questdo do
comportamento, muitas das vezes os alunos se mostram agitados, tudo vai do interesse do
aluno (P01, 2019), bem como na experiéncia e desafio de levarmos para a sala de aula a
atividade experimental. Com isso, conseguimos com que o professor refletisse sobre suas
concepcdes. Logo, a mudanca de sua metodologia trouxe mais quatro propostas de atividade
experimental para trabalhar com a turma. Assim, as barreiras inicialmente pontuadas pelo
professor foram quebradas, nesse momento podemos citar Bachelard (1969), ou seja, 0 ensino

aprendizagem é uma constante quebra de paradigmas, foi o que podemos vivenciar.
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Demos continuidade a atividade, nisto, o docente levou como proposta quatro temas, a
saber: movimento da digestdo, o detergente da digestdo, absorcdo da agua pelo corpo e a
importancia da mastigacdo (ANEXO 06). Tudo isso para que os alunos desenvolvessem em
sala de aula a experiéncia com materiais de baixo custo, algo que ocorreu em duas aulas.

Para a execucgdo dessa atividade, a metodologia utilizada pelo professor foi a seguinte:
chegou a sala e disse que os alunos iriam realizar quatro atividades experimentais, mostrou 0s
materiais e direcionou as propostas, os alunos foram se prontificando com a proposta e a
partir disso formaram os grupos, totalizando quatro, constituidos de cinco a seis componentes.

Uma vez os alunos j& organizados em equipe, o professor foi orientar os grupos
individualmente, e, ap6s esse momento, deixou-o0s realizar as atividades experimentais para
concluir a atividade experimental diferenciada. Dentro do mesmo conteddo, isto é, o Sistema
Digestorio, os alunos apresentaram para a turma seu experimento e as conclusoes.

Para que possamos compreender melhor a aplicacdo do professor, iremos descrever o
processo realizado e como ele ndo nomeou as equipes. Destarte, nos fizemos a descrigdo do
discurso, para assim, ficar mais facil a compreensao.

O professor fez os direcionamentos, para 0 primeiro grupo e distribuiu trés materiais:
um pacote de bolacha, uma meia calca e um liméo. E fez a explicacdo do que os discentes
deveriam realizar. Dessa maneira, ele explicita que um aluno come a bolacha, enquanto outro
vai representar o movimento peristaltico com a meia e o limdo. O docente questionou se 0
grupo relembrava o que era 0 movimento peristaltico.

Disso, ocorreram 0s seguintes registros:

N&o lembro, - ficou em davida e disse que — iria ler no livro para entender
novamente (A03, 2019).

Um exemplo disso de movimento peristaltico, sdo quando os musculos se
contraem empurrando o alimento para baixo (P01, 2019).

Ela vai engolir e com isso vai ocorrendo 0 movimento peristaltico, mas para
ele descer vai precisar ser impulsionado. E quem vai fazer isso? (P01,
2019).

Eu (A02, 2019).

Isso, vocé vai impulsionar o misculo por meio do movimento peristalticos
(PO1, 2019).

E depois cai 14 na barriga (A02, 2019).

No estdbmago (A04, 2019).

Por isso que o alimento ndo volta. Agora, Vocé ird representar 0s
movimentos peristalticos com a meia e o liméo, a contracao e o relaxamento
(PO1, 2019).
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A equipe realizou a explicacdo da atividade experimental para a turma da seguinte

forma:

Vamos explicar o movimento peristaltico, ele ocorre através do eso6fago (que
é um 6rgdo em forma de tubo), vamos fazer a demonstracédo com a colega, e
como estamos vendo ela come a bolacha, ela mastiga e esse alimento se
mistura com a saliva e quando ela engole se forma com a agua ocorre a
degluticéo, entdo isso que ocorre vamos demonstrar com a meia calga e o
lim&o, que vai descendo, bem devagar até chegar no estbmago (A02, 2019).
Onde vai haver as contragdes e o relaxamento (A05, 2019).

Em sintese, percebemos que a atividade experimental proposta pelo professor e
realizada com os alunos, foram observados alguns pontos que, para alguns autores que
defendem a ideia de sequéncia do ensino investigativo, devem ocorrer através de algumas
atividades-chave. Como pontua Carvalho (2017), inicia-se tal apreensdo a partir de um
problema, experimental ou tedrica, contextualizada, que introduz os alunos no tépico desejado
e ofereca condicBes para que pensem e trabalhem com as variaveis relevantes do fenémeno
cientifico central do conteddo programatico.

Diante disso, podemos supor que a causa dessa inconsisténcia entre a convicgdo do
professor e a sua pratica pedagdgica se da pela relacdo com a atividade experimental,
tornando-a incipiente. Isto ocorre - provavelmente - pela incerteza em relacdo aos objetivos e
procedimentos pedagogicamente adequados, como também pela pratica da aplicagdo da
atividade experimental, como citado na entrevista e verificado na observagdo; afinal, tal
realidade ndo ocorria, é este um agravante causador da inconsisténcia, “crer em algo que nio
pratica” (GASPAR, 2005, p. 18).

Ressalva-se que a intencdo do trabalho ndo é pontuar erros ou acertos do docente, o
que se vé com a aplicacdo da atividade experimental e o despreparo da compreensdo do
processo dessa estratégia de ensino. Sendo assim, o que podemos verificar nessa primeira
atividade foi uma atividade experimental demonstrativa determinada pelo professor e quem
executou foi o aluno.

Nesse contexto, Campos (1999) revela que, na atividade experimental demonstrativa,
0 professor executa o experimento e fornece explicagfes para o fendmeno ao aluno, que em
alguns casos, observa e sugere explicacdes. Nesse contexto, o aluno fez uma reproducdo da
orientacdo do professor, mas destacamos um acrescimento por parte do A2 em sua
demonstracdo a turma, explicando que o alimento iria ser encaminhado por alguns 6rgéos,

com isso houve uma reformulagdo cognitiva, “eles construiram uma nova estrutura mental,
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que vai lhe permitir compreender novos conceitos e adquirir estruturas mentais mais
complexas” que irdo desencadear a formagdo necessaria a sua aprendizagem. (VYGOTSKY,
1984, p. 34).

Dando continuidade no grupo 2, os procedimentos do professor com a equipe
seguiram na mesma ideia, isto &, apresentou o material: 6leo de cozinha, detergente e a agua.
O docente - nessa equipe - problematiza a atividade, fazendo o seguinte questionamento:
Qual ¢é o 6rgéo que trabalha a transformacao de gordura em goticula? (P01, 2019)

A equipe, com auxilio do livro didatico, fez a leitura para encontrar a resposta: todos
ficaram em siléncio. E o professor continuou, explicou o que os alunos iriam fazer: Primeiro,
utilizar a 4gua e o 6leo fazendo uma substéncia, uma mistura, colocando essa agua e 6leo no
copo e a quantidade que quiserem (P01, 2019). Nesse momento os alunos comegaram 0S
procedimentos determinado pelo professor, portanto, 0 mesmo continuou instigando os alunos
depois de trabalhar a acdo da bile neste produto, o que a bile vai produzir? Os alunos
continuaram em siléncio, néo responderam nada. Entdo ele continuou nos sais biliares (P01,
2019), e o aluno acrescentou, quem vai transformar 6leo de gordura em Goticula (AQ7,
2019).

Por conseguinte, o docente retornou, explicando novamente o que eles deveriam falar
para os colegas nas suas conclusdes. A atividade foi determinada pelo docente, sabemos que o
papel do professor seria de mediador do conhecimento, visto que este ndo era o intuito do
docente em mediar. Na observacdo desse processo da aplicacdo da atividade do sujeito da
pesquisa com os alunos, deixou claro que o conteddo foi abordado, mas os alunos néo
conseguiram absorver 0s conceitos e relaciona-lo ao processo da quebra de gordura que
ocorre no organismo, portanto ndo entendiam a proposta do professor, ndo havendo dialogo
entre ambos.

Assim, foi preciso que descrevéssemos a explicacdo para que pudéssemos identificar
algumas habilidades dos alunos e ndo a repeticdo do discurso do professor.

Com efeito, a A07 fez a explicagédo da sua atividade para a turma:

O que iremos realizar e demonstrar o que ocorre no NOSsoO COrpo a acao da
bile nos alimentos quando consumimos alimentos gordurosos. Usamos 6leo,
dois copos plastico, agua e detergente. Colocamos no copo a agua e o 0leo,
observamos que a agua se separa do 6leo, agora vamos acrescentar em um
dos copos o detergente (AQ7, 2019).

O detergente € a bile, entdo podemos observar que ela divide a gordura,
quando ocorre a quebra essa gordura se reduz ficando mais facil para ser
eliminada do corpo (AQ9, 2019).
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Na verdade vai transformar em goticulas, a bile divide a gordura, e nossa
representacdo quando colocamos o detergente ele faz o papel da bile no
6leo e faz essa quebra da gordura (A07, 2019).

Na sequéncia, ndo houve questionamentos do A07. A sua explanacdo foi sucinta e
esclarecedora. Logo, observamos algumas habilidades desenvolvidas, que foram: testar,
comprovar e experimentar. Com isso, comprovamos a importancia da aplicacdo da atividade
experimental sendo essa investigativa, ilustrativa ou demonstrativa, sendo bem trabalhada o
processo da aplicacdo pelo docente, como também, ndo somente uma vez por bimestre,
tornando-se uma pratica durante o estudo dos contetdos, ndo necessariamente nessa ordem,
teoria x pratica, mas com uma situacdo problema para chegar ao contetdo a ser estudado.
Desse modo, o aluno conseguira desenvolver com mais eficiéncia a compreensdo dos
fendmenos naturais a serem pesquisados.

Retornamos a questdo norteadora sobre a concep¢do do professor sobre a atividade
experimental, isto €, como ha a contribuicdo para o desenvolvimento de habilidades nos
alunos. Dessa forma, o que podemos constatar foi que o conhecimento epistemolégico e
tedrico do professor quanto aos procedimentos da aplicacdo de uma atividade experimental,
bem como do significado de habilidades cognitivas s@o inexpressivas e 0s procedimentos sdo
tradicionais.

Como pontua Gaspar (2005), por volta da década de 1970, o ensino predominava a
pedagogia tradicional, cabiam aos alunos seguir, passo a passo, um roteiro rigido do que os
conduzia do comeco ao fim da atividade proposta. O argumento é que os alunos apenas
seguem mecanicamente 0s passos do roteiro, sem questionamentos ou reflexdo sobre a tarefa.
N&o ha surpresas ou descobertas, provavelmente tudo o que serd obtido j& € familiar e esta
previsto no roteiro.

No processo da aplicacdo, o professor com o0s dois grupos direcionou o arranjo
experimental enquanto conversava com os alunos, e em meio as dividas e sem instigar 0s
alunos o que deveriam demonstrar, a intervengdo do professor representa uma tentativa de
manutencdo de um equilibrio e resultado da atividade experimental. Este cenério € citado por
Campo (1999) como uma abordagem somente demonstrativa.

No grupo 03, com o tema absorcdo da agua pelo corpo. O professor comecou
explicando para os alunos com o material seguinte: esponja, copo plastico e dgua. Entédo, o
professor falou que os alunos iriam pressionar a esponja e mergulhar na 4gua, como também

tentar trabalhar comparativos com o corpo humano.
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Por conseguinte, a explicacdo do grupo 3 — foi: temos a 4gua e a esponja, a funcéo da
esponja é absorver a agua, quando esta é mergulhada no copo com agua, ela representa o
nosso intestino grosso, que é a parte do corpo que absorve a agua que consumimos (A13,
2019).

Ao iniciar com o grupo, o professor problematiza a situacdo, porém, como nao ha uma
resposta imediata dos estudantes, direciona-se o que eles irdo fazer, subtraindo do aluno o
conhecimento.

Desse modo, toda cultura cientifica deve comecgar, como explicamos
extensamente, por uma catarse intelectual e afetiva. Resta depois a tarefa
mais dificil: pbr a cultura cientifica em estado de mobilizagcdo permanente,
substituir o saber firmado e estatico por um conhecimento aberto e dinamico
e dialetizar todas as variaveis experimentais; dar, enfim, a razdo razGes de
evoluir BACHELARD, 1969, p. 151).

A partir dos apontamentos de Bachelard (1996), percebemos que em um dialogo
tradutor implica-se, entdo, um processo para obter o conhecimento de senso comum do
educando, e ndo apenas para saber que ele existe. Em suma, é necessario trabalha-lo ao longo
de todo o processo educativo.

Em outros termos, & para problematizad-lo que o professor deve aprender o
conhecimento ja construido pelo aluno; para agucar as contradicdes e localizar as limitacoes
desse conhecimento, quando cotejado com o conhecimento cientifico, a finalidade de
distanciamento critico do educando consiste em tornar o conhecimento critico para o
educando.

Logo, partindo da premissa de que a desestruturacdo das explicacbes contidas no
conhecimento de senso comum dos alunos pretende, inicialmente, formular problemas que
possam leva-lo a compreensao de outro conhecimento, distintamente estruturado, observamos
0s apontamentos do ultimo grupo, 0 4 — com o tema: a importadncia da mastigacdo. O
professor direcionou os alunos.

Trouxemos detalhado o dialogo do professor com esse grupo porque observamos a

interacdo e duvidas dos discentes de forma mais pertinente.

O que vocés vao fazer para trabalhar a importancia da mastigacdo? (P01,
2019).

a gente vai ter que morder (A16, 2019).

Risos, Claro que ndo (A18, 2019).

N&o, o que a mastigacao proporciona no alimento? (P01, 2019).

O bolo alimentar (A19, 2019).

A trituracéo (P01, 2019).
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Aqui nessa fala, percebemos que o professor ndo problematiza a situacdo para que 0s
alunos possam encontrar a resposta, talvez por inexperiéncia ou até falta de conhecimento
teorico e epistemologico.

Desse conhecimento da atividade experimental, Anna Maria Pessoa de Carvalho
(2019) diz:

Em uma atividade experimental o que se prop8e € muito simples — queremos
criar um ambiente investigativo em salas de aula de Ciéncias de tal forma
que possamos ensinar (conduzir/mediar) os alunos no processo
(simplificando) do trabalho cientifico para que possam gradativamente ir
ampliando sua cultura cientifica, adquirindo, aula a aula, a linguagem
cientifica (CARVALHO, 2017, p. 9).

Logo, o que devemos fazer ndo é replicar o estudo Vigostskiano da teoria do
desenvolvimento cognitivo, ou de outros tedricos, ndo é nossa intencdo e nem objetivo da
escola; urge utilizar os conhecimentos construidos por este autor para, nas salas de aulas, criar
um ambiente propicio para os alunos construirem seus proprios conhecimentos.

Prosseguindo, continuamos com a fala do professor, que faz uma explicagdo da

trituracdo do alimento, transformando os alimentos em particulas menores.

Esse alimento quando triturado ele é melhor digerido ou pior? (P01, 2019).
melhor (A16, 2019).

Tem um retardo ou uma facilidade? (P01, 2019).

Tem uma facilidade (A19, 2019).

Ent&o vocés vao explicar isso por meio desse experimento. Entenderam? O
que Vocés irdo fazer? (P01, 2019).

A gente vai colocar a agua no copo (A19, 2019).

Percebemos pelo trecho anterior que novamente o professor interveio, ndo deixando os
alunos fazerem seus testes. Direcionando a atividade, provavelmente com receio de que eles
ndo pudessem chegar a nenhum resultado, e a inexperiéncia de realizar a atividade
experimental e ser desprovido do conhecimento tedrico e epistemoldgico, contribuiram para
tal posicionamento.

Assim,
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Primeiro a agua, mas e o que vao fazer com o sorrisal? (P01, 2019)

Colocar dentro da agua (A18, 2019).

Vocés tém dois sorrisal e irdo colocar como? (P01, 2019)

Um quebrado e o outro inteiro, o quebrado é como se nds tivéssemos
mastigado (A18, 2019).

Ai vocés irdo explicar a importancia da? (P01, 2019)

Da mastigacao (A19, 2019).

Ent&o quer dizer que a gente vai ter que tomar? (A16, 2019).

Todos: Nao, (risos).

Vocés irdo colocar nos dois copos de agua, um sorrisal inteiro e o0 outro
quebrado, e vdo vé o que mais rapido dissolve (P01, 2019).

Destarte, percebemos que a intengdo do professor foram boas em aplicar a atividade

experimental, porém sempre dava a resposta para os alunos. Por conseguinte,

Deixa eu colocar logo o inteiro, porque vai demorar mais para dissolver
(A16, 2019).

Nao, tem que ser 0s dois no mesmo tempo, observem (P01, 2019).

Foi o quebrado (A19, 2019).

Ai vocés irdo explicar a importancia da mastigacdo para melhor digestao
(PO1, 2019).

Trouxemos esse dialogo para mostrar que na aula o docente perde a oportunidade de
instigar os alunos, em questiona-los, para que reflitam e construam suas proprias hipdteses; o
aluno A16 levanta suas hipéteses e, nesse momento, o docente poderia deixa-lo testar, mas
néo, reprime e direciona o procedimento.

Na fala - deixa eu colocar logo o inteiro, porque vai demorar mais para dissolver
(A16, 2019). O aluno tem uma hipdtese formada e a resposta dela, porém nao teve
oportunidade para testar.

Podemos pontuar alguns fatores observados na relacdo do docente com a atividade
experimental desenvolvida por ele: por desconhecer o processo da aplicacdo de uma atividade
experimental, através da problematizacao, a inseguranca por estar sendo observado por outra
pessoa, de perder o controle da turma e por ndo fazer uso continuo deste recurso didatico em
suas aulas.

Sendo que, ndo é somente o caso do docente da nossa pesquisa, mas uma problematica
vista nas leituras do Estado da Arte que realizamos, alguns relatos de outros pesquisadores,
que enfatizam, a inexperiéncia da aplicacdo da atividade experimental, muitas vezes,

realizadas com o objetivo de somente saber manipular os materiais de laboratério, sem
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oportunizar um aprendizado para o aluno dos fendmenos que estdo presentes no experimento,
e, com comprovacdes de teoria.

Segundo Carvalho (2006), criar condi¢BGes para que os alunos digam o que pensam
com convicgdes, argumentem com precisdo e exponham suas ideias com persuasdo (e nao
repetindo o que professor disse) séo objetivos a serem atingidos em todo ensino construtivista,
mas que sO podem ser alcancados através de um trabalho diario e perseverante do professor.

Certamente essa atividade experimental é Gtil para dar inicio, na mente do aluno, a
formacdo de uma nova estrutura cognitiva, mas essa formacdo s6 vai se completar com o
tempo. Para isso, é preciso que 0S novos conceitos sejam apresentados, discutidos e
trabalhados de forma reiterada e numa interacdo social em que 0 processo é o parceiro mais
capaz.

Hoje, ao olharmos o procedimento realizado com os alunos, percebemos que alguns
momentos poderiam ser refeitos, outros mais explorados. Consideramos que 0 mais
significativo no processo ensino-aprendizagem foi proporcionar que os alunos vivenciassem o
processo de forma coletiva, permitindo entdo uma interagéo.

Para Gaspar (2005), a interacdo social, na compreensao do termo, segundo Vygotsky,
ndo se da por meio de qualquer discussédo, qualquer conversa entre alunos no patio da escola.
Ela deve ser assimétrica, isto é, dela deve participar pelo menos um parceiro mais capaz, em
relacdo ao contetdo da interacdo, que possa orientd-la. Como também, a questdo que
desencadeia a interacdo deve estar bem definhada e ser conhecida por todos os participantes,

assim com a abordagem que sera adotada para responder a quest&o.

4.4 A CONCEPQAO DO ALUNO AO REALIZAR AS ATIVIDADES
EXPERIMENTAIS

Este topico vai nos responder a quarta e quinta questdo norteadora, ou seja: 0 que
pensam os alunos sobre as atividades experimentais para o desenvolvimento das habilidades e
0 mapeamento dessas habilidades. Para a pesquisa, 0S nossos objetivos especificos consiste
em identificar a concepgao dos alunos sobre as atividades experimentais e como contribui
para o desenvolvimento de suas habilidades cognitivas, além de mapear as habilidades que
podem ser desenvolvidas nas atividades experimentais.

Na analise dos dados, dialogaremos com as categorias prévias: atividade experimental

e habilidades cognitivas. Utilizamos a técnica do grupo focal, realizada com um grupo
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ilimitado de participantes, para o qual convidamos os alunos que tinham interesse em
contribuir com a pesquisa, e, entdo, formamos um grupo com treze alunos.

Para tanto, para realizarmos o grupo focal, conversamos com a Gestora sobre 0s
critérios para podermos aplicar a técnica e solicitamos a biblioteca ou o telecentro. Em
resumo, ela ndo nos autorizou devido os professores responsaveis estarem em férias; porém,
disponibilizou o laboratério de informatica.

Deste modo, no dia da aplicacdo da técnica, chegamos cedo na escola para arrumar o
local e criar um ambiente agradavel para os alunos. Assim, a Gestora esqueceu de repassar
para o professor responsavel do laboratério a informacdo. Por conseguinte, tivemos um
problema que foi resolvido com ele rapidamente; afinal, precisavamos da sala no primeiro
tempo, entdo ele nos falou que poderiamos realizar o grupo focal, mas ndo poderia impedir
que os alunos que precisassem dos computadores pudessem entrar e fazer suas pesquisas.

Como ndo tinhamos outro lugar, realizamos ali mesmo. Diante disso, 0s alunos vieram
e fizemos um circulo. Assim, explicamos como seria a técnica, nds ndo estdvamos ali para dar
notas ou que aquilo seria uma avaliagdo. Essas exposic¢des tiveram a finalidade de conseguir a
participacdo dos discentes e contribuissem também na atividade. Registra-se que,
infelizmente, tivemos a intervencdo de barulho e conversas, porque o professor da sala do
laboratério ndo interveio para que os alunos de outra turma entrassem para realizar suas
pesquisas.

Nesse momento, percebemos que a parceria da Escola com a pesquisa foi falha, ndo
houve compromisso conosco. Mesmo assim, conseguimos concluir e os alunos também
perceberam a falta de compromisso da Gestdo escolar para com a pesquisa. Sentimos a
obrigacdo de relatar isto para ressalvar que as parcerias das Universidades com as Escolas do
Ensino Regular ainda estdo distantes.

Convém considerarmos que a Gestdo Escolar ndo abraca uma proposta de pesquisa,
talvez, por falta de conhecimento tedrico e epistemoldgico, ou ainda desconheca o significado
deste tipo de atividade.

Para tanto, na técnica registramos as falas dos alunos na integra, ndo ocultamos os
detalhes, iniciamos pontuando como eles se sentiam estudando a disciplina de Ciéncias, bem
como ficamos atentos as suas descri¢cdes. Destacamos, em suas falas, a relevancia para eles

enguanto a nossa categoria previa de ensino de Ciéncias.

Eu me sinto bem, porque procuro ler, faco os exercicios e 0s resumos, as
vezes entendo o que o professor explica, e quando ndo entendo procuro na
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internet em casa. Mas poderia ser melhor para que todos os alunos pudesse
interagir com as aula praticas, que foi bem legal e aprendi muito (AO3,
2019).

Me sinto legal, lendo o livro, mas quando vocé fez o experimento foi a
melhor aula... que tive de Ciéncias. S¢ isso (A05, 2019).

Demos continuidade, fazendo uma ponte da fala do AQ5, quando citou que, quando
nos realizamos a atividade experimental “foi a melhor aula que tive”, entdo questionamos,

qual o sentimento ao realizarem as atividades experimentais e por qué? Eles citaram:

Achei interessante quando utilizamos o amido, a gente p&de perceber as
substancias, nds podemos experimentar, além de fazer contato com outras
bebidas, frutas, leite, pdo, achei interessante, porque tem muito
conhecimento, sobre isso a gente fazer um teste na sala, entéo tipo assim o
professor precisa fazer (Al1, 2019).

Achei muito interessante Eu aprendi melhor, e sei que Ciéncia, Eu preciso
testar para ter certeza, o professor tem que fazer assim, a aula do contetdo
e na outra aula o experimento (A05, 2019).

Com certeza, quando Vocé trouxe o experimento para a equipe fazer foi

muito legal, E quando fizemos o experimento foi nés que tinha que encontrar
a resposta e testar, Vocé sé fez a pergunta e deixou a equipe pensar como
iria fazer e o que iria encontrar foi muito legal, e eu aprendi muito mais do
que se tivesse copiado exercicio do livro no caderno e lido, quando copio do
livro Eu s6 repito o que o livro diz, ndo explico nada... E no experimento
vocé deixou a gente fazer e testar para encontrar a solucao (A13, 2019).

Posto isso, um aspecto que fica evidente na analise feita sobre o papel da atividade
experimental é o da mudanca de atitude que esta metodologia deve proporcionar tanto no
aluno como na préatica do professor. Esse tipo de atividade experimental, quando o aluno
deixa de ser apenas um observador das aulas, muitas vezes expositivas, passa a ter grande
influéncia sobre ela, porque exige-se que o discente precisa argumentar, pensar, agir,
interferir, questionar, fazer parte da construcdo de seu conhecimento. Desse modo, podemos
inferir que eles estdo desenvolvendo habilidades, que irdo refletir no pensamento cognitivo.

Nesse processo participativo da aprendizagem, como pontua Carvalho et. al. (2016), o
aluno deixa de ser apenas um conhecedor de contetidos, vindo a “aprender” atitudes,
desenvolver habilidades, como argumentacdo, interpretacdo, analise, entre outras.
Observamos ainda que, na atividade experimental do amido, os alunos puderam ser o
protagonista do seu conhecimento, eles tiveram a oportunidade de expor suas ideias, elaborar
hipbtese, questionar e defender seus pontos de vista, sustentar hipdteses, mesmo quando o

docente explicou novamente para eles 0 que estava ocorrendo.
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Nesse sentido, as ideias surgidas nas respostas sdo diferentes, relacionadas as
conversas ocorridas nos diferentes grupos. Sendo assim, nos ficamos com a funcdo de
acompanhar as discussdes, provocar, propondo novas questdes e ajudar os alunos a manterem
a coeréncia de suas ideias.

Sobre o papel do professor facilitador, na atividade desenvolvida, o docente que se
propuser a fazer uma atividade experimental, precisa saber muito mais que o conteldo que
estd ensinando, deve-se tornar um professor questionador, isto €, argumentar, saber conduzir
perguntas, estimular, propor desafios, ou seja, passa de simples expositor a orientador do
processo de ensino.

Para Carvalho et. al. (2016), a influéncia do professor num ensino em que o aluno faz

parte da construcdo de seu conhecimento se da da seguinte maneira:

E o professor que propde problemas a serem resolvidos, que irdo gerar ideias
que, sedo discutidas, permitirdo a aplicagdo dos conhecimentos prévios;
promove oportunidades para a reflexdo, indo além das atividades puramente
praticas; estabelece métodos de trabalho colaborativo e um ambiente na sala
de aula em que todas as ideias séo respeitadas (CARVALHO, 2016, p. 25).

Dessa forma, percebemos que Carvalho (2016) fomenta o papel novamente do
docente, sendo este 0 mediador do processo desse conhecimento. Assim, na fala dos alunos,
comprovamos essa deficiéncia do professor, causando uma antipatia ao docente quanto a sua
metodologia utilizada. Na fala - Eu fico um pouco confuso, porque ndo aprendo muito o
professor somente fala, fala, fala, e manda a gente fazer as vezes o resumo e depois 0
exercicio, € muito ai fica desse jeito a aula. Eu aprendo naquela hora e depois esqueco (A13,
2019).

Continuamos nosso terceiro questionamento para o alunado, na atividade
experimental: da atividade que realizaram, o que diferenciava na aprendizagem deles? os
alunos fizeram siléncio, e 0 A13 perguntou se poderiam conversar antes, concordamos por

trés minutos; apos este momento, expuseram suas indagacgdes e seus questionamentos:

Acho assim é uma aula mais pratica do que s na teoria, porque na teoria a
gente ndo aprende o suficiente, e na pratica é mais facil entender o que o
professor esta explicando na atividade experimental (A13, 2019).

Na aula a gente fica s6 na imaginacéo, tipo o professor ta explicando,
guando mostrou |4 que o amido pode mudar de cor tendo contato com
outros alimentos, tipo assim, a gente imaginando, aquilo na hora da aula e
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quando teve o experimento ficou mais facil entender, entender melhor se o
professor dé mais aulas praticas, e percebemos quando teve as atividades
experimentais sentimos a aula uma grande diferenca, entendeu, porque foi a
gente querendo saber mais teve que criar e descobrir porgue ocorreu a
mudanca nos alimentos, até perceber que os alimentos com a cor igual o
amido de milho é os que tem amido e descobrimos sozinhos foi muito
interessante (Al11, 2019).

No relato dos alunos, logo foi percebido que as aulas poderiam ter mais atividades
experimentais. Eles respeitam a metodologia utilizada pelo professor, porém, deixam claro
que, com a mudanca do processo de ensino aprendizado, usando atividades, diversas,
facilitaria a compreensao do contetdo ministrado. A citacdo do aluno: “quando descobrimos
sozinho foi muito interessante” (A11, 2019) evidencia que eles passaram a compreender e se
tornaram sujeitos ativo no processo de aprendizagem.

Viram o professor como parceiro desse processo, quando citado: quando Vocé trouxe
0 experimento para as equipes fazer, e, quando fizemos o experimento foi nds que tinha que
encontrar a resposta e testar, Vocé so fez a pergunta e deixou as equipes pensar como iria
fazer e o que iria encontrar foi muito legal,(A13, 2019).

Dando continuidade, o aluno A06 reforca o papel do docente, no processo ensino

aprendizagem, como um mediador:

O que foi diferente na nossa aprendizagem, quando fizemos as atividades
experimentais, é que aprendemos mais rapido e facil, e engracado que
juntos na equipe um ajudando o outro, testando o iodo e juntos buscando a
solucdo do problema cientifico - falado por Vocé (nds) e colocamos algumas
respostas e percebemos que estavam todas erradas quando comegcamos a
testar. Bom... a atividade experimental ajuda a gente a estudar junto, a
aprender e explicar para o colega como chegamos a solucdo. Foi muito
legal (A06, 2019).

Nesse momento, o entendimento dos alunos em aprender em grupo, interagindo e
buscando a solucdo da situacdo problema, foi fundamental para perceberem que seus
argumentos iniciais precisariam ser testados. Em suma, para terem a concep¢do de que
aprendemos muito mais quando vivenciamos e socializamos o conhecimento.

Quando os alunos reconheceram que ao término da experimentacdo 0s conceitos
iniciais estavam errados, ocorre 0 que Vygotsky (apud GASPAR, 2015, p. 20) “descreve
como a reformulacdo do pensamento cognitivo, ou seja, o aprendizado de novos conceitos

contextualizados no seu cotidiano™.
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4.5 0 MAPEAMENTO DAS HABILIDADES COGNITIVAS DESENVOLVIDAS COM
AS ATIVIDADES EXPERIMENTAIS

A partir da técnica aplicada do grupo focal, com das observacdes das aulas e aplicacdo
das atividades experimentais, foi possivel mapear as habilidades, e assim responder nossa
quarta questdo norteadora quais sdo as habilidades que podem ser desenvolvidas nas
atividades experimentais? E solucionarmos o seguinte objetivo especifico pontuar as
habilidades que podem ser desenvolvidas nas atividades experimentais.

Assim sendo, voltada para a categoria prévia habilidade cognitiva, pontuamos as
habilidades citadas por alguns teéricos, a que pretendiamos alcancar com a pesquisa e as que
foram identificadas com a aplicacdo das Atividades Experimentais (Quadro 1). Onde
destacamos trés habilidades desenvolvidas pelos alunos, no decorrer das aplicagbes das
Atividades experimentais, que sdo: reformular as hipéteses, questionar e ter autonomia.

Quadro 01 — Habilidades pontuadas pelos teoricos, habilidades pesquisadas e as

habilidades identificadas no decorrer da aplicacéo das atividades experimentais.

Habilidades pontuadas pelos | As Habilidades | Habilidades identificadas
tedricos'®. pesquisadas. com a aplicacdo das
atividades  experimentais
com os alunos.
Testar Observar Observar
Observacao Identificar hipdteses Testar
Descrever Experimentar Pegar
Identificar Comparar Levantar hipdteses
Comparar Coletar dados Comprovar as hipdteses

Coletar dados
Experimentar
Manusear
Interpretar dados
Elaborar tabelas, graficos e
esquemas
Sistematizar por meio de texto
Levantamento de hipdtese
Comprovar as hipbteses

Interpretar dados
Organizar e somar
ideias.
Descreve
Relatar

Solucionar as hipéteses
Descrever
Relatar
Reformulam as hipéteses*
Questionar*
Ter autonomia*

Fonte: A autora (2020)

Os alunos conseguiriam identificar as habilidades, utilizando de seus conceitos

prévios. Assim, eles destacaram as seguintes habilidades em suas falas: de testar, de observar,

de manusear, levantar hipdteses, de comprovar, visto que com as terminologias da

'* Gatti (1997); Moretto (2013); Carvalho (2016); Caldeira (2005); Suart e Marcondes (2009); Zémpero et al
(2017).
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compreensdo deles, nos didlogos que trouxemos; A gente descobriu que boa parte dos
alimentos que comemos ndo tem amido e usamos a habilidade de testar, até encontrar os
alimentos que eram iguais a cor do amido de milho que era azul escuro, e desenvolvemos
nossas habilidades porque fizemos sozinhos sem ajuda sua (Nés) (A13, 2019).

Nas falas dos alunos, eles enfatizaram mais a atividade experimental do Amido, sendo
esta orientada por nds, e tiveram outras, orientada pelo professor, mas da maneira que foi
aplicada provavelmente nédo foi relevante para a compreensdo de toda a turma, porque foram
quatro atividades inferidas pelo professor, com a atividade experimental diversificada sendo
do contelido sistema digestorio, cada equipe com um tema, como eles ndo interagiram juntos
elaborando as hipoteses e ap0s testando juntos, ndo foi relevante, porque eles estavam focados
em desenvolver o seu tema, portanto, observamos que nas exposi¢des das equipes ndo houve
guestionamentos.

Os alunos enfatizaram as habilidades desenvolvidas ao realizarem o experimento do
Amido, porém, voltamos a entrevista do professor e ele ndo conseguiu identificar as possiveis
habilidades que poderiam ser desenvolvidas em uma atividade experimental, onde sendo essa
encontrada iria refletir no pensamento cognitivo do aluno, trouxemos novamente esse dialogo,
como distorcdo vista no primeiro topico desse capitulo, cujo o aluno, na sua concepcao,
identificou algumas dessas habilidades, testar, enxergar (observar) e pegar (manusear), tendo
um potencial que o professor desconhece.

Para Freire (1987), nenhum aluno é uma folha de papel em branco em que séo
depositados conhecimentos sistematizados durante sua escolarizacdo. Ele traz esses
conhecimentos e, com o convivio em sociedade, eles absorvem muito mais conhecimentos,
precisam apenas ser organizados, sendo, neste momento, o papel do professor. Portanto, 0s

alunos A11 e A06 em suas falas enfatizaram as habilidades:

Fizemos o teste, pegamos o iodo e colocamos nos alimentos e estdvamos
testando, quando colocamos em todos os alimentos estdvamos testando e
ndo sabiamos o que fazer e comecamos a fazer o teste, entdo meu colega
falou que era a agua e ndo consegui vé a mudanga de cor nos alimentos, até
entender gue os alimentos que tinham a mesma cor do amido de milho, eram
0 que tinha amido (A11, 2019).

A habilidade eu tivemos foi de olhar e fazer varias vezes até entender a
presenca da cor azul escura nos alimentos e a presenga de iodo. Risos
(kkkkkkK). SO isso.

Sim, desenvolve habilidade de pegar e mexer 0s materiais nos experimentos
realizados, quando um pergunta para o outro do grupo o gue iria acontecer
antes de colocar o sorrisal quebrado e o outro inteiro no copo, fizemos uma
habilidade de perguntas o que poderia ter acontecido alguns acertaram e
outros erram, e agente fez o teste quando colocamos o iodo nos alimentos e
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depois escrevemos o relatdrio, com a conclusdo da gente o que aprendemos
e isso também foi uma habilidade (A06, 2019).

De acordo com Pozo (2009), o desenvolvimento de habilidades cognitivas e de
raciocinio cientifico, habilidades experimentais e de resolugdo de problemas vao requerer que
0s conteldos procedimentais ocupem um lugar relevante no Ensino das Ciéncias. E teriam
como objetivo ndo s transmitir aos alunos os saberes cientificos, mas também torna-los
participes, na medida do possivel, dos proprios processos de construcdo e apropriacao do
conhecimento cientifico.

Quanto a concepg¢do das habilidades, constatamos que os alunos conseguiram ter este
discernimento do termo habilidade, ou seja, mais preciso do que o do professor, porque no
momento da entrevista o0 docente ndo soube identificar nenhuma habilidade que seria possivel
ser desenvolvida em uma atividade experimental. Assim, sabemos que o professor tem
conhecimento do que seriam as habilidades, porém por ndo executar em suas aulas, ndo
conseguiu nos exemplificar quais seriam. Entdo, uma metodologia que nédo é aplicada ndo tem
como averiguar sua exatidao para o ensino e aprendizagem.

Na aplicacdo da atividade demonstrativa realizada pelo professor, os alunos
conseguiram identificar algumas habilidades desenvolvidas, cita na fala, descobrimos o que
acontece com o alimento quando colocamos na boca, o professor deu umas bolachas e pediu
que percebesse o0 que iria acontecendo na boca com aquela bolacha, descobrimos que o
alimento deve ir transformado ele ndo é mais bolacha, vira o bolo alimentar (A08, 2019).

A interpretacdo do experimento realizado pelo grupo, do processo da mastigacéo,
quando este verificado na prética, eles conseguem comprovar com a experimentacdo seus
argumentos que comegam a ser construido e fundamentam-se em conhecimento cientifico.
Em suma, para todo esse processo acontecer, o professor precisa ter uma postura instigadora e
compreenda melhor quais procedimentos devem ser aprendido para levar os alunos a
participacdo, a argumentacao, para fazer ciéncia e aprendé-la.

Observamos que € necessario que o aluno enfrente tarefas cada vez mais abertas e, ao
mesmo tempo, fique sozinho diante do problema, foi o que fizemos ao aplicarmos a atividade
do Amido, para que comecem a assumir o controle estratégico.

No primeiro momento, o professor na fase do procedimental € quem assume as

decisbes de planejamento, supervisdo e avaliagdo, e vai transferindo progressivamente o
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controle das tarefas para os proprios alunos, fazendo com que aquilo que eles s6 eram capazes
de fazer com o auxilio do professor, posteriormente, possam fazé-lo por si mesmo.

A partir disso, percebemos que, para estabelecer a autonomia do aluno para realizar as
atividades experimentais, tendo controle dos procedimentos, é necessario intervir na ZDP de
Vygotsky (1978), levando o aluno a realizar suas habilidades cognitivas, ou seja, “guiar a
educacdo de acordo com o principio de transferéncia do controle, como um processo de
interiorizacdo da cultura” (POZO, 2009, p. 57), ndo devendo ser algo rigido e inflexivel.

Partindo da premissa de alguns autores, os quais identificam as habilidades,
percebemos que estas aos serem desenvolvidas a partir da aplicacdo de uma atividade
experimental, refletem no pensamento cognitivo do aluno o observar, descrever, identificar,
comparar, organizar e somar ideia.

Assim, conseguimos, com aplicacdo da atividade experimental, pontuar algumas
habilidades e constatamos com a fala dos alunos, na técnica do grupo focal, que foram: testar,
questionar, observar, levantamento de hipoteses, verificar as hipoteses, descrever e elaboracéo
de relatorio.

Tendo em vista que foi realizada na atividade experimental da presenca do Amido nos
alimentos, também percebemos que, naquele momento, os discentes poderiam desenvolver
aquelas habilidades, e, mais quatro atividades experimentais demonstrativas, muitas vezes,
constatamos que os alunos ndo conseguem adquirir as habilidades necessérias, seja para
elaboracdo de um relatdrio, p6s uma atividade experimental, a partir de alguns dados ou para
observar corretamente o objeto de estudo, mas outras vezes o0 problema é que eles sabem fazer
as coisas, mas ndo entendem o que estdo fazendo e, portanto, ndo conseguem explica-las nem
aplica-las em novas situagdes, “esse ¢ um déficit muito comum” (POZO, 2009, p. 16).

Com esse quantitativo de atividades experimentais, ndo poderemos aprofundar com
precisdo todas as habilidades que os alunos desenvolveram, precisariamos observar o
professor em outras atividades experimentais e termos mais tempo para aprofundarmos em
nossa pesquisa tal observacao.

Assim sendo, a analise dos dados apresentados, a partir da vivéncia com os estudantes,
nos leva as reflexdes importantes sobre o processo para outros sujeitos, mesmo que nao o
tenhamos vivenciado no decorrer do ano letivo. Nao retornamos para um dialogo sobre os
sentimentos gerados a partir do que foi vivido, tomamos a liberdade de produzir esta reflex&o
a partir de alguns elementos.
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Nesse contexto, o primeiro sujeito que destacamos diz respeito a pesquisadora.
Quando vi-me desafiada a superar a visdo fragmentada, produzida no decorrer da vida
profissional em que acreditavamos que a partir daquele desenvolvimento o aluno aprendia, a
pesquisa nos levou a reconstrucdo deste processo.

J& o0 segundo sujeito foi o professor que, com todas as dificuldades do espago, a ser
desenvolvida a atividade experimental, reconstruiu 0s seus conceitos, que ndo precisa de
laboratorio, e que a sala de aula ja € um laboratério, sendo possivel realizar as atividades
experimentais. Dessa forma, o aprendizado ndo ocorre somente na aula expositiva e fixacao
dos exercicios.

Em outras palavras, verificamos que, na aplicagdo da atividade experimental, o
importante é o processo, ndo o resultado ou a manipulacdo de materiais ou seguir roteiros
prontos, é saber que o aluno - ao realizar a atividade experimental - possa desenvolver
habilidades, cujo reflexos irdo ao pensamento cognitivo deste aluno constatar o que houve de
aprendizagem.

No entanto, ndo tinhamos mais tempo para alongar nosso dialogo com o professor,
todavia ele nos procurou para saber informacgdes sobre como poderia entrar para o Programa
do Mestrado, ele se sentiu motivado por tantas informacdes que teve em tdo pouco tempo em
que estdvamos presente na coleta dos dados da pesquisa.

Em nossa conversa, ficou potente em nds o sentimento do fim de um ciclo, e
melhorias para o processo de ensino aprendizagem para aqueles alunos, visto também pelo
professor o interesse dos alunos em estudar e participar das aulas a partir de atividade
experimental.

Ainda assim, na discussao, ndo foi possivel da um fim sobre a aplicacdo da atividade
experimental e como ela pode desenvolver habilidades que irdo refletir no processo cognitivo

dos alunos, agugando em uma constante busca dos educadores.

117



CONSIDERACOES FINAIS

A trajetdria percorrida por esta pesquisa nao tem a pretensao de esgotar a discussdo
sobre habilidades cognitivas desenvolvidas a partir das atividades experimentais. Assim, 0sS
estudos nos mostram que o aprofundamento acerca da temética é fundamental para o processo
ensino-aprendizagem, pois considera uma reformulagdo continua do pensamento cognitivo do
aluno, e gque eles possam fundamentar esta sistematizacdo em conhecimento cientifico.

Assim, compreender que as aplicacdes das atividades experimentais vdo muito além
de uma comprovacdo da teoria pela pratica ou vice-versa. A teoria do desenvolvimento
cognitivo nos trouxe fundamentos epistemoldgicos com a teoria das habilidades, nos
sinalizando que ha muito a ser a pesquisado. Em sintese, o estudo nos mostrou elementos
fundamentais para a construcao do processo que elencamos aqui 0s mais relevantes.

Desse modo, a respeito do primeiro momento sobre o processo vivenciado na pesquisa
ficou esclarecido que no inicio tinhamos certeza que ao chegarmos na escola e o professor
fazia uso das atividades experimentais com uma boa frequéncia. Assim, iriamos pesquisar
quais habilidades poderiamos identificar com a pratica do professor e que contribuicdo elas
trariam para o processo cognitivo do aluno, haja vista termos partido do principio de que o
planejamento anual foi formulado a partir da BNCC, porque um dos critérios de exigéncia
deste documento no Ensino de Ciéncias se realizaria com mais atividades experimentais.

Portanto, no decorrer da pesquisa nos deparamos com incertezas sobre o que
acreditavamos e, assim também, com a teoria do desenvolvimento cognitivo, porque
precisamos fazer uma reconstrucdo das nossas concepcdes. Assim, foi necessario desconstruir
para construir.

Esse processo de desconstrucdo se inicia nos dialogos e reflexdes estabelecidas nos
momentos de orientacdo, nos quais sentimos instigadas pela orientadora a aprofundar os
estudos, pois, para uma pesquisa que optava pela teoria do desenvolvimento cognitivo como
caminho epistemologico, as leituras até ali realizadas ndo eram suficientes.

Nesse interim, o que vivenciamos foi fundamental por nos confrontar enquanto
pesquisadora e professora de Ciéncias, como também como sujeito deste processo. Em outras
palavras, um ressignificar da compreensdo quanto a pratica pedagogica, porque sempre
realizei as atividades experimentais, porém nunca aprofundava na epistemologia, como
também ndo sustentava-me em nenhuma teoria, abordava algumas habilidades como a

elaboracdo das hipotese a partir de uma problema cientifico somente.
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O segundo elemento que destacamos como central no estudo foi buscar por entender
se 0 procedimento exigido por uma atividade experimental e o conhecimento objetivado por
ela estiveram ao alcance do aluno.

Assim, o professor como mediador, entendido como um refazer consciente dessa
atividade pode leva-lo a compreender o experimento e as ideias a ele relacionadas. Mas o
docente precisa conscientizar-se de que o resultado da aprendizagem dificilmente é imediata.
Como pontua Gaspar (2005), a ideia de Vygotsky a respeito do desenvolvimento cognitivo &,
em ultima analise, um processo fisiolégico de construcdo de novas estruturas mentais que
sempre demanda algum tempo para se completar.

Nesse contexto, destacamos o problema cientifico, isto é, como sdo utilizadas as
atividades experimentais nas aulas de Ciéncias para poder contribuir com as habilidades
cognitivas do aluno.

Desse modo, foi a escolha pela teoria do desenvolvimento cognitivo que nos ajudou a
compreender que a partir das atividades experimentais podemos desenvolver habilidades que
irdo refletir no pensamento cognitivo do aluno. Para isso, o processo dialético é fundamental.
Com efeito, ao optarmos por essa epistemologia, fizemos uma trajetéria de construcGes das
praticas pedagdgicas, compreendendo que as atividades experimentais devem ser entendida
pela sua potencialidade em otimizar o aluno para o desejo do conhecimento dos fendmenos
cientificos.

Sendo esta atividade experimental, agucada através de uma situacdo problema,
constatamos que, no levantamento, a segunda questdo norteadora 0 que pensam 0S
professores, sobre a utilizagdo das atividades experimentais para o desenvolvimento de
habilidades.

Assim, entenderiamos, na entrevista com o docente, que, ele ndo realizava a atividade
experimental. Entre os motivos citados: a escola ndo tinha laboratorio de ciéncia, o tempo
curto para a elaboracdo das atividades experimentais, falta de equipamento adequado e o
desinteresse dos alunos.

Vimos que isso nao é somente um problema de falta de disposicdo prévia por parte dos
alunos, é também uma questdo de compartilhamento de metas, de aprendizagem e interacéo
na sala de aula. E necessario que o professor adote enfoques educacionais que entendam
melhor as caracteristicas e disposi¢des dos alunos que realmente frequentam as aulas. Em
suma, é fundamental que o docente prepare as atividades experimentais centrada no aluno e

estimule a interacdo da turma.
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Para que as interagGes ocorram, o professor deve questionar os alunos por meio da
situacdo problema e estimule o questionamento por parte deles a respeito das possiveis
variacdes e possibilidades do experimento.

Sendo assim, para podermos responder a terceira questdo norteadora isto é, como eram
abordadas as atividades experimentais na sala de aula para o desenvolvimento de habilidades,
como em nossa observagao em sala o professor néo realizava atividade experimental.

Foi proposto que aplicassemos conjuntamente com o professor uma atividade
experimental, cujo tema “identificacdo de amido em alimentos’, fundamentado na teoria do
desenvolvimento cognitivo, pontuar as possiveis habilidades expressivas nos alunos em todo
o processo da aplicagdo”. Propiciando também que eles desenvolvessem a capacidade de
abstracdo, bem como que eles extrapolassem a situacdo vivenciada na sala de aula para outras
situacOes observadas no cotidiano.

Surpreendendo o docente, sentindo-se instigado, utilizando-se de suas técnicas e
procedimentos, aleatoriamente, sem uso de uma epistemologia para fundamentar-se, aplicou
quatro atividades experimentais.

Na técnica do grupo focal nas falas dos alunos, percebemos que eles tém a concepcgéo
da importancia de uma atividade experimental, que isso ndo foi visto na entrevista com o
professor. Isto nos responde a quarta questdo norteadora, ou seja, 0 que pensam os alunos
sobre as atividades experimentais para o desenvolvimento das habilidades.

Sendo assim, conseguimos mapear as habilidades nas atividades experimentais
aplicadas, tendo em vista as mudancas provocadas nos alunos, durante cinco meses, 0 que nos
respondeu a seguinte questdo norteadora: Quais sdo as habilidades que podem ser
desenvolvidas nas atividades experimentais. Apesar da rotina dos alunos ser de uma
metodoldgica tradicionalista, autoritaria e centrada na transmissdo do conhecimento pelo
professor, percebemos que ocorreu essa quebra de paradigmas com uma metodologia que
eles, os alunos, sabem que existe e € possivel realizar, porém nao vivenciavam.

A identificagdo, por meio da analise dos conteddos, das diferentes posturas que
costumam ou podem ser assumidas pelo professor em sala de aula tem por objetivo a
compreensdo dos papéis que podem representar nas diferentes facetas do ensino, de modo
entdo que se possa aperfeicoar. Com base nisso, o desafio fica em descobrir como utilizar
adequadamente as contribui¢Bes que os estudos especificos de cada tendéncia podem fornecer
nos diferentes aspectos da aprendizagem no Ensino de Ciéncias.
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Embora esta pesquisa tenha sido realizada com uma turma e um professor, os dados
nos mostram que as habilidades cognitivas nos alunos desenvolvidas a partir de uma atividade
experimental, tendo como um aporte tedrico do desenvolvimento cognitivo de Vygotsky,
contribuem para um processo de ensino-aprendizagem de transformacdo do sujeito, se elas
forem aplicadas continuamente nas aulas de ciéncias, o testar, questionar, observar, levantar
hipdtese, solucionar as hipdteses e elaborar relatorio.

Constatamos, também, que a tematica demonstra a necessidade do aprofundamento de
estudo, através de pesquisas, pois, as atividades experimentais precisam ser aplicadas com
mais frequéncia pelos docentes, e pontuadas as habilidade a serem trabalhadas com os alunos,
para que as davidas e erros sejam minimizados.

O fazer das atividades experimentais ha de se tornar um fazer diario, para que o aluno
possa desenvolver as habilidades que irdo refletir em seus pensamentos cognitivos.

Portanto, é questdo relevante percebermos e valorizarmos todo o processo de ensino e
aprendizagem do ensino de Ciéncias como uma construgdo dialogica, que desvele uma
interacdo entre o que se discute e as situacdes do cotidiano, entre os conhecimentos cientificos
e 0s conhecimentos prévios dos discentes, a fim de, conduzi-lo a um conhecimento cientifico
que acompanhe as mudancas da sociedade, e, assim, desenvolva sujeitos sociais ativos,

criticos e reflexivos.
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APENDICE A - ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA PESQUISA COM PROFESSORA

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

ROTEIRO PARA ENTREVISTA INDIVIDUAL (professor)

1.Qual é a sua formagdo?
2. Que disciplina vocé ministra?
3. Como vocé trabalha a disciplina de Ciéncias?

4. Vocé em suas aulas realiza atividades experimentais? Como vocé faz?

5. Quais os critérios que vocé utiliza para realizar as atividades experimentais em suas aulas?

6. Vocé acha que as atividades experimentais que vocé realiza estdo ajudando seus alunos a

desenvolver habilidades? Quais?

7. Que vocé acha sobre o fato de que as habilidades desenvolvidas nas atividades

experimentais contribuem para aprimorar o pensamento cognitivo dos alunos?

8. Vocé gostaria de acrescentar algo a mais?
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APENDICE B — ROTEIRO DE PERGUNTAS PARA GRUPO FOCAL COM ALUNOS
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

1.Vocé gosta das aulas de ciéncias?
2. Nas aulas de Ciéncias, como sdo realizadas?

3. Sdo realizadas atividades experimentais? Como séo feitas?

4. Vocé ao participar das atividades experimentais, consegue compreender o que foi realizado,

0 que se pretendia fazer com o experimento?

5. Para vocé ao realizar as atividades experimentais, elas ajudam em qué?
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APENDICE C - ROTEIRO DE OBSERVACAO DAS AULAS DE CIENCIAS NATURAIS
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

ROTEIRO PARA OBSERVACAO DA SALA DE AULA

Como comeca a aula
Participacdo dos alunos

Atividades experimentais, como fazem

Eal A

Contribuicdo das atividades experimentais possibilitam o desenvolvem das habilidades
dos alunos

Atencéo do professor individuais com os alunos

Os alunos demonstram interesse pelo conteudo

O professor faz o feedback com os alunos ao término das atividades experimentais?

o N o O

Com que critérios a classe é organizada, nas atividades experimentais?
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APENDICE D - TERMO DE AUTORIZACAO DA ESCOLA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

TERMO DE AUTORIZACAO DA ESCOLA
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UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
ESCOLA NORMAL SUPERIOR )
PROGRAMA DE POS-QRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS
MESTRADO ACADEMICO EM EDUCAGAQ EM CIENCIAS NA AMAZONIA

Senhor Diretor|

Servimo-nos da presente para solicitar o consentimento de V.S. a para que o
académico (a) (s) Sandra de Oliveira Botelho, da Escola Normal Superior, realize a
pesquisa intitulada A atividade experimental para o desenvolvimento cognitivo dos
alunos no ensino de ciéncias em uma escola estadual na cidade de Manaus, sob
orientagdo da (o) Prof. Dr.? Josefina D. Barrera Kalhil.

Trata-se de um projeto de pesquisa no ensino de ciéncias o qual se pretende
pesquisar junto aos professores de ciéncias do ensino fundamental I, se
desenvolvem as atividades experimentais em suas aulas e como essas possam
contribuir no pensamento cognitivo dos alunos, cuja coleta de dados esta prevista
para o periodo de fevereiro a abril de 2019, apds aprovagdo do projeto pelo Comité de
Etica em Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas — UEA/ESA, para a qual
contamos com vossa aquiescéncia nos devidos encaminhamentos para a realizagéo
da pesquisa.

Colocamo-nos a disposicdo de V.S. a Para quaisquer esclarecimentos nos

telefones d ou endereco eletrénico dos pesquisadores.
/
Comdna de Riving, Ditdbo
Prof. Dé/ Josefé D. Barreira Kalhil Acad. Sandra de Oliveira Botelho
Orientadora Bolsista
josefinabk@gmail.com botsandra123@gmail.com
Tel: 92 98148-1376 Tel: 92 99398-0454

Autorizo, através deste, a coleta de dados na Escola Estaduall:l para
a realizagdo do projeto de pesquisa, acima citado no periodo de fevereiro a abril de
2019 sob orientagdo do Prof.2 Dr.2 Josefina D. Barrera Kalhil, apés a aprovacdo do
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas — UEA/ESA.

Manaus, .09. de ... 41 . de . 2043,

Diretor da Escola Estaduall:l

EA Escola Normal Superior

b Av. Djalma Batista, N° 2470, Chapada
o | CEP:69050-010 / Manaus-AM
AMAZONAS www.uea.edu.br
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APENDICE E —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DOS PAIS OU
RESPONSAVEIS
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Pais ou responsaveis

Seu filho(a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “A atividade experimental para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos no ensino de ciéncias em uma escola estadual na cidade de
Manaus” sob a responsabilidade de Sandra de Oliveira Botelho, endereco institucional: Universidade
do Estado do Amazonas — UEA, telefone: (92) 99398-0454, e-mail: botsandral23@gmail.com. Com a
orientacdo da professora Dr. Josefina D. Barrera Kalhil, enderego institucional: Universidade do
Estado do Amazonas — UEA, telefone: (92) 98148-1376, e-mail: josefinabk@gmail.com.

Trata-se de um projeto que tem como objetivo geral analisar a utilizacdo das atividades experimentais
nas aulas de ciéncias, para que possam contribuir no desenvolvimento cognitivo do aluno. E os
objetivo especificos sdo: Fazer o levantamento dos documentos educacionais BNCC e o plano de
ensino anual do professor no ensino de Ciéncias; Pesquisar como as atividades experimentais auxiliam
no processo de ensino e aprendizagem; Verificar em que condi¢cbes os professores utilizam
experimentos como recurso pedagogico em sala de aula; e Observar como as atividades experimentais
acontecem na sala de aula.

A pesquisa justifica-se no Ensino de Ciéncias, pela necessidade de encontrarmos formas de organizar
e maximizar a aprendizagem dos alunos, sendo esta uma tarefa dificil para alguns professores. Diante
das dificuldades de aprendizagens, um fator que permanece em evidéncia € a importancia do uso de
estratégias pedagdgicas inovadoras, para que 0 ensino seja consistente com as caracteristicas do
pensamento cientifico, para isso a aprendizagem deverd ocorrer através de situacbes problemas,
envolvendo os alunos na construcdo do conhecimento.

1. PARTICIPACAO NA PESQUISA: Ao participar desta pesquisa seu filho(a) ira nos conceder
respostas em questionarios, por nds elaborados e nos autorizar a observacdo das aulas de Ciéncias. O
instrumento utilizado serd a observagdo participante que consistirdi em observacGes das aulas
ministradas pelo professor. Para coleta de dados da pesquisa, realizaremos a aplicacdo de uma
entrevista a respeito da utilizacdo das atividade experimental com estratégias de ensino, como 0s
seguintes questionamentos: de que forma? como? e para que? é aplicada? Assim como a aplicacdo de
uma atividade experimental com o auxilio do professor da turma, estaremos abertos a sugestdes que
possam possibilitar a coleta de dados de forma mais confortavel aos participantes da pesquisa.

Lembramos que a sua participacdo € voluntéria, vocé tem a liberdade de ndo querer participar e pode
desistir em qualquer momento, mesmo apds ter iniciado a aplica¢do do questionario e grupo focal sem
nenhum prejuizo para mesmo.

2. RISCOS E DESCONFORTOS: O(s) procedimento(s) utilizado(s) como questionarios que seu
filho ira responder e a observacdo das aulas poderdo trazer algum desconforto como ndo se sentir a
vontade nas aulas e se sentir prejudicado quanto aos contelidos e metodologias utilizadas pelo
professor no periodo da pesquisa ou algum incobmodo com a presenca do pesquisador in loco. O tipo
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de procedimento apresenta nenhum risco tendo em vista que sua realizacdo se dard na escola, e
faremos o possivel para ndo interferir no ambiente de pesquisa.

3. BENEFICIOS: Os beneficios esperados com o estudo sdo no sentido de propiciar um momento de
reflexdo a pratica docente e ressignificagdo dessa pratica no que tange a importancia da atividade
experimental para o desenvolvimento cognitivo do aluno, quanto aos métodos e critérios de utilizacdo
para 0 ensino das Ciéncias, assim como para a produgdo do conhecimento cientifico e para
encaminhamentos de uma cultura cientifica aos alunos. E entender o que pensam o0s alunos e
professores sobre a utilizacdo da estratégia didatica atividades experimentais, nesse processo, de forma
a contribui para o seu aprendizado.

4. FORMAS DE ASSISTENCIA: Se seu filho(a) precisar de alguma orientagdo e encaminhamento
por se sentir prejudicado por causa da pesquisa, vocé podera procurar por Sandra de Oliveira Botelho
na Escola Normal Superior, Universidade do Estado do Amazonas, situada na Av. Djalma Batista, n°
2470, CEP: 69050-010.

5. CONFIDENCIALIDADE: Todas as informac@es que o(a) seu filho(a) nos fornecer ou que sejam
conseguidas por respostas por meio de questionario, durante a observacdo da técnica do grupo focal e
da aplicacdo das atividades experimentais serdo utilizadas somente para esta pesquisa. Seus(as)
respostas, documentos, material didatico, avaliacdes, anotacdes importantes da observacdo, contetdo
do questionario, durante a pesquisa fornecidos ficardo em segredo e o nome de seu filho(a) ndo
aparecera em lugar nenhum dos questionarios e nem quando os resultados forem apresentados.

6. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma duvida a respeito da pesquisa e/ou dos métodos
utilizados na mesma, pode procurar a qualquer momento o pesquisador responsavel, assim como a
orientadora.

Nome do pesquisador responsavel: Sandra de Oliveira Botelho
Endereco: Rua Ferreira Sobrinho n2 287

Telefone para contato: (92) 99398-0454

E-mail: botsandral23@gmail.com

Horario de atendimento: 07:00 as 11:25

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas — UEA:
Avenida Carvalho Leal, 1777, Cachoeirinha.

CEP: 69065-001. Fone: (92) 3878-4368. Fax: (92) 3878-4368.

E-mail: cep.uea@gmail.com

7. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) autorize seu filho(a) participar da
pesquisa, nao receberd nenhuma compensacao financeira.
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8. CONCORDANCIA NA PARTICIPACAO: Se o Sr.(a) estiver de acordo em autorizar a
participacdo de seu filho(a) deveré preencher e assinar o Termo de Consentimento Pds-esclarecido que
se segue, e receberd uma copia deste Termo.

O sujeito da pesquisa, deverd rubricar todas as folhas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — assinando na ultima pagina
do referido Termo.

O pesquisador responsavel deverd, da mesma forma, rubricar todas as
folhas do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE -
assinando na ultima pagina do referido Termo.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Eu , portador(a) da cédula
de identidade , responsavel pelo menor de idade
, domiciliado nesta cidade a rua
telefone declaro

de livre e espontinea vontade que meu filho(a) participe da pesquisa intitulada “A atividade
experimental para o desenvolvimento cognitivo dos alunos no ensino de ciéncias em uma escola
estadual na cidade de Manaus”. O objetivo deste projeto “analisar a utilizacdo das atividades
experimentais nas aulas de ciéncias para que possam contribuir no desenvolvimento cognitivo do
aluno”.

Sendo que participacdo do meu filho(a) consiste em realizar alguns didlogos sobre a tematica:
Atividade experimental para o desenvolvimento cognitivo dos alunos, a participagdo do meu filho(a)
sera inteiramente voluntéria e ndo recebera qualquer quantia em dinheiro ou em outra espécie.

Eu, o (a) responsavel pelo menor, fui informado(a) que em caso de esclarecimento ou divida posso
procurar informacdes com a pesquisadora responsavel Sandra de Oliveira Botelho, por e-mail:
botsandral23@gmail.com ou pelo telefone 92 99398-0454, portadora do CPF: 41730100287 e RG:
1018635-2 e com a orientadora da pesquisa Prof.2 Dr.2 Josefina D. Barrera Kalhil, por e-mail:
josefinabk@gmail.com ou pelo telefone 92 98148-1376 portadora do CPF: 5333810172-68 e RG:
3646675-1.

E, por estar de acordo, assina o presente termo.

Manaus, de de

Assinatura do representante legal (a)

Assinatura do Pesquisador

Assinatura da orientadora
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APENDICE F - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRO E ESCLARECIDO - TALE
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TALE

Vocé/Sr./Sra. esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
intitulada “A atividade experimental para o desenvolvimento cognitivo dos alunos no ensino
de ciéncias em uma escola estadual da cidade de Manaus”. Meu nome ¢ Sandra de Oliveira
Botelho, sou o pesquisador(a) responsavel e minha area de atuagdo € a Ciéncias Naturais.
Apos receber os esclarecimentos e as informacGes a seguir, se vocé aceitar fazer parte do
estudo, assine ao final deste documento, que estad impresso em duas vias, sendo que uma delas
é sua e a outra, pertence a pesquisadora responsavel. Esclareco que em caso de recusa na
participacdo vocé ndo serd penalizado(a) de forma alguma. Mas se aceitar participar, as
duvidas sobre a pesquisa poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora responsavel, via e-mail
botsandral23@gmail.com e, inclusive, sob forma de ligacdo a cobrar, através do contato
telefonico: (92)99398-0454. Ao persistirem as duvidas sobre os seus direitos como
participante desta pesquisa, vocé também podera fazer contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas, pelo telefone (92)3878-4368 ou do e-
mail: cep.uea@gmail.com.

1. Informacgdes Importantes sobre a Pesquisa:

Prezado(a) Estudante,

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa A atividade experimental para o
desenvolvimento cognitivo do aluno no ensino de ciéncias, sob a responsabilidade de Sandra
de Oliveira Botelho, que ird investigar como sdo utilizadas as atividades experimentais nas
aulas de ciéncias para que possam contribuir no pensamento cognitivo do aluno. Trata-se de
um projeto que tem como objetivo geral, analisar a utilizacdo das atividades experimentais
nas aulas de ciéncias para que possam contribuir no desenvolvimento cognitivo do aluno. E os
objetivo especificos sdo: Fazer o levantamento dos documentos educacionais BNCC e o plano
de ensino anual do professor no ensino de Ciéncias; Pesquisar como as atividades
experimentais auxiliam no processo de ensino e aprendizagem; Verificar em que condigdes 0s
professores utilizam experimentos como recurso pedagdgico em sala de aula; e Observar
como as atividades experimentais acontecem na sala de aula. A pesquisa justifica-se no
Ensino de Ciéncias pela necessidade de encontrarmos formas de organizar e maximizar a
aprendizagem dos alunos sendo uma tarefa dificil para alguns professores. Diante das
dificuldades de aprendizagens, um fator que permanece em evidéncia, é a importancia do uso
de estratégias pedagoOgicas inovadoras para que O ensino seja consistente com as
caracteristicas do pensamento cientifico, e para isso, a aprendizagem devera ocorrer através
de situacbes problemas, envolvendo os alunos na construcdo do conhecimento. Utilizaremos
técnicas de questionario, grupo focal e observacéo participante para a coleta dos dados.
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1. PARTICIPACAO NA PESQUISA: Ao participar desta pesquisa Vocé ird nos conceder
respostas em questionarios, por nds elaborados e nos autorizar a observacdo das aulas de
Ciéncias. O instrumento utilizado serd a observacdo participante que consistird em
observacOes das aulas ministradas pelo professor, para coleta de dados da pesquisa,
realizaremos a aplicacdo de uma entrevista a respeito da utilizacdo das atividade experimental
com estratégias de ensino, como 0s seguintes questionamentos: de que forma? como? e para
que? é aplicada. Assim como, aplicacdo de uma atividade experimental com o auxilio do
professor da turma. Estaremos abertos a sugestdes que possam possibilitar a coleta de dados
de forma mais confortavel aos participantes da pesquisa.

Lembramos que a sua participacdo é voluntaria, vocé tem a liberdade de ndo querer participar,
e pode desistir, em qualquer momento, mesmo apos ter iniciado o(a) os(as) entrevistas, grupo
focal sem nenhum prejuizo para voceé.

2. RISCOS E DESCONFORTOS: O(s) procedimento(s) utilizado(s) como questionarios
gue voce ira responder e observacao das aulas poderdo trazer algum desconforto como néo se
sentir a vontade nas aulas e se sentir prejudicado quanto aos conteldos e metodologias
utilizadas pelo professor no periodo da pesquisa ou algum incdmodo com a presenca do
pesquisador in loco. O tipo de procedimento ndo apresenta nenhum risco tendo em vista que
sua realizacdo se dara na escola, e faremos o possivel para ndo interferir no ambiente de
pesquisa.

3. BENEFICIOS: Os beneficios esperados com o estudo s&o no sentido de propiciar um
momento de reflexdo a pratica docente e ressignificacdo dessa pratica no que tange a
importancia da atividade experimental para o desenvolvimento cognitivo do aluno, quanto aos
métodos e critérios de utilizagdo para o ensino das Ciéncias, assim como para a produgédo do
conhecimento cientifico e para encaminhamentos de uma cultura cientifica aos alunos. E
entender o que pensam o0s alunos e professores sobre a utilizacdo da estratégia didatica
atividades experimentais nesse processo de forma a contribui para o seu aprendizado.

4. FORMAS DE ASSISTENCIA: Se vocé precisar de algum orientacio e encaminhamento
por se sentir prejudicado por causa da pesquisa, vocé podera procurar por Sandra de Oliveira
Botelho na Escola Normal Superior, Universidade do Estado do Amazonas, situada na Av.
Djalma Batista, n® 2470, CEP: 69050-010.

5. CONFIDENCIALIDADE: Todas as informacdes que vocé nos fornecer ou que sejam
conseguidas por respostas concedidas por meio de questionario serdo utilizadas somente para
esta pesquisa. Seus(Suas) respostas, documentos, material de didatico, provas, anotacGes
importantes da observacdo, durante a pesquisa fornecidos ficardo em segredo e o
seu nome nao aparecera em lugar nenhum dos(as) dos questionarios, entrevistas nem quando
os resultados forem apresentados.

() Permito a minha identificacao nos resultados publicados da pesquisa;

(' ) N&o permito a minha identificag&o nos resultados publicados da pesquisa.
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6. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma duvida a respeito da pesquisa e/ou dos métodos
utilizados na mesma, pode procurar a qualquer momento o pesquisador responsavel, assim
como a orientadora.

Nome do pesquisador responsavel: Sandra de Oliveira Botelho
Endereco: Rua Ferreira Sobrinho
Telefone para contato: (92) 99398-0454
Horario de atendimento: 07:00 as 11:30 hrs

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas - UEA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
Localizada na Av. Carvalho Leal, 1777, Cachoeirinha,
CEP: 69065-001
Fone: (92) 3878-4368

7. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da pesquisa,
néo recebera nenhuma compensacéo financeira.

8. CONCORDANCIA NA PARTICIPACAO: Se o(a) Sr.(a) estiver de acordo em participar
deverd preencher e assinar o Termo de Consentimento Pds-esclarecido que se segue, e
receberd uma copia deste Termo.

O sujeito de pesquisa ou seu representante legal, quando for o caso, devera rubricar
todas as folhas do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — assinando
na ultima pagina do referido Termo.

O pesquisador responsavel devera, da mesma forma, rubricar todas as folhas do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — assinando na Gltima pégina
do referido Termo.

Caso seja captada alguma imagem sua, necessitamos que autorize que utilizemos na
divulgacédo da pesquisa ou artigos que sejam frutos de sua elaboracéo, para que sejam
evitados problemas futuros, toda imagem que o pesquisador pretenda usar sera
mostrada a vocé antes de qualquer publicacéo.

() Permito a divulgacdo da minha imagem nos resultados publicados da
pesquisa;

() N&o permito a publicacdo da minha imagem nos resultados publicados da
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pesquisa.

1.2 Consentimento da Participacdo da Pessoa como Participante da Pesquisa:

o R , inscrito(a) sob o
RG/CPF/n.° de prontudrio/n. de matricula .........cccceveverviienirnieniiianns , abaixo assinado,
concordo em participar do estudo intitulado “A Atividade experimental para o
desenvolvimento cognitivo do aluno no ensino de ciéncias em uma escola publica na cidade
da Manaus”. Informo ter mais de 12 anos de idade, e destaco que minha participagdo nesta
pesquisa é de carater voluntério. Fui, ainda, devidamente informado(a) e esclarecido(a), pelo
pesquisador(a) responsavel Sandra de Oliveira Botelho, sobre a pesquisa, 0s procedimentos e
métodos nela envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha
participacdo no estudo. Foi-me garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer
momento, sem que isto leve a qualquer penalidade. Declaro, portanto, que concordo com a
minha participagdo no projeto de pesquisa acima descrito.

Assinatura por extenso do(a) participante

Assinatura por extenso do(a) pesquisador(a) responsavel

Assinatura por extenso do(a) orientador(a)
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APENDICE G — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESTABELECIDO DOS
PROFESSORES
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) colaborador(a),

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa “A atividade experimental para o
desenvolvimento cognitivo dos alunos no ensino de ciéncias em uma escola estadual na cidade de
Manaus” sob a responsabilidade de Sandra de Oliveira Botelho, enderego institucional: Universidade
do Estado do Amazonas — UEA, telefone: (92) 99398-0454, e-mail: botsandral23@gmail.com. Com a
orientacdo da professora Dr. Josefina D. Barrera Kalhil, enderego institucional: Universidade do
Estado do Amazonas — UEA, telefone: (92) 98148-1376, e-mail: josefinabk@gmail.com.

Trata-se de um projeto que tem como objetivo geral: analisar a utilizacdo das atividades experimentais
nas aulas de ciéncias para que possam contribuir com as habilidades cognitivas dos alunos. E os
objetivos especificos sdo: Fazer o levantamento dos documentos educacionais BNCC e o plano de
ensino anual do professor no ensino de Ciéncias; Identificar a concepgdo dos professores sobre a
utilizacdo das atividades experimentais contribui para o desenvolvimento de habilidades cognitivas
dos alunos; Identificar como sdo abordados as atividades experimentais na sala de aula para o
desenvolvimento de habilidades; Identificar a concepg¢éo dos alunos sobre as atividades experimentais
contribuem para o desenvolvimento de suas habilidades cognitivas; e Pontuar as habilidades que
podem ser desenvolvidas nas atividades experimentais.

A pesquisa justifica-se no Ensino de Ciéncias pela necessidade de encontrarmos formas de organizar e
maximizar a aprendizagem dos alunos sendo uma tarefa dificil para alguns professores. Diante das
dificuldades de aprendizagens, um fator que permanece em evidéncia é a importancia do uso de
estratégias pedagogicas inovadoras para que O ensino seja consistente com as caracteristicas do
pensamento cientifico, e para isso, a aprendizagem devera ocorrer através de situagdes problemas,
envolvendo os alunos na construcdo do conhecimento.

1. PARTICIPACAO NA PESQUISA: Sua participacdo consiste em colaboragdo e realizagdo de
alguns dialogos no decorrer de suas aulas de Ciéncias. O instrumento utilizado serd4 a observagédo
participante que consistird em observacdes das aulas ministradas pelo professor. Para coleta de dados
da pesquisa, realizaremos a aplicacdo de uma entrevista a respeito da utilizacdo das atividades
experimentais como estratégias de ensino, com 0s seguintes questionamentos: de que forma? como? e
para que? é aplicada? Assim como, aplicagdo de uma atividade experimental com o auxilio do
professor da turma. Estaremos abertos a sugestdes que possam possibilitar a coleta de dados de forma
mais confortavel aos participantes da pesquisa.

Lembramos que a sua participacdo é voluntéria, vocé tem a liberdade de ndo querer participar, e pode
desistir, em qualquer momento, mesmo ap0ds ter iniciado a aplicacdo da entrevista, sem nenhum
prejuizo para vocé.
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2. RISCOS E DESCONFORTOS: O(s) procedimento(s) utilizado(s) como questionarios que vocé
ird responder e observacao das aulas poderdo trazer algum desconforto como ndo se sentir & vontade
nas aulas e se sentir prejudicado quanto aos contetdos e metodologias utilizadas pelo professor no
periodo da pesquisa ou algum incémodo com a presenca do pesquisador in loco. O tipo de
procedimento apresenta nenhum risco, tendo em vista que sua realizacdo se dard na escola, e faremos
0 possivel para ndo interferir no ambiente de pesquisa.

3. BENEFICIOS: Os beneficios esperados com o estudo sdo no sentido de propiciar um momento de
reflexdo a pratica docente e ressignificacdo dessa pratica no que tange a importancia da atividade
experimental para o desenvolvimento cognitivo do aluno, quanto aos métodos e critérios de utilizacdo
para o ensino das Ciéncias, assim como para a producdo do conhecimento cientifico e para
encaminhamentos de uma cultura cientifica aos alunos. E entender o que pensam os alunos e
professores sobre a utilizacdo da estratégia didatica atividades experimentais nesse processo de forma
a contribui para o seu aprendizado.

4. FORMAS DE ASSISTENCIA: Se vocé precisar de alguma orientagio e encaminhamento por se
sentir prejudicado por causa da pesquisa, vocé poderd procurar por Sandra de Oliveira Botelho,
telefone (92) 99398-0454, a instituicdo que prestara a assisténcia serd na Escola Normal Superior,
Universidade do Estado do Amazonas, situada na Av. Djalma Batista, n°® 2470, CEP: 69050-010.

5. CONFIDENCIALIDADE: Todas as informagdes que o(a) Sr.(a) nos fornecer ou que sejam
conseguidas por meio da entrevista e durante a observa¢do em sala, serdo utilizadas somente para esta
pesquisa. Seus(Suas) respostas, documentos, material didaticos, avaliacGes, anotacbes importantes da
observagdo, conteudo da entrevista, durante a pesquisa fornecidos ficardo em segredo e 0 seu nome
ndo aparecerda em lugar nenhum dos(as) entrevistas, fitas gravadas e registro fotogréafico, nem quando
0s resultados forem apresentados.

6. ESCLARECIMENTOS: Se tiver alguma duvida a respeito da pesquisa e/ou dos métodos
utilizados na mesma, pode procurar a qualquer momento o pesquisador responsavel, assim como
académicos e co-orientador.

Nome do pesquisador responsdvel: Sandra de Oliveira Botelho
Endereco: Rua Ferreira Sobrinho n2 287
Telefone para contato: (92) 99398-0454

E-mail: botsandral23@gmail.com

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Estado do Amazonas — UEA:
Avenida Carvalho Leal, 1777, Cachoeirinha.

CEP: 69065-001. Fone: (92) 3878-4368. Fax: (92) 3878-4368.

E-mail: cep.uea@gmail.com

143



7. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso o(a) Sr.(a) aceite participar da pesquisa, nédo
recebera nenhuma compensagdo financeira. O custo da pesquisa serd realizado totalmente pela
pesquisadora/bolsista com apoio da FAPEAM.

8. CONCORDANCIA NA PARTICIPACAO: Se o(a) Sr.(a) estiver de acordo em participar devera
preencher e assinar o Termo de Consentimento Pds-esclarecido que se segue, e receberd uma copia
deste Termo.

O sujeito da pesquisa, deverd rubricar todas as folhas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE — assinando na ultima pagina
do referido Termo.

O pesquisador responsavel deverd, da mesma forma, rubricar todas as
folhas do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE -
assinando na ultima pagina do referido Termo.

CONSENTIMENTO POS INFORMADO

Pelo presente instrumento que atende as exigéncias legais, 0
Sr.(a) , portador(a) da cédula de
identidade , declara que, ap6s leitura minuciosa do TCLE, teve

oportunidade de fazer perguntas, esclarecer duvidas que foram devidamente explicadas pelos
pesquisadores, ciente dos servigos e procedimentos aos quais sera submetido e, ndo restando quaisquer
duvidas a respeito do lido e explicado, firma seu CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO em
participar voluntariamente desta pesquisa.

E, por estar de acordo, assina o presente termo.

Manaus, de de

Assinatura do professor (a)

Assinatura do Pesquisador

Assinatura da Orientadora
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APENDICE H - PLANEJAMENTO DA ATIVIDADE EXPERIMENTAL ELABORADO
PELAS PESQUISADORAS
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

PLANEJAMENTO DA ATIVIDADE EXPERIMENTAL ELABORADO PELAS
PESQUISADORAS

PLANEJAMENTO DA ATIVIDADE EXPERIMENTAL

1 - TEMA: Experimento de identificagédo de amido em alimentos

Disciplina: Ciéncias

Pesquisadoras: Sandra Botelho e Josefina Kalhil

Local: sala de aula  Duracdo: 25 minutos Ano/turma: 8° 03 Data: 26/07

Contextualizagéo:

O amido é um carboidrato formado pela unido de varias glicoses (por isso, é
considerado polissacarideo) e presente em abundancia nos vegetais. Nas plantas ele é um
composto de reserva (armazenado em organelas especiais chamadas amiloplastos) j& que é na
forma de amido que a glicose produzida pela fotossintese pode ser armazenada nas folhas e
raizes, por exemplo. Muito do que comemos de origem vegetal tem amido, como, por
exemplo, batata, cenoura, trigo, mandioca, etc. E importante destacar que apenas células
vegetais (ou seja, plantas) tem amido. Nos, animais, armazenamos moléculas que fornecem
energia na forma de glicogénio.

O amido pode reagir, ou melhor, interagir com corantes e assim ser facil de ser
detectado. O iodo € um desses corantes que se encaixa, interage com o amido formando um
complexo colorido de cor azul escura. Por que esse teste é importante? Primeiro, podemos
fazé-lo em aula, identificando inclusive o amido a olho nu ou em microscopio. Segundo, é
possivel identificar produtos adulterados; leite — que ndo deve conter amido — é facil de ser
testado para contaminacao de amido com esse teste.

Objetivo da Atividade

Identificar o amido e diferenciando tipos de alimentos por sua constituicao.
Conhecimento prévio trabalhado pelo professor com os alunos:

Composicédo dos alimentos e dos nutrientes.
Habilidades a serem trabalhadas:

Elaboracdo das hipoteses, identificar, descrever, relatar.
Questéo problematizadora:

Os alimentos que consumimos em sua composi¢ao apresentam-se varias substancias,
como podemos encontrar a presenca do amido ou ndo, em quais alimentos?
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Hipoteses elaboradas pelos alunos:

Material necessario:

Agua, tintura de iodo (2%), béqueres, conta-gotas, alimentos diversos: batata crua,
arroz cru, arroz cozido, pedaco de pdo, pedacos de frutas (em diferentes estagios de
maturacdo) e de legumes, farinha de trigo, leite, sal, aclcar, queijo e amido de milho.

Descricao:

A turma sera dividida em grupo. Nesta atividade sera proposto um experimento para a
identificacdo de amido em alimentos, no qual serd solicitado aos alunos que adicionem
algumas gotas de solucdo de iodo 2% em alimentos previamente picados dispostos no interior
de béqueres o aparecimento da coloragdo azulada escura indicara a presenca de amido. Como
"controle positivo” da experiéncia sera utilizado o amido comercial. Desta forma sera
solicitado aos alunos que adicione em um béquer, um pouco de amido e pingue algumas gotas
de iodo, como estamos procurando o amido nos alimentos, a coloragcdo que encontrarmos
nesse amido comercial serd a ‘coloracdo’ que vai aparecer em todo o alimento que contiver
amido.

Elaboracao de um relatorio

(Os alunos serdo orientados para fazerem anotagdes de todo o processo da atividade
experimental, para que posteriormente elaborem o relatdrio e seus possiveis resultados)

Referéncias

PEREIRA, A. M., SANTANA, M., WALDHELM, M. Projeto APOEMA: Ciéncias 8° ano.
Editora do Brasil. 2013.
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ANEXO 1 - AUTORIZACAO DO COMITE DE ETICA DA PESQUISA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

UNIVERSIDADE DO AMAZONAS - UEA

DO ESTADO DO
AMAZONAS

U EA UNIVERSIDADE DO ESTADO gqﬁ%bdqpocﬂlo

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A atividade experimental para o desenvolvimento cognitiva dos alunos no ensino de
ciéncias em uma escola estadual na cidade de Manaus

Pesquisador: SANDRA DE OLIVEIRA BOTELHO

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 02771218.0.0000.5016

Instituicédo Proponente: UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS

Patrocinador Principal: Fundagéo de Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas - FAPEAM

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 3 128 436

Apresentacao do Projeto:

Trata-se de protocolo de pesquisa na segunda versdo. Na primeira verséao, conforme parecer numero
3.068.520, emitido pelo CEP da UEA em 10 de Dezembro de 2018, o protocolo estava com pendéncias nos
riscos, no TCLE, na metodologia e na folha de rosto. A pesquisadora reapresentou o protocolo onde fez

todas os ajustes necessarios para atender as pendéncias citadas no parecer da primeira verséo.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivos - apresentados na primeira verséo, conforme parecer numero 3.068 520, emitido pelo CEP da

UEA em 10 de Dezembro de 2018

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Beneficios - apresentadas na primeira versdo, conforme parecer numero 3.068 520, emitido pelo CEP da
UEA em 10 de Dezembro de 2018.

Riscos: QO(s) procedimento(s) utilizado(s) como questionarios que voce Ira responder e observacao das
aulas poderao trazer algum desconforto como nao se sentir a vontade nas aulas e se senfir prejudicado
quanto aos conteudos e metodologias utilizadas pelo professor no periodo da pesquisa ou algum incomodo
com a presenca do pesquisador in loco. O tipo de procedimento apresenta nenhum risco tendo em vista que

sua realizacao se dara na escola, e faremos o possivel

Enderego: Av. Carvalho Leal, 1777

Bairro: chapada CEP: £9.050-030
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3878-4368 Fax: (92)3878-4368 E-mail: cep.uea@gmail.com

Pagina 01 de D2
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UEA

UNIWERSIDADE
DO ESTADD DO
AMAZONAS

Continuacdo do Parecer: 3.128.436

para nao interferir no ambiente de pesquisa

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

UNIVERSIDADE DO ESTADO
DO AMAZONAS -

UEA

it

Comentarios e Consideracdes sobre a Pesquisa: apresentados na primeira versdo, conforme parecer
namero 3.068.520, emitido pelo CEP da UEA em 10 de Dezembro de 2018

Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatoria:

Termos de apresentacgéo obrigatoria foram parcialmente apresentados na primeira verséo, conforme parecer

numero 3.068.520, emitido pelo CEP da UEA em 10 de Dezembro de 2018 e completados na atual versao.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgdes:

O protocolo estd completo e atende a Resolucédo 466/12 do CNS. Diante do exposto, somos pela

aprovacéao.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informagées Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS _DO_P 18/12/2018 Aceito
do Projeto ROJETO 1252347 pdf 19:45:54
Qutros Encaminhamento_da_pesquisa pdf 18/12/2018 [SANDRA DE Aceito
19:43:59 [OLIVEIRA BOTELHO

TCLE / Termos de | Termo_de_assentimento_livre_esclareci] 18/12/2018 |SANDRA DE Aceito

Assentimento / do_TALE pdf 19:43:31 OLIVEIRA BOTELHO)

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de |TCLE professor pdf 18/12/2018 [SANDRA DE Aceito

Assentimento / 19:43:17 OLIVEIRA BOTELHO|

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de | TCLE_pais_responsavel pdf 18/12/2018 [SANDRA DE Aceito

Assentimento / 19:42:51 OLIVEIRA BOTELHO

Justificativa de

Auséncia

Cronograma Cronograma _pdf 18/12/2018 [SANDRA DE Aceito
193607 [OLIVEIRA BOTELHO)

Folha de Rosto folha_de_Rosto pdf 18/12/2018 [SANDRA DE Aceito
19:34:44 [OLIVEIRA BOTELHO)|

Qutros pre_questionario_da_pesquisa.pdf 12/11/2018 [SANDRA DE Aceito
23:49:23 |OLIVEIRA BOTELHO

QOutros Lattes Sandra_pesquisador_principal. 12/11/2018 [SANDRA DE Aceito

Enderego: Av. Carvalho Leal, 1777

Bairro: chapada CEP: §9.050-030

UF: AM Municipio: MANAUS

Telefone: (92)3878-4363 Fax: (92)3878-4368 E-mail: cep.uea@gmail.com

Pagina 02 de 03
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UEA

UNIWERSIDADE
DO ESTADO DO
AMAZONAS

UNIVERSIDADE DO ESTADO
DO AMAZONAS - UEA

Continuacio do Parecer: 3.128.436

oA

Outros pdf 234512 |OLIVEIRA BOTELHO| Aceito
Qutros Lattes_Josefina_pesquisador_participan] 12/11/2018 |SANDRA DE Aceito
el pdf 234446 |OLIVEIRA BOTELHO|
Outros Autonizacao_da_coleta_de_dados pdf 12/11/2018 |SANDRA DE Aceito
23:41:47 JOLIVEIRA BOTELHO|
Orgamento orcamento_da_pesquisa_pdf 12/11/2018 |SANDRA DE Aceito
23:00:07  |OLIVEIRA BOTELHO|
Projeto Detalhado / |Projeto_de TCC.docx 12/11/2018 |SANDRA DE Aceito
Brochura 20:54:34 |OLIVEIRA BOTELHO|
Investiaador

Situacao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagdao da CONEP:

MNao
MANAUS, 01 de Fevereiro de 2019
Assinado por:
DOMINGOS SAVIO NUNES DE LIMA
(Coordenador(a))
Enderego: Av. Carvalho Leal, 1777
Bairro: chapada CEP: £9.050-030
UF: AM Municipio: MANAUS
Telefone: (92)3878-4368 Fax: (92)3878-4368 E-mail: cep.uea@gmail.com
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ANEXO 2 — PROPOSTA DAS DIRETRIZES NO ENSINO DE CIENCIA-HABILIDADES

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS ]
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

CIENCIAS - 82 ANO

UHIDADES TEMATICAS OBJETOS DE COMHECIMENTO .

Matéria ¢ cnorgla Fontes & tipos de enengia
Tramsformacio de energia

Caloullo de consumo de enengia alétrica
Cinouirtos aldtricos

Uso consciente oe enesgia ebétrica

Wida e ovolucso Mec anismos neprocutheos
Sovunlicdade

Terra o Unlverso Sistena Sol, Terra e Lua
Clima
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.

{EFCRCION) hentrficar e dasificar diferentes fontes {renoviveis @ ndo renoydseis) o toos de
anergia utilizados om ressdéne iss, comunadades ou cdades.

{EFOACIDE) Construir circurtos aétroos com pilhay/batenia, fios e Bmpa da ou outros
disposttivos @ compardlos a arourtos elibricos resicendo ais.

{EFORCIDE) Chmificar eguipamentos el tricos resicdenciais {chuwero, ferro, Bmpadas, TV, rédio,
geladeia etc) de acordo oom o tipo de transformacio de enengila (da enengia elitrica para a
térmica, heminoss, Sonora & mecAnica, mor e oio)L

{EFOACIHID4) Calcular o consumo de eletrodomésticos a partr dos dados de poténcia {descorbos
o pr dorke eguipamento) & tempo madio de uso pam avaliar o mpacto de cada eguipamento
e COrEUms Sioem estioo mansal.

{EFOACIDS) Popor acies coletivas pam obmizar o uso ce enesgia aldtnca em sua esoola afou
comumndade, com base na selecl o de eguinamentos segund orfténos de srsientabalics de
{oonsnmo de enangla @ e fic@énca enespétca) e hdbrtos de consumo resmsonsreel.

{EFCACIOE) Discutir @ ava liar usinas de geracio de enerngls elétrica (termelétricas, hidreldtricas,
adlicas etc_), suas semahancas @ diferencas, seus impactos soooamoientals, & CHNTIo S
anergla chaga @ @ usda em sun odade, comumdade, cxsa ou escola.

{EFOACIDT) Comparar diferentes procesos reprodut ivos em plantas & anamaes em mlacSo aos
mecanismos ada ptativos e evolutheos.

{EFOACIDE) Analisar ¢ explicar as transformacies gue coormem na pulberda de considerando a
atuaci o dos hormbnios sexuals @ do Sstema nersoso.

{EFOACIDS) Comparar o modo de acho ¢a eficacia dos diversos métodos contrac eptieos
e ustificar a nece=idade de compartithar a responsa bilidad e na escolha e na utillizac So
do mittod o mats adequado & prevencio da gravadez precoor ¢ indesaada e de Doencas
Coxuabmente Transmisshvess {DSTL

{EFOACHO) hentrficar os prinop ais sintomas, modos de transmi=So ¢ totamento de algumas
DET {com énfase na AIDS), e discutr estratégias @ metodos de pravencSo.

{EFOACT) Seleconar argumentos gue evidenciem as mdibplas dimensSes da sexualidade
humana Josckdgica, sockocultural, afetrva e étca)l

{ BFO8ONR) Justtficar, por men da construclode moddos e da observacio da Lua no céw a
oconrénoia das fases da Lun e dos edipses, com base nas posigbes relativas entre Sol, Terra e Lua

{EFOACHS) Representar os movimentos de rotacso e translacho da Terra @« analisar o papel da
nclhinacio do eivo de rotacio da Term em relacio & sun dribita na ocorrénoia das estacSes do
ang oom a utilizac 5o de modeos tridim ensiona s

{EFGACTY ) Relaconar climas regionais aos padrfes de carculaclo abmosférica e ccelinicae ao
aguecimento desigual causado pela forma @ pelos mowmentos da Terra

{EFO8CNS) dentthcar as prncpais varideess envolvidas na previsio do tempo e samular
stbuac Ses nas gquais das possam ser medidas

{ BEFO8CE) Disoutar insciatrvas que conbribaus m para restabeiecer o eguilicrn amoental a partr da
denttficaciode alteractes climatcas regionais @ globals provocada s pela intervencio humana,
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ANEXO 3 — ETAPAS DO PROCESSO INVESTIGATIVO NO ENSINO DE CIENCIAS
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

ETAPAS DO PROCESSO INVESTIGATIVO NO ENSINO DE CIENCIAS

+ Oitservar o mundo a sua volta e bzer perguntas.

* Analisar demandas, definear peoblemas e planeiar
imenstigac fes.

* Propor apdteses.

* Planagar ¢ realizar atividades de campo {expenmentos,
ooenrvaches, kerturas, vistas, amoentes varbuats et

s Desenveoher e utilizar feramentas nchsne digitais, para
cobeta, andlise e repmsentacio de dados (Imagens, esguomas,
tabelas, graficos, quadros, disgramas, mapas, modekos,
representagbes de sisbemas, fuxogramas, maoas concertuats,
smulapies, aplcatvos etbc)

¢ fomliar informacio Owalidade, coarénoia e adeguacio ao
protclema formulado).

¢ Elaborar exphcacSes o/ou modelos.

r Asmaociar explicactes ofou modaos 3 evolus So histdnica dos
conhoomentos centificos emvohados.

» Splecionar @ construir argumentos oom base em evwdEnoas,
mcdalos e/fou conhecimentos cientificos.

s Anrimorar spUs saberes @ inconporarn, gradualmente, ¢ de
modo significativg, © conheoamento centifico.

¢ Desenvober solucias pora problemas ootidianos wanco
diferentes ferramentas, inclusive digitais

» Organizar /ou axitrapolar conchusfes.

¢+ Rolatar informacies de forma oral, escrita ou multimodal.
» Apresentar, de forma sistematica, dados @ resultados de
maestigac Gas.

¢ Participar de discussies de cardter cientifico com colegas,
professores, miliames ¢ comunidace am garal.

» Considerar contra-argumentos para revier D essos
maestigativos e conchsbes

¢ implementar solugbes @ avaliar sua eficacia para resoheer
proclemas cotdianos.

s Dpsenvolver actes de inbervencSo para madhorar 3
qualidade de vida individual, coletha e socicambiental.
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ANEXO 4 - PLANEJAMENTO ANUAL DO PROFESSOR DE CIENCIAS
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA

Secretaria de Estado de Educacéo e Qualidade do Ensino-SEDUC
Secretaria Executiva Adjunta Pedagégica- SEAP
Departamento de Politicas e Programas Educacionais- DEPPE

PLANEJAMENTO ANUAL - 2019

PROFESSOR (A):
SERIE/TURMAS: 8 01; 02 € 03
PERIODO: 06 /02 /2019 a 11 /12 /2019

COMPONENTE CURRICULAR: Ciéncias

DIAS LETIVOS: 200 AULAS PREVISTAS: 125

OBJETIVO GERAL.: Compreender a organizacdo do corpo humano, bem como o funcionamento dos sistemas do mesmo.

OBJETO DE
UNIDADE - DETALHAMENTO
TEMATICA COMPETENCIAS HABILIDADES CONHECIM DO OBJETO DATA
ENTO
AV1
Conhecer, apreciar e | (EF06CI05) - Explicar a 9. Célula 9.1 Niveis de 20/03/
cuidar de si, do seu | organizacdo bésica das como unidade | organizag&o. 2019
corpo e bem-estar, células e seu papel como da vida. 9.2 Célula e tipos de RP1
SER HUMANO, | compreendendo-se na | unidade estrutural e células. 21/03/
SAUDE E diversidade humana, | funcional dos seres vivos. 10. Célula 9.3 Organelas 2019
SOCIEDADE. | fazendo-se respeitar e como unidade | celulares. AV2
respeitando o outro, | (EF06CIO06) - Concluir, da vida. 9.4 Tipos de tecido. 03/04/
recorrendo aos com base na andlise de 2019
conhecimentos das | ilustracBes e/ou modelos 10.1 Construces de RP2
Ciéncias da Natureza | (fisicos ou digitais), que 0s modelos de células 04/04
e as suas tecnologias. | organismos sdo um (fisico desenho manual | /2019
complexo arranjo de e/ou digital). AV3
sistemas com diferentes 10.2 Esquematizagdes | 16/04/
niveis de organizagdo. microscopicas de 2019
diferentes tipos de RP3
organismos. 17/04/
2019
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UNIDADE COMPETENCIAS HABILIDADES OBJETO DE DETALHAMENTO DATA
TEMATICA CONHECIME DO OBJETO
NTO
AV1
(EF06CI07) - Justificar o 12.1 Sistema nervoso | 15/05/
Conhecer, apreciar e papel do sistema nervoso - fungo e 6rgdos. 2019
cuidar de si, do seu na coordenacdo das acdes 12. Interacdo | 12.2 Sistema nervoso RP1
SER HUMANO, corpo e bem-estar, motoras e sensoriais do entre os central e periférico. 16/05/
SAUDE E compreendendo-se na | corpo, com base na analise sistemas 12.3 Potencial de 2019
SOCIEDADE. diversidade humana, | de suas estruturas bésicase | locomotore | agdo nos neurdnios. AV2
fazendo-se respeitar e respectivas funcoes. Nervoso. 12.4 Sistema nervoso | 05/ 06/
respeitando o outro, e interacdo com 0s 2019
recorrendo aos (EF06CI09) - Deduzir que | 13. Interagcdo | 6rgdos. RP2
conhecimentos das a estrutura, a sustentacdo e entre 0s 13.1 Sistema 06/06/
Ciéncias da Natureza a movimentagéo dos sistemas esquelético. 2019
e as suas tecnologias. animais resultam da locomotore | 13.2 Sistema AV3
interacdo entre os sistemas Nervoso. articular. 27106/
muscular, 6sseo e nervoso. 13.3 Sistema 2019
muscular. RP3
13.4 Sistema nervoso | 28 /06 /
e interacdo com 2019

sistema locomotor.

154




UNIDADE COMPETENCIAS HABILIDADES OBJETO DE DETALHAMENTO DATA
TEMATICA CONHECIME DO OBJETO
NTO
Analisar e utilizar (EFO5CI06) Selecionar | 14. Habitos 141 O que os AV1
interpretacdes sobre a argumentos que | alimentarese | alimentos contém; 05/08/
dindmica da Vida, da Terra | justifiquem por que os | nutricdo do 14.2 Alimentacdo | 2019
e do Cosmos para elaborar | sistemas digestorio e | organismo Saudavel; RP1
argumentos, realizar respiratério sdo 143 A Digestdo: | 06 /08 /
SER previsdes sobre o considerados 15. Integracdo | Aspectos gerais da | 2019
HUMANO, funcionamento e a corresponsaveis pelo | entre os | Digestéo; AV2
SAUDE E evolucdo dos seres vivos e | processo de nutricdo do | sistemas 15.1 Respiracéo: | 26 /08/
SOCIEDAD do Universo, e organismo, com base na | digestdrio, obtencdo de energia e | 2019
E. fundamentar e defender identificacdo das fungbes | respiratério e | trocas gasosas; RP2
decis0es éticas e desses sistemas. circulatorio;. 152 O Sistema | 27/08/
responsaveis. Respiratdrio; 2019
(EFO5CI07) Justificar a 15.2.1 A regulagdo da AV3
relacdo entre 0 respiracéo; 17/09/
funcionamento do 15.2.2 O sistema | 2019
sistema circulatorio, a cardiovascular; RP3
distribuicdo dos 15.2.3 O Coragdo e o | 18/09/
nutrientes pelo sangue; 2019
organismo e a

eliminacdo dos residuos
produzidos.

(EFO5CI08)  Organizar
um cardapio equilibrado
com base nas
caracteristicas dos
grupos alimentares
(nutrientes e calorias) e
nas necessidades
individuais para a
manutencdo da salde do
organismo.
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UNIDAD | COMPETENCIAS HABILIDADES OBJETO DE DETALHAMENTO DO DATA
E CONHECIMENTO OBJETO
TEMATI
CA
Conhecer, apreciar | (EFO8CIO08) - 7. Mecanismos 7.1 Sistema enddcrino. AV1
e cuidar de si, do | Analisar e explicar as reprodutivos. 7.2 Principais hormdnios 17/10/ 2019
seu corpo e bem- | transformagdes que do sistema enddcrino. RP1
estar, ocorrem na 8. Mecanismos 7.3 Mudangas no corpo 18/10/ 2019
compreendendo-se | puberdade reprodutivos. humano durante a AV2
na diversidade considerando a puberdade. 11/11/2019
humana, fazendo-se | atuacdo dos 8.1 Fecundacdo, gestacdo e RP2
SER respeitar e horménios sexuais e parto. 12/11/2019
HUMAN | respeitando o outro, | do sistema nervoso. 8.2 Diversidade de AV3
0, recorrendo aos (EF08CI09) - métodos contraceptivos. 04/12/2019
SAUDE E | conhecimentos das | Comparar o modo de 8.3 Consequéncias da RP3
SOCIED Ciéncias da acdo e a eficécia dos gravidez na adolescéncia. 05/12/2019
ADE. Natureza e as suas | diversos métodos
tecnologias. contraceptivos e

justificar a
necessidade de
compartilhar a
responsabilidade na
escolha e na
utilizacdo do método
mais adequado a
prevencdo da
gravidez precoce e
indesejada e de
Doengas
Sexualmente
Transmissiveis
(DST).

Estratégias

X Aula Expositiva X Leitura Individual Prelecéo Peculiar
X Estudo Dirigido X Leitura Em Grupo Projecdo Audiovisual
X Seminério X Pesquisa Teatro
Prelecdo Intensiva Musica Pesquisa De Campo
X Outros
Recursos
Compéndio Didatico Televisor Apostila
X Livros Didaticos X Data Show Texto Avulso
X Quadro Branco X | Slides Cartazes
Micro System Objetos Ludicos Computador
Outros
PROFESSOR PEDAGOGO GESTOR(A)

REFERENCIA BIBLIOGRAFICA

BARROS, C.: PAULINO, W. Ciéncias da Natureza — Anos Finais. 62 ed. So Paulo: Editora Atica, 2015.
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ANEXO 5 — RECORTE DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAZONAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO E ENSINO DE CIENCIAS NA
AMAZONIA

MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO DE CIENCIAS NA AMAZONIA
RECORTE DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DA ESCOLA

—

ig;

A

=

GOVERNO DO ESTADO DO AMAZONAS
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO E QUALIDADE DO ENSINO
COORDENADORIA DISTRITAL DE EDUCAGAO 01
DIRECAO:

v' formagéo de cidaddos conscientes, criticos, cooperativos, solidarios e justos;
v’ Estimular a capacidade de expressdo individual, em meio a movimentos criativos,
resgatando nos alunos as competéncias sociais e o verdadeiro significado dos valores

éticos e morais.

B — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias.

Essa &rea tem como objetivo despertar o interesse, desenvolver o letramento cientifico e aprofundar
saberes em Ciéncias e Matematica, articulando-os numa perspectiva integradora e dinamica. Combinando os
conhecimentos praticos necessarios a vida contemporanea com uma formacdo geral mais ampla, o aprendizado
nessa area contribui para a construcdo de uma visdo critica de mundo e das ciéncias. Comp@e essa area 0sS
componentes curriculares e seus respectivos objetivos:

+ Matematica:
v" Proporcionar a formagdo integral do educando, fazendo com que esse venha a ser
critico e consciente, adquirindo autonomia na resolucéo de situacGes diversas;
v Relacionar os descritores e as matrizes curriculares das avaliacGes externas ao
cotidiano matematico.

+ Ciéncias:
v' Compreender através de atividades contextualizadas e interdisciplinares o meio
ambiente e sua degradacdo, bem como conhecer os seres vivos e o planeta terra (e sua
diversidade cultural) numa perspectiva histdrica cultural tendo 0 homem como sujeito de
transformacgdo capaz de criar meios tecnoldgicos para sua sobrevivéncia e ou mesmo

adaptagdo.

C - Ciéncias Humanas e suas tecnologias

Essa area propde-se a desenvolver a compreensdo da vida em sociedade nas diferentes culturas, com aportes
filosdficos, socioldgicos, historicos e geograficos necessarios ao exercicio da cidadania. Os conteddos
selecionados

42

Rua Borba, s/n°. Cachoeirinha. Fone: 3216-9050/ 9053
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E-mail:
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