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RESUMO

Este trabalho é resultado da pesquisa suscitada pela inquietacdo do pesquisador, a
partir de sua vivéncia no Ensino de Ciéncias, como professor e diretor nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. A experiéncia pessoal o percebe ministrado de forma
tradicional e sem significado devido a falta de dominio do saber por parte dos
professores. Diante disso, o objetivo foi propor a apropriagcdo da ferramenta Mapas
Conceituais em uma formagéo continuada que proporcionasse a reflexdo sobre os
conceitos na area de Ciéncias Naturais. investigar como os Mapas Conceituais
podem contribuir para a melhoria do Ensino e Aprendizagem de Ciéncias nos Anos
Iniciais. Com esse proposito, fundamentamos nossa pesquisa nos estudos de
Vigotski, nos Mapas Conceituais de Joseph Novak e o Ensino de Ciéncias na
perspectiva da Pedagogia Historico-Critica. O trabalho classifica-se como sendo
pesquisa qualitativa, tendo como colaboradores participantes 15 professoras do 1° ao
5° ano de uma Escola Publica da Rede Municipal de Ensino de Teoténio Vilela — AL.
Por meio de uma acéo oficina de mapas conceituais, foi proporcionado uma alternativa
pedagdgica que contribui para a atuacao baseada na acdo das professoras para a
apropriacdo dos conhecimentos da area de Ciéncias Naturais. Assim, a questao que
norteou a busca foi: Os Mapas Conceituais podem contribuir como uma ferramenta
didatico-pedagdgica na formacéo de professores? Para a coleta e geracao de dados
utilizamos registros em diarios de bordo, aplicacéo e analise de questionarios e oferta
de uma oficina. Compreendemos que 0s mapas conceituais influenciaram, de forma
significativa, a aprendizagem dos conteudos de Ciéncias apresentados pelas
professoras, em cada um dos seis momentos organizados intencionalmente para
coletas e geracédo de dados na formacé&o ofertada. Os Mapas Conceituais, sendo uma
ferramenta que oferece perspectivas de avancos significativos nas praticas de sala de
aula, essa serve de subsidio para o avanco das investigacdes dos processos de
ensino e aprendizagem. Como Produto Educacional elaboramos uma Oficina de
mapas conceituais: O uso do software Cmap Tools no Ensino e Aprendizagem.

Palavras-chave: Formacéo de Professores. Ensino e Aprendizagem. Ensino de
Ciéncias. Mapas Conceituais. Anos Iniciais do Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This study is the result of research raised by the researcher's concern, based on his
experience in Science Teaching, as a teacher and director in the Early Years of
Elementary School. Personal experience perceives it taught in a traditional and
meaningless way due to the lack of knowledge on the part of teachers. Therefore, the
objective was to propose the appropriation of the Concept Maps tool in a continuing
education that would provide a reflection on the concepts in the area of Natural
Sciences. Investigate how Concept Maps can contribute to the improvement of
Science Teaching and Learning in Early Years. With this purpose, we base our
research on the studies of Vigotski, on the Conceptual Maps of Joseph Novak and on
Science Teaching from the perspective of Historical-Critical Pedagogy. The work is
classified as a qualitative research, having as collaborators 15 teachers from the 1st
to the 5th year of a Public School of the Municipal Education Network of Teotdnio Vilela
— AL. Through a concept map workshop action, a pedagogical alternative was provided
that contributes to the action based on the action of teachers for the appropriation of
knowledge in the area of Natural Sciences. Thus, the question that guided the search
was: Can Concept Maps contribute as a didactic-pedagogical tool in teacher
education? For the collection and generation of data we use logbook records,
application and analysis of questionnaires and offer a workshop. We understand that
the concept maps significantly influenced the learning of Science content presented by
the teachers, in each of the six moments intentionally organized for data collection and
generation in the training offered. Concept Maps, as a tool that offers perspectives for
significant advances in classroom practices, serves as a subsidy for the advancement
of investigations into the teaching and learning processes. As an Educational Product,
we created a workshop on concept maps: The use of Cmap Tools software in Teaching
and Learning.

Keywords: Teacher Education. Teaching and Learning, Science Teaching. Concept
Maps. Early Years of Elementary School.
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INTRODUCAO

O processo educativo, com todas as suas peculiaridades, tem sido objeto de
estudos e discussbes na perspectiva de uma educagdo que venha propiciar a
transformacéo social e contribua para o acesso ao legado cultural da humanidade.
Pesquisadores de diversas areas tém estudado e apresentado variadas metodologias
com o objetivo de contribuir com a formacéo dos educadores e, consequentemente,
dos nossos educandos, tornando-os aptos a exercer sua cidadania de forma critica
(SAVIANI, 2012).

Trabalhar com estratégias ndo mais adequadas a atualidade, com ensino
baseado no uso do quadro e giz para o registro de conceitos prontos, na transmissao
do conteudo, onde o professor aparece como o centro do saber na sala de aula, ndo
sao suficientes para garantir a aprendizagem na contemporaneidade. Desse modo as
praticas de sala de aula de néo colocar o aluno para pensar de forma critica devem
ser superadas, necessitamos conhecer novos recursos metodolégicos para mediar
acO0es que promovam a participacdo do estudante para a apropriacdo do
conhecimento. Na contemporaneidade, as informacfes tém sido produzidas,
modificadas e compartilhadas rapidamente. Para atender a esta dinamicidade, o
professor deve reconhecer as concepcdes prévias dos educandos, incentivando
atitudes ativas e propondo situacdes de aprendizagens que possam contribuir com
sua acao no mundo.

Quando indicamos um novo olhar sobre os processos de Ensino e de
Aprendizagem, nos preocupamos com as diferentes areas do conhecimento humano.
Inclusive as que s&o menos discutidas no Ensino Fundamental, como Ciéncias da
Natureza e Ciéncias Humanas. Neste trabalho o foco esta voltado ao Ensino de
Ciéncias da Natureza.

Considerando as relacbes com a sociedade como dado necessario para
compreender e motivar o desenvolvimento humano por meio dos processos de ensino
e de aprendizagem, vemos como é importante a relacdo interpessoal e,
principalmente, a acao educativa adequada a situacdes peculiares de cada aprendiz
(VIGOTSKI, 1984; COLL & COLOMINA, 1990). Os autores que discutem o Ensino de
Ciéncias, como: JIMENEZ e OTERO, 1990; GIL PEREZ, 1991; MEMBIELA, 1995;
FOUREZ, 1997; YUS, 1997; HODSON e REID, 1998; KRASILCHIK, 1998; GIL
PEREZ, 1999; VEIGA, 2002; CARVALHO E GIL PEREZ, 2006; CHASSOT, 2006;
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B1ZZO, 2009. mostram que ndo é mais adequado um ensino organizado a partir de
concepcOes pouco interativas e conteudistas, baseado em apresentacdo e
memorizacdo de definicbes cientificas descontextualizadas, dos conceitos
trabalhados.

Para superar 0 ensino pouco interativo, entende-se que as acdes devem ser
contextualizadas a partir da vivéncia dos alunos, baseado na realidade em que 0s
alunos estéo inseridos. Ha necessidade de utilizar acbes e ferramentas (Vigotski,
Davidov, 1998) que motivem a participacdo dos alunos durante os processos de
ensino e de aprendizagem, a fim de favorecer a compreensao dos fenbmenos

naturais.

Em sua experiéncia como professor de Ciéncias nos anos finais do Ensino
Fundamental, e de turmas do segundo ano dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
0 pesquisador percebeu a carga de conteudos que as disciplinas de Lingua
Portuguesa e Matematica ocupam, em comparacdo as demais disciplinas, incluindo
Ciéncias que ficam sempre em segundo plano. Porém, o exame nacional da Educacéo

Basica contara com conteldos da area de Ciéncias.

Ensinar Ciéncias € inquietar o estudante, desafia-lo a refletir e a ser um eterno
perguntador. Borges e Moraes (1998, p. 19) destacam a obra “Pedagogia da
Pergunta” de Paulo Freire, que destaca a importancia do questionamento numa
educacédo voltada a autonomia de pensamento e ao desenvolvimento da criticidade.
Assim como sugere também os PCNs (1997, p. 61) “é papel da escola e do professor
estimular os alunos a perguntarem e a buscarem respostas sobre a vida humana,

sobre os ambientes e recursos tecnolégicos que fazem parte do cotidiano”.

De acordo com Bizzo (2009, p. 17),

O Ensino de Ciéncias deve, sobretudo, proporcionar a todos os estudantes a
oportunidade de desenvolver capacidades que neles despertem a
inquietacdo diante do desconhecido, buscando explicacbes logicas e
razoaveis, amparadas em elementos tangiveis, de maneira testavel.

Os estudantes, desde a educacédo infantil, buscam explicacbes para os
fendbmenos naturais e as conquistas tecnolédgicas ndo sao suficientes para sanar suas
curiosidades, sendo assim, o Ensino de Ciéncias deve contribuir para que o0s
estudantes obtenham informagBes e estabelecam relacfes necessarias para a

construcdo de conhecimento cientifico.
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Justificamos a escolha da éarea pelas pressdes dos sistemas e pelas
concepcles e formacdo dos professores(as) que lecionam na Educacdo Basica -
Ensino Fundamental I. Por ndo possuirem formacao especifica e/ou continuada na
area de Ciéncias Naturais ou afins, os professores dos anos iniciais possuem
defasagem na apropriacéo dos conceitos de Ciéncia Naturais, isso ocorre devido a
formacdo em Magistério e ou Pedagogia, ou cursando a licenciatura. Esses cursos
habilitam os profissionais a trabalhar com diferentes areas do conhecimento. Ainda
assim, ou talvez devido ao pouco dominio do conteddo, percebe-se aulas
descontextualizadas a partir de concepg¢des conteudistas e pouco interativas.

Ausubel (2003), em seus estudos considera que o ser humano apresenta uma
condicdo de aprender com mais facilidade um conjunto de conhecimentos
historicamente produzidos, quando Ihe é apresentado a partir de conhecimentos que
ja possui. Vigotski (1987) destaca a relevancia das experiéncias e vivéncias pessoais
gue contribuem para a apropriacdo de novos conhecimentos e contribui para o
desenvolvimento humano. A metodologia da Pedagogia Histérico-Critica, na
abordagem dos conteudos, procura resgatar os conhecimentos prévios dos alunos
para, a partir destes suprir os conhecimentos popularmente construidos (senso
comum) com o0s conhecimentos cientificos e avancgar. Considerando essa
caracteristica da construcdo de sentidos e significados, Novak e Gowin (1999)
propuseram a constru¢cdo de mapas conceituais como uma ferramenta organizadora

do conhecimento para promover a aprendizagem significativa pelos estudantes.

Nesse contexto, o pesquisador busca, orientar o uso da ferramenta
metodoldgica do uso dos Mapas Conceituais (NOVAK, 1984; 2003), como um recurso a
ser utilizado nas salas de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental na instituicao

de ensino onde a pesquisa foi realizada.

Optamos pelo estudo do Ensino de Ciéncias por meio do uso de Mapas
Conceituais, com o uso do software CMAP TOOLS (IHMC, 2019), por considerarmos
uma ferramenta que representa conceitos que se conectam. Também constitui um
subsidio aos professores que desejam modificar e ampliar as possibilidades de acao
nas suas praticas docentes por meio das tecnologias de comunicac¢éo e informacéo.
Consideramos que essa ferramenta é mediadora de aprendizagem significativa em

contraposicao a aprendizagem mecanicista (SAVIANI, 2012).
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Nessa perspectiva destaca-se a importancia de promover 0 ensino que
promova a aprendizagem relevante para o aluno e se aproxime de sua realidade e
dela parta para avancar em seu desenvolvimento. Diante dessa preocupacdao,
iniciamos a busca por um conceito que subsidiasse a busca por referéncias sobre
Aprendizagem Significativa. Conceitos que auxiliasse a pensar num processo por
meio do qual uma nova informacao se relaciona, de maneira substantiva (n&o-literal)
e ndo arbitraria. Para que o conhecimento possa de fato ser compreendido pelo
estudante deve estabelecer uma interagdo entre 0s Novos conceitos e 0s ja existentes.

Neste viés, é necessario considerar as vivéncias e as experiéncias pessoais dos

estudantes.

Os contatos com a ferramenta Mapas Conceituais hos conduziram ao encontro
com a perspectiva de aprendizagem significativa na visdo de Joseph Novak, que
realizou um aprofundamento das ideias de Ausubel que nos aproximou de uma
abordagem sobre aprendizagem significativa. Este pesquisador cunhou o termo
Aprendizagem Significativa ao considerar que o individuo adquire um determinado
conhecimento dentro de certo contexto, ancorado em um antigo, por meio da interacéo

com o professor.

Compreendemos, assim, que 0 processo educativo que leva ao
desenvolvimento, requer a aprendizagem de conceitos novos de modo que, ao
ensinar, o professor apresenta significados contextuais aos alunos e estes possam
compreendé-los, a partir de conceitos ja estabelecidos cognitivamente e possam
posteriormente compartilha-los. Os mapas conceituais, tracados pelos professores a
partir da relacdo com os estudantes, poderéo refletir tais significados. Ou seja, tanto
0s mapas usados por professores como recurso didatico, quanto mapas feitos por
alunos tém componentes subjetivos. Isso significa que néo existe mapa conceitual
“correto”. Um professor ndo deve apresentar aos alunos o mapa conceitual de certo
conteudo e sim, um mapa conceitual para esse conteudo segundo 0 sentido que o
mesmo atribui aos conceitos e as relacdes significativas entre eles (MOREIRA 2012;
2013).

Os professores podem apresentar dificuldades no uso dessa ferramenta
metodolégica nas aulas de Ciéncias. Isto poder& ocorrer devido a poucas discussdes

acerca do uso de Mapas Conceituais nos Anos Iniciais, mas também pela falta de
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conhecimento seja na formagé&o inicial, ou na formacédo continuada dos préprios

conteudos do campo das Ciéncias Naturais.

Nesse contexto, esta pesquisa pretende desenvolver a proposta de uma oficina
para docentes dos anos iniciais de uma escola publica de um municipio alagoano,
com o objetivo de propor a apropriacéo da ferramenta Mapas Conceituais em uma
formacdo continuada que proporcione a reflexdo sobre os conceitos na area de
Ciéncias Naturais. A oficina se constituira de acbes que possam levar os professores
ao estudo de um conteudo e a reflexdo sobre o processo de compreensdo e
apropriacdo. Almejamos com isso, que as aulas de Ciéncias se tornem
contextualizadas e relacionadas aos conhecimentos dos discentes, percebam os
conteudos trabalhados em sala de aula presentes no seu cotidiano e na sua vida em
sociedade. Essa acédo resultou na elaboracdo da oficina de Mapas Conceituais para
Formacgéo de Professores de Ciéncias Naturais do Ensino Fundamental dos Anos

Iniciais, e pretende contribuir para formacdes futuras.

As pesquisas em torno da formacao continuada dos professores se mostram
relevantes, o curso de formacao continuada tem “como principal finalidade a reflexao
sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético
e politico do profissional docente” (BRASIL, 2015, p.14).

No mundo académico, o presente estudo se mostra relevante por poder
contribuir com a literatura voltada a formacéo dos professores que ensinam Ciéncias.
Atualmente no Brasil, o governo federal investe em Formacdo Continuada para 0s
professores dos anos iniciais apenas nas areas de Lingua Portuguesa e matematica,
tendo em vista a aplicacéo de provas padronizadas nessas areas de ensino como, por
exemplo, a Provinha Brasil. O Ensino de Ciéncias acaba ndo ganhando atencao
mesmo a legislagao oficial indicando a “necessidade de acompanhar a inovagéo e o
desenvolvimento associado ao conhecimento, a ciéncia e a tecnologia” (BRASIL,
2015, p.14).

Portanto, destacamos a relevancia dessa pesquisa, tendo em vista que
pretendemos oferecer ao professor a oportunidade de conhecer novas estratégias
metodoldgicas para o Ensino de Ciéncias com foco no uso de Mapas Conceituais
promovendo aprendizagem significativa. Nesse contexto esta pesquisa parte da

seguinte questao problemética: O uso de Mapas Conceituais pode ser uma ferramenta
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metodolégica que contribui significativamente para a Formacdo Continuada de

Professores dos Anos Iniciais no campo de Ciéncias Naturais?

Ao iniciar o Ensino Fundamental os alunos possuem vivéncias, saberes,
interesses e curiosidades sobre o mundo natural e tecnolégico. Esses elementos
devem ser valorizados e mobilizados como ponto de partida de atividades que
assegurem a eles construir conhecimentos sistematizados de ciéncias, oferecendo-
lhes elementos para que compreendam desde fendbmenos de seu ambiente imediato

até tematicas mais amplas (BRASIL, 2018).

Essa concepcdo de ensino converge para metodologias que viabilizam a
formacédo integral do individuo, onde os alunos tornam-se sujeitos de sua
aprendizagem e estabelecem relacdes entre o que aprendem e seu contexto social.
Tal perspectiva indica a necessidade de mudancas nas praticas pedagogicas para o
Ensino de Ciéncias, sobretudo, com referéncia as préaticas relacionadas a

experimentacao e investigacdo para a compreensao dos conceitos cientificos.

Frente a isso, hd uma crescente preocupacao de educadores e pesquisadores
em busca de ac¢des educacionais que viabilizem e ampliem a qualidade do ensino.
Dentre as teorias educacionais que buscam promover a Aprendizagem Significativa,
encontra-se na proposta de Ausubel a valorizacdo dos conhecimentos prévios
"subsuncores” (1963, 2003). Ao levar em consideracdo 0s conhecimentos ja
apropriados por meio das vivéncias e experiéncias pessoais e relaciona-los ao novo,
a Pedagogia Histérico-Critica busca avancar 0s conhecimentos popularmente
construidos (senso comum) para conhecimentos cientificos, a fim de que os
estudantes transformem sua realidade e a sociedade com a nova concepg¢ao dos

conteudos.

Para a reflexdo e discussdo das proposicoes, este texto estd organizado da
seguinte forma. No primeiro capitulo serd abordado o Ensino, a Aprendizagem e o
Desenvolvimento trazendo a apropriacdo pelo género humano dos conhecimentos
produzidos pela humanidade, e o trabalho educativo destacando a necessidade da
aprendizagem nao alienada dos conteudos historicamente produzidos. Os novos

passos no Ensino utilizando os conhecimentos sobre a Zona de Desenvolvimento
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Iminente (ZDI%), sendo considerada pela configuracdo do sentido e do significado que
€ colocado nesse conceito. No segundo capitulo trataremos sobre Ensino e a
Formacdo de Professores. Nele, serdo abordados a relacdo entre ensino e
aprendizagem reconhecendo o professor como mediador de a¢Ges de ensino que leva

a aprendizagem e ao desenvolvimento.

No terceiro capitulo, sera abordado o Ensino de Ciéncias, trazendo a linha do
tempo da sua historia na escola fundamental e os Parametros Curriculares Nacionais

como um documento importante para a discussao do Ensino de Ciéncias.

A abordagem da Pedagogia Histérico-Critica propondo a articulacdo entre
ciéncia e sociedade, traz a escola como local de acesso aos conhecimentos
historicamente acumulados. Como um marco no movimento educacional brasileiro, a
Pedagogia Histérico-Critica, pouco conhecida no cotidiano das escolas, contribuiu
para a fundamentacédo tedrica que orienta a pratica docente. Pretende-se com este
trabalho apresentar aos profissionais da educacéo a viabilidade desta ser colocada
praticada na sala de aula. Organizando uma pratica docente comprometida com 0s
processos de ensinos e de aprendizagem e com a promocao das capacidades
psiquicas dos educandos, para que possam romper com a alienagdo e a barbarie,
colocando-se conscientemente no ambito social (Gasparin, 2005). Encerrando o
capitulo, a BNCC traz uma abordagem das competéncias especificas de Ciéncias da

Natureza para o Ensino Fundamental, e a ciéncias nas avaliagdes externas.

O quarto capitulo abordara os Mapas Conceituais e a Aprendizagem
Significativa nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, com o embasamento teorico
dos autores Novak e Ausubel, trazendo a ferramenta de organizacao e representacao
do conhecimento o Mapa Conceitual, e sua aplicabilidade em diversas areas. A
aprendizagem significativa que propde um sentido para o aprendiz, valorizando o0s

conhecimentos prévios dos alunos.

O uso dos Mapas Conceituais na educacdo traz pontos importantes de
utilizacdo dessa ferramenta como: Instrumento de pesquisa e investigacao,

construcdo de recursos didaticos, instrumentos que reforcam a aprendizagem e a

17Dl (Zona de Desenvolvimento Iminente), iremos utilizar esse termo em nossa pesquisa baseado nos
estudos da professora Zoia Prestes. Onde a autora realizou um trabalho para demonstrar os equivocos
na traducdo de alguns conceitos presentes na obra de Vigotski, que acabaram por deturpar a
compreensao de suas ideias no Brasil.



19

avaliacdo. A apresentacao do software Cmap Tools como programa computacional
trabalhado na oficina com os professores para a constru¢cdo dos Mapas Conceituais.
Os tipos de aprendizagens finalizam o capitulo, trazendo para o educador o uso de

estratégias didaticas para motivar e despertar o interesse dos alunos.

No quinto capitulo sera apresentado a metodologia da pesquisa, constituido
das técnicas da pesquisa qualitativa participante. Dentro da pesquisa serdo
apresentados: a abordagem da pesquisa, o l6cus da pesquisa, a coleta e analise de
dados, etapas da formacao continuada e o0 monitoramento das aulas. O sexto capitulo
apresentara a analise dos dados da pesquisa baseados nas técnicas da Analise de
Conteudos de Bardin, por meio de questionarios aplicados pelo pesquisador junto aos
professores participantes, além dos mapas conceituais produzidos na oficina. As
consideracdes finais apresentam os dados analisados e informacdes das alternativas
futuras da implementacédo da pesquisa e o produto educacional como proposta de

aplicagcdo em sala de aula para outros educadores.

1 - ENSINO, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

A humanizacédo implica a apropriacdo do género humano, e o trabalho
educativo precisa perceber a necessidade da apropriacao nao alienada dos conteudos
da cultura humana (DUARTE, 2001). Com carater revolucionario de constituicdo do
individuo interativo, o processo que se forma na relacdo com o outro no convivio

escolar e com 0 meio ao longo de toda vida promove o desenvolvimento.

A Educacdo escolar, mediadora da teoria das esferas de objetivacbes do
género humano com o aluno e sua singularidade, por meio dos processos de
apropriacdo das experiéncias acumuladas pelo homem ao longo de sua histéria, deve
ser potencializador de desenvolvimento. Por meio dos processos de Ensino e de
Aprendizagem que as funcbes elementares, garantidas pela natureza comuns a
homens e animais, tornam-se superiores. As funcdes superiores sao especificamente
humanas e se modificam por meio da apropriagdo dos signos da cultura, dando
direcdo ao desenvolvimento cognitivo do ser humano, determinando, a propria

constituicdo cerebral e a formacéo de sistemas funcionais.

A caracteristica essencial da aprendizagem é que engendra a area de
desenvolvimento potencial, ou seja, que faz nascer, estimula e ativa na
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crianca um grupo de processos internos de desenvolvimento no &mbito das
inter-relacbes com outros, que, na continuagdo, sdo absorvidos pelo curso
interior de desenvolvimento e se convertem em aquisicdes internas da
crianga. (VIGOTSKI, LURIA e LEONTIEV, 1998, p 115).

Assim, a aprendizagem e o desenvolvimento sao resultados dos processos de
objetivacao e de apropriacdo internalizados por meio de uma atividade. Trata-se da
internalizagdo caracterizada pela aquisicdo da cultura humana, a partir do social
concreto e do prisma das vivéncias. “O desenvolvimento e a mudanca da crianga, se
produzem em uma ativa adaptagao ao meio exterior’ (VIGOTSKI, 1995, p.142). Na
escola, isto ocorre por meio da Atividade de Estudo, Atividade de producédo simbdlica
e material, na dindmica interativa e intersubjetiva das relacbes humanas e destas com
0 meio, mediadas por signos e pelos proprios seres humanos. S&o nas relacdes
Interpsicoldgicas — entre os pares e Intrapsicologicas — do sujeito consigo mesmo, que

os individuos organizam os processos e as a¢des mentais. (SMOLKA e GOES, 1993).

Se o0 ser humano se torna humano pela apropriacdo da cultura humana de
forma ativa, os processos de ensino e de aprendizagem também devem ser ativos,
conscientes e intencionais, a fim de ativar os processos de desenvolvimento
(SCHNEWLY E DOLZ, 2004). A participagdo motivada do aluno permitira que este
observe, explore e transfira os aprendizados do entorno escolar para a vida fora dos

muros da escola atendendo as necessidades individuais (BEATON, 2005).

A dinamica objetivacdo-apropriacdo, alimentada pela necessidade da vida
social, gera novas necessidades. Ao transformar a natureza em funcédo de suas
necessidades por meio da atividade humana, o homem contribui para a formagéo
cultural do préprio homem, para a construcao da cultura humana. Pode-se dizer que
constroi o proprio homem com as caracteristicas humanas constituidas de um todo
ndo somente biolégico, mas de todo o conhecimento construido ao longo da histéria
da humanidade (OLIVEIRA, 2006; DUARTE, 1999; VIGOTSKI, 1995).

Cada individuo se apropria de um minimo de atividade humana de acordo com
0 que exigem seu contexto e suas necessidades. Ele se apropria da experiéncia
sociocultural por meio da mediacéao cultural e da atividade individual nas relacées com
outros individuos (DUARTE, 1999 a/b). A apropriacdo do patriménio cultural possibilita
uma liberdade ao individuo, porém ela € limitada pelas relacdes sociais baseadas na

exploracdo do homem pelo homem.
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Libdneo (2007, p.3) diz ainda que o Ensino € a organizacdo social da

apropriacao, criando as capacidades investigadoras das criancas.

Em razao disso, uma didatica a servico de uma pedagogia voltada para a
formacdo de sujeitos pensantes e criticos devera salientar em suas
investigacOes as estratégias pelas quais os alunos aprendem a internalizar
conceitos, competéncias e habilidades do pensar, modos de acédo, que se
constituam em “instrumentalidades” para lidar praticamente com a realidade:
resolver problemas, enfrentar dilemas, tomar decis6es, formular estratégias
de acéo.

Segundo Leontiev (apud DAVIDOV, 1988, p.26), a apropriacdo da experiéncia
social tem como resultado a reproducdo das capacidades, das atividades com
instrumentos e com o conhecimento na relagdo com eles em atividade prética e

cognoscitiva adequada a atividade humana encarnada neles.

Para Vigotski (apud LIBANEO, 2007) a escolarizagéo, educacéo formal, é de
grande relevancia para a apropriacdo dos conceitos cientificos, para o0
desenvolvimento das capacidades mentais e para a assimilacdo da cultura humana.
Neste sentido, Mello (2006) apresenta a importancia e a necessidade da educacao
para o aprendizado e o desenvolvimento humano, dizendo que esta € a sua maior

conquista.

Mukhina (1996, p. 51), ao afirmar que: “o desenvolvimento psiquico da crianga
manifesta-se no fato de que a crianga assimila novas ag¢oes, inicialmente orientada e
ajudada pelo adulto, depois sozinha”, também enfatiza o ato educativo. Para ela,
“Cada novo passo no ensino utiliza a Zona de Desenvolvimento Potencial da crianga
e cria, a0 mesmo tempo, uma coisa nova que se transforma em premissa para
ensinamentos futuros”. Esse novo ensino incide sobre a Zona de Desenvolvimento
Potencial utilizando todos os conhecimentos adquiridos. Todos baseados na
percepcao e no pensamento e aperfeicoados pelas relagdes que a crianga teve com

0 seu entorno por meio de instrumentos como, por exemplo, a linguagem.

Como ja fora dito por Vigotski (VIGOTSKI, LURIA e LEONTIEV, 1998), que o
bom ensino é aquele que incide sobre a Zona de Desenvolvimento Iminente, Beatdn
aponta a necessidade do conhecimento das leis de desenvolvimento para que se
estabelecam as condices em que 0 ensino possa, efetivamente, contribuir para o
desenvolvimento de ac¢les orientadoras, tornando-se formativo e potencializador
(BEATON, 2005).
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O Ensino, para ter como resultado o desenvolvimento psiquico da crianga, deve
ser organizado levando-a a superacdo do pensamento concreto, quando estabelece
relacées de mediacéo entre o cotidiano do aluno e as esferas néo cotidianas da vida
social. Quando ele avanga, orienta qual o caminho adequado para o desenvolvimento
psiquico e leva a transformacgéo das qualidades psiquicas elementares, permitindo a

formacéao das funcdes psiquicas superiores (VIGOTSKI, 1995).

E necesséario que em cada idade a crianca se relacione com as influéncias
naquilo que ajuda o seu desenvolvimento. O Ensino que incide sobre a génese das
gualidades psiquicas obterd um sucesso maior do que aquele que busca modificar
gualidades ja formadas. O propésito fundamental do desenvolvimento psiquico €
formar acgbes internas, psiquicas e orientadoras (VIGOTSKI, 1995). Elas sdo a
continuacao das acdes orientadoras externas, desde que atendam as necessidades
e aos interesses da crianga por meio de atividades caracteristicas de cada idade. A
caracteristica do processo de apropriacdo € criar novas funcfes de relacionamento
da crianca com a realidade (LEONTIEV, 1978 a).

As acles orientadoras podem estar relacionadas aos aspectos praticos do
ensino sem que ele seja um objetivo em si mesmo. Mas € importante apresentar as
criancas as tarefas de estudo, ocorrendo nelas a curiosidade e o interesse em

conhecer algo novo.

Cabe ainda atentar para o fato de que as acdes orientadoras devem ser
formadas antes de se pretender que a crianca realize tarefas de estudo relacionadas
a conhecimentos que estdo além da Zona de Desenvolvimento Iminente. Lembrando
que essas aclOes orientadoras sdo formadas, primeiro exteriormente e, com sua

internalizacéo, elas se tornam intrapsiquicas.

Na escola as relacdes Interpsiquicas ocorrem entre o professor-aluno, aluno-
aluno, € uma relacéo do outro mais experiente, com uma vivéncia que possa mediar
a apropriagdo de um determinado conhecimento por esse aluno. A mediacdo do
parceiro mais experiente vai ocorrer na ZDI, o professor tem a capacidade de
reconhecer a possibilidade de um aluno mais experiente avancar e na relagcdo com o
outro avancam os dois. Esse aprendizado acontece em uma relacdo Inter psiquica

gue possibilitou apropriacdo do conhecimento, tornando-o intrapsiquica.
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O termo Zona de Desenvolvimento Iminente é fruto dos estudos e traducdes da
pesquisadora Zoia Prestes que em sua tese fez um estudo sobre as traducdes das
obras de Vigotski. Os termos proximal ou imediato ndo conseguem transmitir o sentido
e o significado que a lingua original apresenta. O termo iminente favorece o
entendimento que o desenvolvimento estd em vias de acontecer, mas que ainda é

uma possibilidade. Segundo Prestes (2012), a caracteristica essencial da ZDI

[...] é a das possibilidades de desenvolvimento, mais do que do imediatismo
e da obrigatoriedade de ocorréncia, pois se a crianga néo tiver a possibilidade
de contar com a colaboracgdo de outra pessoa em determinados periodos de
sua vida, podera ndo amadurecer certas funcgdes intelectuais e, mesmo tendo
essa pessoa, isso ndo garante, por si s6, seu amadurecimento.

Quando acontecem as ac¢des intencionais da mediag&o do professor na ZDI do
educando, esses saltos e essas mudancas podem ocorrer de forma sistematizada.
Sendo essa a funcéo do professor: promover a acao orientada para que os individuos

se apropriem dos conhecimentos.

Motivar o individuo para que se aproprie dos conhecimentos e das capacidades
historicamente produzidos e desenvolver meios para potencializar a aprendizagem
devem ser preocupacOes das atividades de ensino. A organizacdo formal da

apropriacao objetiva a formacéao de sujeitos pensantes e criticos.

Baseado em Vigotski, Davidov (1988) afirma que o Ensino e a educacéo
constituem as formas universais de desenvolvimento psiquico da crianca e € por meio

delas que os adultos organizam as atividades das criancas.

O Ensino formativo pressupde o uso de meios e de métodos que auxiliardo a
crianga no cumprimento das tarefas. O ensino oferecido pela escola, mediado pelo
professor, deve se constituir em uma dindmica que propde a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno. Ou seja, propfe a articulacdo dos conceitos espontaneos,
agueles adquiridos informalmente pela crianga, na relacdo com outros individuos e
com o0s objetos do meio social, com os conceitos cientificos, atrelados a uma atividade
de expresséo verbal aplicada em atividades curriculares ndo espontaneas, o que
permite a generalizacdo (MILLER, 1998). Na formac&o de um novo conceito a crianca

interioriza, torna-o parte de seus processos mentais e promove seu desenvolvimento.

Os processos de aprendizagem e de desenvolvimento tém influéncias mutuas.
Nesta perspectiva, a Aprendizagem € compreendida como um processo que antecede

e leva ao desenvolvimento, ampliando-o e possibilitando-o por meio da interacéo
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social com outros individuos e com o meio. E preciso entender a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento e depois as caracteristicas especificas desta inter-
relacdo na idade escolar”, salienta Vigotski (VIGOTSKI, LURIA e LEONTIEV, 1998,
p.111). Defende a necessidade de que haja coeréncia entre a aprendizagem e o nivel
de desenvolvimento da crianga. O autor exemplifica dizendo que ndo € possivel

ensinar gramatica nos primeiros anos de vida.

Vigotski (1995) apresenta a compreensao da influéncia que a teoria possui
sobre o desenvolvimento e formacédo das fungBes psiquicas superiores, como um
processo unico especificamente humano, ou seja, segue uma lei. A “lei fundamental
do desenvolvimento” (VIGOTSKI, LURIA e LEONTIEV, 1998, p.114) indica um
esquema de regulacédo geral para as fungfes psicointelectuais, que se refere ao
processo de aprendizagem. O que antes era externo e interpsiquico, passa a ser

interno e intrapsiquico.

Ele apresenta dois tipos de funcdes psicolégicas: as elementares, como a
memoaria (organica, imediata), e as superiores, como o raciocinio, a atencao voluntaria
e a formacao de conceitos. A passagem da funcéo psiquica elementar para a superior
esta ligada as acdes mentais e relaciona-se com a mediagao operada pela linguagem.
O individuo se apropria do conteudo histérico, internaliza e o transforma. A capacidade
de fazer generalizagbes desenvolve um sistema de conceitos e a mediacdo para a
construcdo desses conceitos de aprendizagens, na qual as fungdes psicologicas
superiores se formam e se desenvolvem. (LURIA, 1998).

Salientamos a importancia do outro no processo de desenvolvimento, uma vez
gue, na acao significativa conjunta com o parceiro mais experiente, com o auxilio dos
instrumentos sociais, o individuo tem a sua relagcéo Interpsiquica, tem contato com a

histéria humana, internaliza e se desenvolve, mesmo antes de chegar a escola.

A relacdo entre os processos de aprendizagem e de desenvolvimento ocorre
por meio de uma dependéncia reciproca, dinamica, complexa, porém “o processo de
desenvolvimento nédo coincide com o da aprendizagem, que cria a area de
desenvolvimento potencial” (VIGOTSKI, LURIA e LEONTIEV, 1998, p.116). Os dois
processos nunca se produzem de modo sincrético. Cada processo de aprendizagem
possui sua relacdo com o processo de desenvolvimento. Ele orienta e estimula os

processos de desenvolvimento.
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Os mediadores simbdlicos internalizados por meio da interacéo social, ou seja,
a experiéncia exterior que sera internalizada, posteriormente apresenta o0 conceito
consolidado, que reflete o processo cujo conceito de lei geral de desenvolvimento fica
explicito. A atividade mediada por instrumento material e ndo material consiste na
apropriacdo das operacfes motoras e de todo o contelido subjetivo a ele incorporado
(LEONTIEV, 1978c). Retoma o exemplo da linguagem como instrumento, dos signos

linguisticos, antes externos, e de seus significados ndo materiais.

Na relacdo do homem com a construgcdo da linguagem, significacdes
produzidas no social estao repletas dos fendmenos que a produziram, ou seja, o fato
de que cada lingua seguira repleta de suas significagdes dard permissdo ao homem
para criar novas aptidées e fung¢des psiquicas.

Esse conteludo ndo esta acessivel a todos. Aqui é possivel a afirmativa de que
este universo de conhecimento ndo segue com o homem através das leis genéticas,
dos caminhos naturais da evolucéo bioldgica (LEONTIEV, 1978 c), porque depende
das suas vivéncias e experiéncias pessoais. E preciso que o individuo se relacione
com o instrumento ativamente, mediado pelo outro, para que ocorra a apropriacao

desse conteudo para que ele a tome para si.

Quando discute sobre a relacdo aprendizagem e desenvolvimento, Vigotski diz:
“Tomemos como ponto de partida o fato de que a aprendizagem da crianga comeca
muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar nunca parte do zero.
Toda a aprendizagem da crianca na escola tem uma pré-histéria.” (VIGOTSKI, LURIA
e LEONTIEV, 1998, p.109).

Para Beatén (2001), o ensino e a educacgdo sao guias para o estabelecimento
de problemas, de propostas de alternativa a fim de que o sujeito aprenda, planificando
e organizando a busca e a realizacdo da solucdo do problema. Esses processos
transcendem o trabalho escolar e realizam-se ao nivel familiar e de toda a sociedade.
“A aprendizagem escolar orienta e estimula processos internos de desenvolvimento”.
(VIGOTSKI, LURIA e LEONTIEV, 1998, p.116). Porém, faz-se necessario pensar que

a escola deve estar ligada a realidade social, com sua dinamica e atualizacéo.

A concepcéao idealizada por Vigotski, Leontiev e Luria (1977) valoriza a escola,
ao indicar que esta é um caminho propicio para o desenvolvimento do individuo e de

seu funcionamento psiquico. O professor devera ter o papel de atuar para ampliar e
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criar Zonas de Desenvolvimento Iminentes por meio de ac¢des planejadas, partindo

das interacdes sociais em sala de aula.

1.1 — As caracteristicas do processo de Ensino

Na contemporaneidade, com diferentes formas de relagbes humanas e de
interacdo com o0 mundo numa velocidade que transcende o tempo e 0 espacgo escolar
€ necessario pensar no processo de Ensino escolar com as peculiaridades da época.
No entanto, atividade de ensinar € vista comumente como transmissao da matéria aos
alunos, realizacao de exercicios repetitivos, memorizacao de definicées e formulas. O
professor “passa” a matéria, os alunos escutam, respondem o “interrogatério” do
professor para reproduzir o que esta no livro didatico. Praticam o que foi transmitido
em exercicios de classe ou tarefas de casa e decoram tudo para a prova e nao é
provocado a acdo autbnoma, participativa e atuante na producdo de novos
conhecimentos. Esta proposta de ensino ainda existe em nossas escolas com a
finalidade de transposicdo mecéanica do conhecimento, de caréater conteudista com
limitacBes pedagogicas e didaticas. Ha centralizacdo na acédo do professor que tem o
privilégio da fala e da interpretacdo do contetudo. Subestima-se a atividade mental do
aluno, privando-o de desenvolver sua capacidade e potencialidade cognitiva, de forma

a desenvolver autonomia de pensamento.

Compreendemos que o Ensino deve ser mais do que isso. O ato de ensinar
exige conhecimento e, consequentemente, troca e transmissdo de saberes.
Pressupfe-se a presenca de individuos que, juntos, trocardo experiéncias de novas
informacfes adquiridas, respeitando também os saberes do senso comum e a
capacidade criadora de cada um. “Nas condi¢cdes de verdadeira aprendizagem, os
educandos véo se transformando em reais sujeitos da construcéao e da reconstrucao
do saber ensinado, ao lado do educador igualmente sujeito do processo” (FREIRE,
1996, p. 26).

O Ensino que ndo promove a motivacao dos estudantes, ndo cuida de avaliar
as suas apropriacdes a fim de avancar para um conteddo novo e, muitas vezes, de
detectar dificuldades individuais para compreensédo da matéria. Com isso, 0s alunos
vao acumulando dificuldades e caminham para o fracasso. Pautado nas discussodes
de Libaneo, o conceito de Ensino que apresentamos busca a transmissao,

compreensao e apropriacdo das informacdes, dos conhecimentos historicamente
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produzidos. Para isso, é necessario ligar o conhecimento novo com o que ja se sabe,
bem como prover os pré-requisitos. Nessa dindmica o ato avaliativo deve ser

permanente, de modo que as dificuldades védo sendo diagnosticadas aula a aula.

Quando o trabalho docente fica restrito as paredes da sala de aula, sem
preocupac¢ao com a pratica da vida cotidiana dos estudantes fora da escola, ha grande
influéncia nas suas condicdes de aprendizagem, sem voltar os olhos para o fato de
gue o ensino se propde para a vida em sociedade. O trabalho docente, portanto, deve
ter como referéncia, como ponto de partida e como ponto de chegada, a pratica social,
isto €, a realidade social, politica, econdmica, cultural da qual tanto o professor como

os alunos séo parte integrante.

O processo de Ensino como um conjunto de atividades organizadas do
professor e dos alunos, visando alcancar a apropriagdo de conhecimento e
desenvolvimento da capacidade cognitiva. Tem como ponto de partida o nivel atual
de desenvolvimento e as experiéncias dos alunos, assim, a organizacao do trabalho
pedagogico esta preocupada, nessa abordagem, com capacidade de promocéo de

avancos no desenvolvimento do aluno.

As pedagogias centradas na acdo do professor e na passividade do estudante
tém a compreensao de que o desenvolvimento € pré-requisito para o aprendizado.
Um bom exemplo disso sdo os difundidos trabalhos de prontiddo, normalmente
desenvolvidos no periodo pré-escolar com a intencédo explicita de desenvolver, na
crianca, determinadas habilidades, tais como discriminagdo audio-viso-motora,
nocdes de lateralidade e orientacdo espacial, com o objetivo de prepara-las para o

futuro aprendizado da lingua escrita.

Do ponto de vista da teoria historico-cultural, isto € uma contradicao, ja que os
processos de desenvolvimento sdo impulsionados pelo aprendizado. Assim, a crianca
podera aprender a ler e a escrever, se tiver acesso a informacdes sobre esse objeto
de conhecimento e participar de situacdes planejadas de leitura e escrita. Portanto,
ndo ha necessidade de esperar que primeiro ocorra o desenvolvimento para que sé
entdo seja permitido que a crianca aprenda. Esta inversdo, que parece apenas um
jogo de palavras, sugere, na verdade, uma mudanca significativa no modo de

entender e praticar o ensino.
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Vigotski afirma que o bom Ensino é aguele que se adianta ao desenvolvimento,
ou seja, que se dirige as funcbes psicoldégicas que estdo em vias de se
complementarem. Essa dimensao prospectiva do desenvolvimento psicologico € de
grande importancia para a educacéo, pois permite a compreensao do processo de
desenvolvimento que necessitam da intervencado, da colaboracdo, da mediacéo da
cultura por parceiros mais experientes para se consolidarem e, como consequéncia,

ajudar a definir o campo e as possibilidades da atuacao pedagdgica.

Assim, por exemplo, ensinar apenas a grafia dos nimeros de 0 a 10 para uma
crianca de 7 anos que ja os conhece e 0s escreve com desenvoltura, porque esta
acostumada a lidar com eles por meio da relagdo com essa informacéo na realidade
como no uso do dinheiro, ao fazer trocos e operacdes matematicas simples, nao
provocara nenhum tipo de desenvolvimento no seu processo cognitivo. Sera
igualmente improdutivo tentar ensinar para essa mesma crianca operacoes
matematicas muito sofisticadas, como equag¢8es do 2° grau. Enfim, ensinar o que o
aluno ja sabe ou aquilo que est4 totalmente longe da sua possibilidade de aprender é

totalmente ineficaz.

A escola desempenha bem seu papel, na medida em que, partindo daquilo que
a crianca ja sabe, o conhecimento que ela traz de seu cotidiano, suas ideias a respeito
dos objetos, fatos e fendbmenos, suas teorias acerca do que observa o mundo, ela
sera capaz de ampliar e desafiar a elaboracéo, apropriacdo de novos conhecimentos.
De acordo com a teoria historico-cultural, incidir na Zona de Desenvolvimento Iminente
dos educandos. Desta forma podera estimular processos internos que acabarao por

se efetivar, passando a constituir a base que possibilitara novas aprendizagens.

Sao bastante oportunas as colocacdes, baseadas nos pressupostos de
Vigotski, feitas pelo russo Davidov, sobre esse tipo de Ensino que de fato impulsiona
o desenvolvimento dos alunos. Afirma que a escola deve ser capaz de desenvolver
nos alunos capacidades intelectuais que lhes permitam apropriar-se plenamente dos
conhecimentos acumulados. Isto quer dizer que ela deve organizar a transmissao de
conteudos, principalmente, ensinando o aluno a pensar e encontrar formas de acesso
e apropriacdo do conhecimento elaborado, de modo que ele possa pratica-las
autonomamente ao longo de sua vida, além de sua permanéncia na escola. Essa €,
segundo ele, a tarefa principal da escola contemporanea frente as exigéncias das
sociedades modernas (DAVIDOV, 1988, p.3).



29

E crucial que os professores tenham acesso ao conhecimento produzido nos

varios campos, mas € preciso dimensionar esse conhecimento na
provisoriedade que o caracteriza, superando-se modismos apressados,
classificac@es levianas da pratica escolar e propostas de mudancas rapidas
e superficiais. Do contrario, mais uma vez o gato sera comprado por lebre e,
novamente, a crianca e o professor serdo responsabilizados pelo fracasso
(SOUZA & KRAMER, 1991, p. 70).

A citacdo acima nos inspira a fazer algumas reflexdes sobre a probleméatica
envolvida na complexa relagcdo das teorias psicolégicas e a dimenséo da préatica
educativa. Essa reflexdo € particularmente oportuna na medida em que as ideias de
precisa-se contextualizar, fundamentar e orientar a realizagdo de uma pratica
pedagdgica significativa. No entanto, paralelo ao esforco de compreensdo da
complexidade do ato pedagdgico, parece que incorremos no risco de tratar esses
conhecimentos de forma dogmaética, equivocada, apressada e superficial, usando-os
como panaceia de todos os males, ou como um modismo que em breve podera ser

substituido.

As contribuicbes do pensamento de Vigotski sdo muito relevantes no plano
educacional, j& que sugere um novo paradigma que possibilita um modo diferente de
olhar a escola, o conhecimento, a crianca, o professor e até a sociedade. Todavia, a
educacdo escolar ndo pode querer se alimentar Unica e exclusivamente de seus
principios, ja que esta abordagem, assim como as demais correntes teoricas da
Psicologia, ndo tem condicbes de dar respostas a todas as inUmeras questdes
suscitadas na pratica cotidiana.

A educacdo, por ser uma préatica de intervencdo na realidade social, € um
fendbmeno multifacetado composto por um conjunto complexo de perspectivas e
enfoques. Nao pode, portanto, ser considerada como uma ciéncia isolada nem
tampouco apreendida mediante categorias de um Unico campo epistemoldgico, ja que
vérias disciplinas autbnomas convergem para a constituicdo de seu objeto. Ou seja, a
pratica pedagogica € influenciada por multiplas dimensdes: social e politica, filosofica,
ética, técnica, histérica, e, dentre essas, a dimensao psicolégica (SEVERINO, 1991,
p. 36).

Apesar da psicologia ndo conseguir dar conta sozinha da complexidade do ato
educativo, pode significar uma contribuicdo efetiva para melhorias no plano
pedagogico. Respeitadas as devidas limitacdes, os estudos psicologicos poderao

servir como um importante instrumento para a compreensdo das caracteristicas
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psicologicas e socioculturais do estudante e como se ddo as relacbes entre
aprendizado, desenvolvimento e educacao. Por isso é necesséario que o educador
tenha acesso a informacdes de diversas areas do conhecimento e, dentro da

psicologia, as diferentes teorias ja elaboradas.

Mais do que uma escolha, confronto e oposicdes, é necessario que as teorias
sejam examinadas com minucia e cautela com relagdo aos pressupostos filosoéficos,
projeto tedrico, extensdo e alcance de suas obras considerando, principalmente, a
época, o contexto sociopolitico, assim como o tempo de vida de cada autor ao elaborar
seus estudos. Desse modo, as complementaridades, diferencas e até divergéncias

entre as teorias poderao ser identificadas e analisadas de forma mais coerente.

1.2 - O processo de Ensino na escola

O exercicio do magistério se caracteriza pela atividade de ensino dos
contetidos das matérias escolares. Nele se combinam objetivos, contetados, métodos
e formas de organizacdo do ensino, tendo em vista a apropriacdo ativa dos
conhecimentos, habilidades e hébitos para o desenvolvimento das capacidades
cognitivas dos alunos. Ha, portanto, uma relacéo reciproca e necessaria entre a acao
consciente do professor e a acdo de aprender dos alunos é o resultado da inter-
relacdo entre os dois (LIBANEO,1990).

A unidade de Ensino e de Aprendizagem se concretiza na interligagcéo de dois
momentos indissociaveis — apropriacao ativa de conhecimentos e habilidades, dentro
de condicdes especificas de cada situacao didatica. As relagdes entre professor, aluno
e matéria ndo sao estaticas, mas dinamicas; por isso, falamos da atividade de Ensino
como um processo coordenado de acdes docentes. A conducdo desse processo,
como qualquer atividade humana, requer uma estrutura dos varios momentos de

desenvolvimento da aula ou unidade didatica.

1.2.1 — Estrutura, componentes e dinamica do processo de Ensino

O processo de Ensino, pde em movimento os elementos constitutivos da
didatica, os objetivos e conteudos, o Ensino e a Aprendizagem, referidos as condi¢cfes

de cada situacdo didatica concreta. A didatica, fazendo a mediacdo escolar de
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objetivos sociopoliticos e pedagdgicos, por sua vez articulados com o processo de
ensino e aprendizagem, orienta o trabalho docente, tendo em vista a insercédo e
atuacao dos alunos nas diversas esferas da vida social — profissional, politica, cultural
(LIBANEO,1990).

O processo didatico se explicita pela acao reciproca de trés componentes — 0s
conteudos, o ensino e a aprendizagem — que operam em referéncia a objetivos que
expressam determinadas exigéncias sociopoliticas e pedagdgicas e sob um conjunto
de condicbes de uma situacdo didatica concreta (fatores sociais circundantes,
organizagao escolar, recursos materiais e didaticos, nivel socioecondmico dos alunos,
seu nivel de preparo e de desenvolvimento mental, relagdes professor-aluno)
(LIBANEO, 1990).

Os conteudos de ensino compreendem as matérias nas quais sao
sistematizados os conhecimentos, formando a base para a concretizacao de objetivos.
O Ensino é a atividade do professor de apresentacdo, selecdo, explicacdo dos
conteudos, organizacdo das atividades de estudo dos alunos, encaminhando
objetivos, métodos, formas organizativas e meios mais adequados em funcdo da
transmissao dos conteudos e da aprendizagem dos alunos. O processo define a acédo
didatica e determina as condi¢cdes e modalidades de direcdo do processo de ensinar
tendo em vista a preparacédo dos alunos para as tarefas sociais. O processo de Ensino
opera a mediacao escolar de objetivos, conteldos e métodos; sintetiza na aula a agao
didatica em sua globalidade, uma vez que operacionaliza objetivos gerais sobre o

fundo objetivo das condicdes concretas de cada situacdo didatica (LIBANEO, 1990).

O processo de Ensino, efetivado pelo trabalho docente, constitui-se de um
sistema articulado dos seguintes componentes: objetivos, conteddos, métodos
(incluindo meios e formas organizativas) e condicdes. O professor dirige esse
processo, sob condigdes concretas das situagfes didaticas, em cujo desenvolvimento
se assegura a assimilacdo ativa de conhecimentos e habilidades e o desenvolvimento

das capacidades cognoscitivas dos alunos (LIBANEO, 1990).

Esses componentes formam uma unidade, nenhum deles podendo ser
considerado isoladamente. Os conteudos sao selecionados de forma didaticamente
assimilavel, portanto implicam métodos, o caminho para onde quer chegar, o objetivo.

Os métodos, por sua vez, subordinam-se ao conteudo de cada matéria e ao mesmo
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tempo as caracteristicas de aprendizagem dos alunos (conhecimentos e experiéncias
gue trazem, suas expectativas, seu nivel de preparo para enfrentar a matéria etc.).
Além disso, o0 ensino € inseparavel das condi¢des concretas de cada situacéo didatica:
0 meio sociocultural em que se localiza a escola, as atitudes do professor, os materiais
didaticos disponiveis, as condi¢cdes de vida, conhecimentos, atitudes dos alunos
(LIBANEO, 1990).

O processo de Ensino é impulsionado por fatores ou condi¢des especificas ja
existentes ou que cabe ao professor criar, a fim de atingir os objetivos escolares, isto
€, 0 dominio pelos alunos de conhecimentos, habilidades e habitos e o
desenvolvimento da capacidade especificamente humana, a de pensar. O professor
planeja, dirige, organiza, controla e avalia o ensino com enderegco certo: a
aprendizagem ativa do aluno, a relagéo cognitiva entre o aluno e a matéria de estudo.
Muito se tem discutido sobre os fatores e as condicfes que assegurem o bom ensino
e resultados satisfatorios de aprendizagem dos alunos. Muitas pessoas afirmam que
o principal papel esta no professor, na sua aprendizagem, nas suas explicacdes sobre
a matéria e na sua maneira de orientar a classe. Outras entendem que bons métodos
e técnicas seriam suficientes. H4, ainda, as que encontram esse fator no atendimento
das necessidades e interesses espontaneos das criancas. Entretanto, esses fatores
n&o podem ser considerados isoladamente (LIBANEO, 1990).

Quando dizemos que o processo de Ensino consiste a0 mesmo tempo na
conducéo do estudo e no auto atividade do aluno, estamos frente a uma contradig&o.
Mas, é uma contradicdo que pode ser superada didaticamente, na medida em que o
ensino ndo ignora as exigéncias do auto atividade do aluno na aprendizagem. O
professor, de fato, é responsavel pelas tarefas do ensino, explicacdo da matéria,
orientacdo das atividades, apresentacdo de exercicios, controle e avaliagdo da
aprendizagem. Mas tudo isso é feito para encaminhar o estudo ativo dos alunos
(LIBANEO, 1990).

A relacao entre o Ensino e Aprendizagem, deve ser resolvida detectando as
dificuldades enfrentadas pelos alunos na apropriacdo dos contetdos e organizar 0s
procedimentos para que estes superem tais dificuldades e avancem no seu

desenvolvimento.
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As dificuldades ou impasses que o aluno encontra no enfrentamento da matéria
de estudo, expressam a contradicdo entre as tarefas colocadas pelo professor
(conteudos, problemas, exercicios etc.) e sua base de conhecimentos, de
desenvolvimento, bem como a necessidade e o motivo para o estudo. O fator
predominante, pois, ha dindmica do processo de ensino € a relacao contraditéria entre

as exigéncias do processo didatico e o trabalho ativo e mental dos alunos.

A forca que impulsiona o processo de Ensino desencadeada por essa
contradicdo leva a uma légica do processo didatico que consiste na colocacéao, pelo
professor, de objetivos, conteddos, problemas, criar necessidades que sejam
motivadoras, significativos e compreensiveis para os estudantes, de modo que estes
possam mobilizar suas capacidades fisicas e intelectuais para a apropriacdo dos

conhecimentos.

Para que essa relacdo se converta em forca desencadeadora da atividade dos
alunos sdo necessarias certas condi¢ces. A primeira condi¢cdo é os alunos tomarem
consciéncia das dificuldades que aparecem quando se defrontam com um
conhecimento novo que ndo dominam; tomar consciéncia significa colocar a
dificuldade como um desafio que precisa ser vencido, a fim de avancar na
aprendizagem. A segunda condicdo € a acessibilidade das tarefas cognoscitivas
postas pelo professor; isto quer dizer que o nivel e o volume de conhecimentos,
atividades e exercicios devem estar em correspondéncia com as condi¢cdes prévias
do aluno seja prevista no planejamento, de modo que o professor saiba qual a
dificuldade apresentada e como trabalha-la didaticamente (LIBANEO, 1990).

Pode-se dizer, que o essencial é coordenar a troca de experiéncias entre o
trabalho conduzido pelo professor e a percepcéo, a motivacdo e a acao significativa
dos alunos frente a esse trabalho. Diante do conjunto de conhecimentos e habilidades
a serem necessariamente denominados pelos alunos, trata-se de: realizar o
diagnostico do nivel de conhecimentos ja alcancado por eles e sua capacidade
potencial de apropriagdo, organizar as atividades de assimilacdo e chegar

gradativamente a sistematizacéo e aplicacdo dos conhecimentos e habilidades.

Em sintese, podemos dizer que, por meio da acéo consciente e planejada do
professor com finalidade de promover o desenvolvimento dos estudantes, a ligacao

entre as tarefas escolares e as condigBes prévias dos alunos para enfrenta-las,
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precisam ser orientadas para impulsionar a aprendizagem. O envolvimento do aluno
no estudo ativo e significativo depende de um ensino organizado de tal forma que as
“dificuldades”, tornem-se problemas subjetivos na mente do aluno, provoquem nele

uma “tens&o” e vontade de supera-las (LIBANEO, 1990).

As dificuldades somente tém valor didatico se possibilitam a ativacdo e o
direcionamento das forgcas intelectuais, ou seja, um meio para avancar na
compreensdo e assimilacdo da matéria. Para isso se requer: a ligacdo do
conhecimento novo com o ja apropriado pelos alunos; a solidez dos conhecimentos
anteriormente assimilados como base para enfrentar o conhecimento novo; a
constante verificacdo do progresso alcancado; a constante revisao e exercitacdo dos
conhecimentos e habilidades (LIBANEO, 1990).

2 — ENSINO E FORMACAO DE PROFESSORES

Ensinar é a atividade que tem por finalidade que o outro se aproprie dos
conhecimentos historicamente produzidos. Para que se tenha um Ensino que
promova o desenvolvimento da pessoa, consiga atribuir sentido e buscar significado
aos objetos do conhecimento, € preciso que o professor, como mediador de
conhecimentos, utilize metodologias e técnicas que criem necessidade e sejam
motivadoras. Um ensino que tenha como base o contexto geral e o local, assim a
necessidade basica do aluno sera reconhecida como uma ponte para 0 ensino e nao

como um obstaculo.

A atividade educativa sistematizada tem por objetivo atender a necessidade de
ensinar a fim de atender a necessidade de o aluno aprender. Entendemos que o
ensino deve considerar 0s sujeitos que aprendem, ou seja, ndo agir como se nada
soubessem, mas a partir de conhecimentos ja apropriados para a apropriacdo de
novos significados e atribuicdo de sentidos. Esse processo ocorre ndo em acoes
isoladas de cada suijeito, € preciso a interagdo entre sujeitos ou entre sujeitos e objetos

para que se motive a necessidade do novo conhecimento.

A relacdo do Ensino e da Aprendizagem ndo deve ter como base a
memorizagdo, por outro lado os alunos também ndo devem ser deixados de lado

sozinhos procurando uma forma de aprender o assunto em uma situacéo (LIBANEO,
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1994). Segundo Libaneo (1994, p. 91) “O processo de ensino, ao contrario, deve
estabelecer exigéncias e expectativas que 0s alunos possam cumprir €, com isso,
mobilizem suas energias. Tem, pois, o papel de impulsionar a aprendizagem e, muitas

vezes, 0 ensino intencional a precede”.

E uma maneira de mediar o conhecimento da sociedade e de uma pessoa para
outra de maneira sistematica. Esse sistema existe ao ser utilizado na escola, precisa
de trés elementos: o professor, o aluno e o objeto de conhecimento. Sob esta
perspectiva, o Processo de Ensino é o planejamento para a mediacdo do docente para
0 estudante, por meio de diversos instrumentos e técnicas. Porém, esta presente no
universo escolar a ideia de que o docente é um potencializador das acdes do
conhecimento, estimulando o estudante por intermédio de um processo de interacao.
Portanto, o aluno compromete-se com a sua aprendizagem e toma a iniciativa na

busca do saber.

O Ensino como apropriacdo de conhecimentos baseia-se nas acfes de
pensamento provocadas pelas diferentes linguagens, principalmente por meio da fala
e da escrita. A exposicao do docente com uso da fala, o apoio em textos escritos e as
demais ferramentas e técnicas de participacao dos estudantes sdo formas em que se
materializa o processo de ensino. Com o avanco cientifico, as novas tecnologias tém
integrado as acdes de Ensino e recorrido a outros canais para mediar o conhecimento,

como as tecnologias de informacgéo e comunicacao e a Internet.

A educacao néo serve, apenas, para preparar pessoas qualificadas ao mundo
da economia e do trabalho, deve preparar, também, para aprender ao longo da vida,
aprofundando e enriguecendo seus conhecimentos e adaptando-se a um mundo de

mudancas, intervindo quando necessario.

2.1 - Concepcgdes sobre o Ensino

O ato de ensinar ndo pode ser percebido como algo mecéanico e que nao
necessita de reajustes constantes. A forma de ensinar, os meios utilizados, e a forma
de avaliacdo devem passar por um processo que permita a aprendizagem concreta,
efetivada por meio da apropriacdo. Para isso, o professor deve ter a compreenséao de
seu papel como mediador da aprendizagem dos alunos (LIBANEO,1994).
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Para que se tenha um ensino de forma que realmente promova o
desenvolvimento, é preciso que o professor mediador dos conhecimentos, utilize-se
de ferramentas, métodos e técnicas criadores de motivos e necessidade que tenham
base o seu entorno proximo e distante. Assim a necessidade basica do aluno sera
compreendida como uma ponte para 0 ensino € ndo como um obstaculo.

Segundo Libaneo (1994, p. 90) “a relacédo entre ensino e aprendizagem nao é
mecanica, ndo é uma simples transmissao do professor que ensina para um aluno
que aprende.” Sendo relacdo reciproca na qual se destacam o papel mediador do
professor e a atividade dos alunos. Dessa forma podemos perceber que “O Ensino
visa estimular, dirigir, incentivar, impulsionar o processo de aprendizagem dos
alunos.” Ensinar envolve planejamento e organizacao que tem por finalidade alcancar
a aprendizagem.

Para que os alunos possuam um ponto de vista que fuja do empirico,
exclusivamente, e do senso comum é preciso conteudos com carater cientifico
sistematizado. Dentre os diversos pontos que Libaneo cita, vale destacar que o aluno
precisa ter assimilado o conteudo anterior antes que um novo seja mediado. E o
professor, ano apds ano, necessita de um aprimoramento e atualizacdo da matéria
que leciona (LIBANEO, 1994).

Tendo em vista a compreensao etimoldgica das palavras processo, ensino e
aprendizagem, para Freire (1996) ndo existe Ensino sem Aprendizagem, educar
alguém é um processo dialégico, um intercambio constante. Nessa relacao de Ensino
e de Aprendizagem, educador e educando trocam de papéis o tempo inteiro. Nessa
perspectiva, de acordo com Priberam Informatica (2011), processo vem do “latim
processus, -us, avango, marcha, progressao”, que entre outros significados, pode

assumir o sentido da maneira de fazer uma coisa.

De acordo com Larousse, (2008), processo quer dizer “conjunto de atos por
gue se realiza uma operacao qualquer”. Sequéncia continua de fatos que apresentam
certa regularidade; andamento; desenvolvimento [...]". (LAROUSSE, 2008, p. 163).

Assim, pode-se dizer que processo se configura como um movimento de
sujeitos em espacos-tempo, interagindo dindmica e dialogicamente em busca de
atingir objetivos individuais e coletivos. No caso da pratica pedagdgica, o processo
refere-se ao ensino e a aprendizagem, e 0 espago-tempo em que se da esse processo

€ a sala de aula, o laboratorio, ou outros espacos reservados para essa finalidade.
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Ao escolher apoiar as a¢gbes de Ensino nos Mapas Conceituais a partir de
Novak, buscamos compreender como Ausubel (2003), contribui para o
desenvolvimento desta ferramenta. Para ele, a sala de aula tem se constituido como
um espaco fisico e um tempo determinado durante o qual o professor utiliza-se de
alguns principios que regem a natureza e as condicdes do ensino, que esse
empreenderd e da aprendizagem que o aluno alcancara. Nessa direcdo, o
desenvolvimento das acdes, a que se refere Ausubel (2003), ocorre plenamente por
meio da interacdo verbal, entendida como processo que ocorre entre dois sujeitos,

nesse caso, professor e aluno.

Sobre interagdo verbal, optamos por buscar em Bakhtin (1997) o aporte para sua

compreensao. Segundo o autor, ela corre entre:

[...] interlocutores, que interagem através do signo ideoldgico — a palavra,
objetivando pelo menos um sentido no acontecimento discursivo. O dialogo
em seu sentido amplo deve ser concebido como toda comunicacdo verbal
de qualquer tipo que seja constituindo-se na base da interacdo verbal social.
(BAKHTIN, 1997, p. 123).

Nessa perspectiva, constata-se que o espaco-tempo de sala de aula envolve
as situacOes individuais e coletivas de sujeitos histéricos que se encontram para
caminharem juntos em busca de objetivos comuns e ndo comuns. Esse caminhar
junto se da numa expectativa permanente de buscar, crescer, desenvolver

plenamente, possibilitado pelo ensino e aprendizagem (IVIC, 2010).

Nessa direcdo, aprendizagem pode ser entendida como consequéncia da
mediagdo entre um sujeito “ensinante” e um sujeito “aprendente”, resultando na
apropriacéo, pelos sujeitos “aprendentes”, de ‘saberes’, conhecimentos, habilidades,
atitudes que depois de internalizados serdo socializados (AUSUBEL, 2003;
VIGOTSKI; LEONTIEV; LURIA 1977).

Vigotski, evidencia o papel da linguagem e do processo histérico social no
desenvolvimento do individuo, a interagcdo do sujeito com o meio promovendo a
apropriagao do conhecimento. Para Ausubel (1918 — 2008), uma nova informagao se
relaciona com um aspecto relevante do conhecimento do individuo. Para assim,
entender e explicar como e de que forma ocorrem o desenvolvimento e a
aprendizagem. Embora os interesses deles sejam comuns, a énfase e 0s conceitos,
por eles adotados para o desenvolvimento de suas teorias, tém suas caracteristicas e
defesas particulares.
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Com relacdo a Teoria Historico Cultural, esta tem o foco no Desenvolvimento e
na Aprendizagem. Postulada por Vigotski (1896-1934), em unido a outros
representantes, como Luria e Leontiev et al (2009), atribuiu grande importancia ao
papel da cultura e da sociedade no desenvolvimento e na aprendizagem do ser
humano, pois esta “[...] tem como eixo basico o carater social e culturalmente
mediados dos processos psicolégicos humanos, agrupando varios psicélogos e
estudiosos de areas afins sob os termos histérico-cultural ou sociocultural” (SANTOS,
2009, p. 2).

Cabe ainda ressaltar que a concepc¢ao de Vigotski, Leontiev e Luria (1977) se
centra em torno dos conceitos de: humanizagao, cultura, interacdo, mediagao, funcoes
psicologicas superiores, instrumentos, signos, internalizacdo, linguagem, niveis de
desenvolvimento, aprendizagem, professor e no proprio termo conceito. Nesse
sentido, quando se pensa na acao dos professores junto aos alunos, entendemos que
o profissional da educagao escolar deve, ele mesmo, se apropriar dos conhecimentos
humanos a fim de possibilitar o acesso aos alunos. E preciso conhecer para
apresentar ao outro, na dinamicidade do mundo é preciso que a formacao inicial seja

pensada e a continuada seja facilitada e oferecida.

2.2. - Formagéo de professores no Brasil

A formacao docente no Brasil foi proposta no final do século XIX com a criagéo
das Escolas Normais. Estas correspondiam ao nivel secundario e, posteriormente, ao
ensino médio a partir de meados do século XX. Continuaram a promover a formacao
dos professores para os primeiros anos do ensino fundamental e a educacéo infantil
até recentemente, quando, a partir da Lei n. 9.394 de 1996, postula-se a formacédo
desses docentes em nivel superior, com um prazo de dez anos para esse ajuste. No
ano de 1986, o entdo Conselho Federal de Educacao aprova o Parecer n°161, sobre
a Reformulacéo do Curso de Pedagogia, que faculta a esses cursos oferecer também
formacgdo para a docéncia de 12 a 42 séries do ensino fundamental, o que algumas
instituicdes ja vinham fazendo experimentalmente. Foram, sobretudo, as instituicdes
privadas que se adaptaram para oferecer este tipo de formacéo ao final dos anos de
1980.

Com a publicagéo da Lei n. 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional — em dezembro de 1996, alteracGes séo propostas tanto para as instituicées
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formadoras como para os cursos de formacdo de professores, tendo sido definido
periodo de transicdo para efetivacdo de sua implantacdo. Em 2002, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéao de Professores sdo promulgadas e, nos anos
subsequentes, as Diretrizes Curriculares para cada um dos cursos de licenciatura
passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacédo. Mesmo com ajustes
parciais em razdo das novas diretrizes, verifica-se nas licenciaturas dos professores
especialistas a prevaléncia da historica ideia de oferecimento de formag¢ao com foco

na area disciplinar especifica, com pequeno espaco para a formacao pedagdgica.

Quanto aos cursos de graduacdo em Pedagogia, somente em 2006, depois de
muitos debates, o Conselho Nacional de Educacdo aprovou a Resolucdo n°l, de
15/05/2006, com as Diretrizes Curriculares Nacionais para esses cursos. A proposi¢cao
foi feita como licenciatura e atribuindo a este a formacdo de professores para a
educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, bem como para o ensino
médio na modalidade Normal, onde fosse necessario e onde esses cursos existissem,
e para a educacdo de jovens e adultos, além da formacdo de gestores. Essa
licenciatura passa a ter amplas atribuicdes, embora tenha como eixo a formacao de

docentes para 0s anos iniciais da escolarizacao.

A complexidade curricular exigida para esse curso € grande, notando-se
também, pelas orientacdes da Resolucao citada, a dispersao disciplinar que se impde
em funcéo do tempo de duragdo do curso e sua carga horaria, dado que ele devera
propiciar: “a aplicagdo ao campo da educacdo, de contribuicdes, entre outras, de
conhecimentos como o filoséfico, o histérico, o antropoldgico, o ambiental-ecoldgico,
0 psicologico, o linguistico, o socioldgico, o politico, o econdmico, o cultural’. Deveria
ainda, englobar (art. 4°, paragrafo Unico) a formacédo de habilidades de planejamento,
execucao, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do setor
da Educacao, de projetos e experiéncias educativas nao escolares. Produzir e difundir
0 conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo educacional, em contextos escolares

e nao escolares.

A formacdao de professores para atuacao na educacéo basica é garantida pelos
artigos 62 e 63 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), Lei n°® 9.394/1996,
onde destaca que esta dar-se-4 em curso de licenciatura, de graduacéo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao. Estas instituicdes manterao cursos

formadores de profissionais para a educacdo basica e programas de formacéao
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pedagolgica para portadores de diplomas de educacdo superior que queiram se
dedicar a educacao basica, segundo orientacdes da nota técnica numero 020/2014
do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2016). A nota introduz um indicador da
adequacdo da formacgdo inicial dos docentes das escolas de educacdo béasica
brasileira, seguindo orientagdes legais.

As licenciaturas sé&o cursos que, pela legislacdo, tém por objetivo formar
professores para a educacdo béasica: educacgdo infantil (creche e pré-escola); ensino
fundamental; ensino médio; ensino profissionalizante; educacao de jovens e adultos;
educacdo especial. Sua institucionalizacdo e curriculos vém sendo postos em
guestao, estudos mostram varios problemas na consecucao dos propésitos formativos
a elas atribuidos (CANDAU, 1987; BRAGA, 1988; ALVES, 1992; MARQUES, 1992).
Hoje, em funcédo dos problemas que enfrentamos com respeito as aprendizagens
escolares, vem crescendo a preocupacdo com as licenciaturas, seja quanto as
estruturas institucionais que as abrigam, seja quanto aos seus curriculos e conteudos

formativos.

Deve ser claro para todos que essa preocupagao nao diz respeito somente ao
professor e a sua formagéo a responsabilidade sobre o desempenho atual das redes
de ensino. Mdltiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas em
acao, o financiamento da educacao basica, aspectos das culturas nacional, regionais
e locais, habitos estruturados, a naturalizacdo da situacao critica das aprendizagens
efetivas das camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas,
formacdo dos gestores, as condi¢cdes sociais e de escolarizacdo de pais e maes de
alunos das camadas populacionais menos favorecidas ou sem escuta e, também, a
condicao do professorado: sua formagao inicial e continuada, os planos de carreira e
salério dos docentes da educacgédo basica, as condi¢des de trabalho nas escolas.

Abordamos as questdes relativas as licenciaturas, trazendo a discusséo sobre
as condi¢cBes de oferta desses cursos, suas caracteristicas, as dos licenciandos e
suas condicdes de profissionalidade (GATTI ET AL., 2008, V. 1 E 2; GATTI & NUNES,
2009; GATTI & BARRETO, 2009). Entendemos, com RAMALHO, NUNEZ E
GAUTHIER (2003), que a profissionalidade € o conjunto de caracteristicas de uma
profissdo que enfeixa a racionalizagdo dos conhecimentos e habilidades necessarias
ao exercicio profissional. A profissionalizacdo de professores implica a obtencdo de

um espaco autdbnomo, préprio a sua profissionalidade, com valor claramente
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reconhecido pela sociedade. Ndo ha consisténcia em uma profissionalizacdo sem a
constituicdo de uma base solida de conhecimentos e formas de acédo, para isso &
necessario proporcionar a este profissional vivéncia e experiéncias pessoais no
ambito de sua prética pedagogica. Com estas conceituagdes, sairemos do improviso,
da ideia do professor missionario, do professor quebra-galho, do professor arteséo,
ou tutor, do professor meramente técnico, para adentrar a concep¢do de um
profissional que tem condicbes de confrontar-se com problemas complexos e
variados, estando capacitado para construir solugdes em sua agéo, mobilizando seus

recursos cognitivos e afetivos.

A Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprova o Plano Nacional de
Educacao (PNE) e promove outras iniciativas e, na Meta 15, assegura “que todos os
professores e as professoras da educacdo basica possuam formacéo especifica de
nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam” (BRASIL, 2017). Mas é preciso ir além, e promover politicas que garantam
uma formacao fundamentada no trabalho colaborativo, a partir da valorizagdo dos
profissionais da educacdo, uma vez que, a formacéo dos professores também segue
a trajetoria de estar atenta as demandas oriundas da sociedade. O conhecimento
dessas politicas é essencial para propiciar uma melhor formacdo de professores é
imprescindivel refletir, analisar e criar espacgos de pratica, propostas colaborativas que
viabilizem e oportunizem a formacado continuada de professores e da identidade

docente.

Percebe-se que a formacao inicial de professores, repercute nas acbes da
profissdo e da vida inteira, e consequentemente, como a sociedade se modifica com
0 passar dos anos, 0 mesmo acontece com o trabalho do professor, uma vez que sua
acdo é em prol da sociedade. Com efeito, esta caracteristica de mudanca ainda é
inGspita neste cendrio. Imberndn (2011) pontua que, a profissdo docente ndo pode
mais beber na fonte da mera transposi¢cdo dos conhecimentos académicos, assim
como nao deve ensinar apenas o basico e reproduzir o conhecimento dominante. Em
seu pensamento, 0 autor salienta que se 0s seres humanos se tornaram mais
complexos, a profissdo docente também devera se tornar. Este é o processo evolutivo
gue ndo pode ser freado. Contudo, é possivel que se tenha esta concepcdo uma vez

gue o processo formativo do professor € fragmentado e demasiadamente teorico.
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A falta de conexao entre os saberes aprendidos no processo formativo torna
cada vez mais deficiente esta dimensédo. De acordo com Tardif (2008) muitas
concepcOes tedricas aportadas na formacdo de professores podem ter sido
concebidas sem relagdo com o ensino e fora do cerne da acao docente. Isto pode
fazer com que estes conhecimentos ndo sejam Uteis no momento da atuacao efetiva

na sala de aula.

Sua proposta é que, nos cursos de formacao de professores, os alunos sejam
reconhecidos como sujeitos do conhecimento, que nao sejam limitados a receber
conhecimentos disciplinares e informacfdes procedimentais, que se realize um
trabalho no qual se abracem as expectativas cognitivas, sociais e afetivas, ou seja, a
subjetividade. O autor aponta, ainda, que “o principal desafio para a formacéo de
professores nos proximos anos sera o de abrir um espaco maior para 0S

conhecimentos praticos dentro do préprio curriculo” (TARDIF, 2008, p. 241).

A pratica nos cursos de formacédo de professores, geralmente, acontece de
maneira aplicacionista, assim como pontua Tardif (2008). Neste processo os alunos
passam alguns anos assistindo aulas baseadas em disciplinas, para depois, ou
concomitantemente, aplicarem esses conhecimentos. Na logica disciplinar o
conhecimento se sobrepde a acéo, “huma disciplina, aprender é conhecer. Mas, numa
pratica, aprender é fazer e conhecer fazendo” (TARDIF, 2008, p. 271). Nesta logica,
estes aspectos se colocam de maneira distinta, desta forma constitui-se uma falsa

reproducdo dos saberes profissionais em relagéo a pratica.

Compreender a relagéo entre a teoria e a pratica de maneira mais integrada

ajudaria a ter uma visdo mais

[...] globalizada da fung@o social de cada ato de ensino, sempre confrontada
e reconstruida pela prépria pratica e pelo trato com os problemas concretos
dos contextos sociais em que se desenvolvem, poderia ser a chave de toque
gue acionaria uma nova postura metodoldgica. (GATTI, 1997, p. 57).

Desta forma, também deveriam ser incluidas nos curriculos dos cursos de
formacéao de professores o estudo de situacdes problema, praticas reais, assim, o que
se aprende nos cursos de formacédo inicial de professores ndo seriam apenas
esteredtipos técnicos, nem proposi¢coes legais para atender a politicas publicas
apenas, mas saber sobre porque certas acdes sdo realizadas e quando se torna
necessario mudar a estratégia (IMBERNON, 2011).
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A formacgé&o do professor na relagdo com o objeto do seu trabalho deve ser
planejada, pensando no momento historico a fim de superar os obstaculos e
possibilitar a sua objetivacao e a efetivacdo da pratica social. Desde o principio da sua
formacdo o educador se assume também como sujeito e produtor do saber, é
necessario que, segundo Paulo Freire (1996), ele se convenca da necessidade de
criar possibilidades para a producéo e construcdo do conhecimento. Porém, o modelo
social vigente no pais traz condicionantes que se estabelecem entre a formacao para
as diferentes ocupacdes profissionais e as demandas que exercem supremacia da
sociedade acerca de quais devem ser os produtos dessa ocupacao.

O produto do trabalho educativo deve ser a humanizac¢ao dos individuos, que,
por sua vez, para se efetivar, demanda a mediacdo da prépria humanidade. Para
FREIRE (1996) o alinhamento e a discussdo de alguns saberes fundamentais a
pratica educativo-critica devem conter conteudos obrigatérios a organizagao

programética da formacg&o docente.

2.3 - Formacéao Continuada e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) traz uma nova proposta para a
educacao, que aponta para a formacao integral do aluno, para além da memorizacao
de conteudos. Na atualidade, em que a informacdo esta um pouco mais acessivel, a
educacdo deve proporcionar a oportunidade de desenvolver a criatividade, a
criticidade, a autonomia, a capacidade de mobilizar conhecimentos e habilidades para
resolver problemas do mundo contemporaneo. Para isso, é preciso repensar 0 modo
como se aprende e, consequentemente, a forma como se ensina. Essa mudanga
exige planejamento cuidadoso das formagdes iniciais e continuadas, a fim de que os
professores sejam capazes de inovar nas praticas pedagogicas, manter um canal de
escuta aberto com os alunos e aprimorar suas proprias habilidades, tanto profissionais

guanto pessoais.

O primeiro passo € pensar em como alinhar as formacées aos documentos
curriculares e a BNCC, e supera-los. De acordo com a proposta de desenvolvimento
integral, que considera o aluno em todas as suas dimensdes e o coloca como
protagonista do processo de aprendizagem, o papel do professor deve se assemelhar

ao de um mediador. Ele deve auxiliar e criar condi¢ces para que os alunos avancem
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no aprendizado e se desenvolvam para que adquiram conhecimento de forma

contextualizada, relacionando e aplicando o saber a sua propria realidade.

A formacédo deve ainda evidenciar o curriculo como ferramenta de autonomia,
trazendo mais poder e possibilidades de escolha ao professor. E claro que as
condi¢cbes de trabalho e intelectuais também pesam, mas a formacgdo pode abrir
caminho para um percurso mais autbnomo, em que o professor possa ter condicdes
de ensinar cada vez melhor, satisfeito com a aprendizagem de seus alunos e feliz com

sua escolha profissional.

No que se refere a formacéao continuada deve ocorrer com encontros periodicos
gue acompanhem o desenvolvimento do professor e a presenca de um formador que
conheca a realidade da escola e das turmas. Além disso, para aprofundamento e
reflexdo sobre a prética do dia a dia, a formagdo deve acontecer na escola e
prioritariamente entre pares. A formacdo deve acontecer preferencialmente em
servico, ou seja, durante a carga horaria de trabalho do professor, com um espaco
fisico de estudo e formac&o garantido. E necesséario que os professores tragam o
curriculo para o dia a dia, compreendam as reais mudancas apontadas na BNCC. E
necessario o suporte de materiais e instrumentos que mostrem e aproximem do como

ensinar.

A apropriacdo do conhecimento e a promocdo do desenvolvimento, por meio
da pratica cotidiana, deve ser funcdo essencial da formacdo continuada,
principalmente quando trata-se de conhecimentos especificos, como € o caso do
Ensino de Ciéncias. O reconhecimento e valorizacdo das experiéncias e do saber do
professor sdo imprescindiveis para o planejamento e a execuc¢do da formacéo,

colocando-o0 como protagonista do seu proprio processo de formacao.

Quando destacamos a necessidade de um olhar atento a BNCC, trata-se de
gue esta apresenta-se como uma proposta reformista, porém percebe-se na versao
final, um documento empobrecido e organizado de forma que sobressai a viséo
dominante. O curriculo minimo apresentado com a proposi¢cao de equiparacao entre
os diferentes grupos sociais, pautado na apropriacdo do conteudo nédo tem provocado
uma reflexdo sobre aquilo que se aprende e ndo promove o desenvolvimento. ABNCC
nao tem instigado o individuo a ir além do curriculo minimo. No discurso posto, parece

gue a uniformidade promove a equidade das classes sociais, na pratica esse curriculo
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minimalista acaba favorecendo a classe dominante, sendo aprofundado por quem
detém maior poder aquisitivo, ficando a classe trabalhadora em sua maioria na

superficialidade.

Para organizar as discussfes em sala de aula, o professor tendera a pautar-se
no basico do curriculo minimo, no entanto o conhecimento € para além disso. O que
a BNCC apresenta ndo é motivador para o avanco do sujeito e as camadas populares
continuam aquém ndo se apropriam do legado de conhecimentos historicamente

produzidos.

A escola publica, nessa perspectiva, deixa de cumprir a sua funcdo de
transmissora (SAVIANI,2012) do conhecimento historicamente produzido, para se
preocupar com agbes que a promove e destaca sem a preocupacdo com a
apropriagdo do conteudo, apresenta uma proposta simplista e minima, cobrada nas
avaliacbes externas. Diante desse cenario acaba favorecendo o mercado da
educacao, refletido na producao de livros e materiais didaticos, assim como na difuséo
de escolas particulares e sistemas de ensino. Nao se percebe a preocupacédo com a
aprendizagem, o desenvolvimento, mas com a modelacdo do sujeito com a
apropriagdo do minimo. Essa formacdo minima é refletida na prépria formagéo do

professor.

Diante disto, urge o planejamento e a pratica de proposi¢cées formativas contra
hegemaonicas, centradas na elevacédo do padrao cultural dos trabalhadores por meio
da transmisséo do conhecimento cientifico, filoséfico e artistico em suas formas mais
desenvolvidas. Proposi¢cdes que pautem uma formacgao que se coloque “[..] a servigo
do desvelamento da pratica social, apto a promover o questionamento da realidade
fetichizada e alienada que se impde aos individuos” (MARTINS, 2010, p.20). Faz-se
necessario que, enquanto classe trabalhadora, possamos assumir a tarefa, no ambito
educacional, de pensar e propor uma educacgédo para a transicdo. Ou seja, uma
educacdo concatenada com a necessaria passagem para um modo de produzir a

existéncia que rompa com as praticas hegemonicas (PINA e GAMA 2020).

Ao buscarmos referencial para essa discussdo, encontramos na Pedagogia
Historico-Critica elementos fundamentais para tecer criticas ao projeto educacional
burgués, e, sobretudo para fazer proposi¢cées que indiguem possibilidades para
enfrenta-lo nas condicdes histoéricas atuais. Afinal,
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[...] a teoria curricular sob a luz da Pedagogia Historico-Critica, se diferencia
das teorias pedagogicas hegemonicas atuais porque defende a superagéo da
educacdo escolar em suas formas burguesas, historicamente produzidos
nesta mesma sociedade, para a formacdo do homem omnilateral
(MALANCHEN, 2014, p.08).

Os conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos se articulam em funcao do
objetivo propriamente pedagogico para o desenvolvimento humano, que significa a
transformacgéo qualitativa de seu modo de insercdo na pratica social. Ndo podemos
perder de vista a nocao do todo, em especial, a unidade contetudo-forma, pois altera
0 conteudo que é ensinado nas escolas, avancando na socializacdo escolar. Assim
como nao é possivel pensar a alteracdo da organizacdo escolar sem que haja a
alteracao do contetdo que é tratado na escola (GAMA, 2015). Neste trabalho estamos

focando as discussdes sobre os contetidos de Ciéncias Naturais.

3 - ENSINO DE CIENCIAS

O Ensino de Ciéncias Naturais, ao longo de sua curta historia na escola
fundamental, tem se orientado por diferentes tendéncias, que ainda hoje se
expressam nas salas de aula. Ainda que resumidamente, vale a pena reunir fatos e
diagndsticos que ndo perdem sua importancia como parte de um processo (BRASIL,
2013).

Até a promulgacado da Lei de Diretrizes e Bases n°® 4.024/61, ministravam-se
aulas de Ciéncias Naturais apenas nas duas ultimas séries do antigo curso ginasial.
Essa lei estendeu a obrigatoriedade do ensino da disciplina a todas as séries ginasiais.
Apenas a partir de 1971, com a Lei n® 5.692, Ciéncias Naturais passou a ter carater

obrigatério nas oito séries do primeiro grau (BRASIL, 1997).

Quando foi promulgada a Lei n® 4.024/61, o cenario escolar era dominado pelo
ensino tradicional baseado em concepc¢des conteudistas, ainda que esforcos de
renovacado estivessem em processo. Aos professores cabia a transmissédo de
conhecimentos acumulados pela humanidade, por meio de aulas expositivas, e aos
alunos, a absorcdo das informacfes. O conhecimento cientifico era tomado como
neutro e ndo se punha em questdo a verdade cientifica. A qualidade do curso era
definida pela quantidade de conteudos trabalhados. O principal recurso de estudo e

avaliacd@o era o questionario aos quais os alunos deveriam responder detendo-se nas
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ideias apresentadas em aula ou no livro-texto escolhido pelo professor (BRASIL,
1997).

A discussao das implicacfes politicas e sociais da producéo e aplicacdo dos
conhecimentos cientificos e tecnolégicos, tanto em ambito social como nas salas de
aula, se faz necessario um amplo debate. No campo do Ensino de Ciéncias Naturais,
as discussoOes travadas em torno dessas questdes iniciaram a configuracdo de uma
tendéncia do ensino, conhecida como “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS), que

tomou vulto nos anos 80 e é importante até os dias de hoje.

As discussdes acerca das relagbes entre educacdo e sociedade sao
determinantes para o surgimento das tendéncias progressistas, que no Brasil se
organizaram em correntes importantes, a exemplo: a Educacdo Libertadora e a
Pedagogia Critico-Social dos Conteudos. Foram correntes que influenciaram o Ensino
de Ciéncias em paralelo a tendéncia CTS. A importancia dada aos conteudos

socialmente relevantes e aos processos de discussdo em grupo.

E importante destacar que, a partir dos anos de 1970, o Ensino de Ciéncias
para 0s anos iniciais, como também a formacédo de professores para esse segmento

escolar, passou a integrar de forma mais intensa as agendas de pesquisa no Brasil.

As atividades didaticas pressupunham a resolucéo de problemas por meio de
etapas bem demarcadas, que deveriam possibilitar aos estudantes pensar e agir
cientificamente. Suas finalidades educativas consistiam na valorizacdo de sua
participacdo ativa, no desenvolvimento de uma postura de investigacdo, na
observacéo criteriosa, na descricdo de fendmenos cientificos e, consequentemente,
na aquisicdo da capacidade de explicagdo cientifica do mundo. O direcionamento
conferido ao ensino de ciéncias previa a iniciagéo cientifica em um primeiro momento,
a compreensdo da ciéncia como extensdo e a educacao cientifica como um objetivo
terminal (HENNING, 1994).

O final dos anos 1970 foi marcado por uma severa crise econémica e por
diversos movimentos populares que passaram a exigir a redemocratizacao do pais.
Nesse periodo, houve grande preocupacdo em relacdo ao Ensino e a Aprendizagem
dos conteudos cientificos, bem como ao desenvolvimento de habilidades cientificas

pelos estudantes, visto que o pais necessitava enfrentar a “guerra tecnoldgica”
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travada pelas grandes poténcias econdmicas. Preconizava-se uma urgente
reformulacdo do sistema educacional brasileiro, de modo a garantir que as escolas
oferecessem conhecimentos basicos aos cidadaos e colaborassem com a formacao
de uma elite intelectual que pudesse enfrentar — com maior possibilidade de éxito —
os desafios impostos pelo desenvolvimento. Nesse periodo, as propostas de melhoria
do ensino de ciéncias apareciam com titulos impactantes como, por exemplo,
“Educacao em Ciéncia para a Cidadania” e Tecnologia e Sociedade”, tendo em vista
contribuir com o desenvolvimento do pais (KRASILCHIK, 1998). Pesquisas realizadas
posteriormente demonstraram que nado foram alcancados os resultados esperados,
principalmente por ndo ter havido uma articulacao entre essas propostas educativas

e 0s processos de formacao de professores.

Ao longo das véarias mudangas ocasionadas, as criticas ao Ensino de Ciéncias
voltavam-se & atualizacdo dos conteudos, aos problemas de inadequacao das formas

utilizadas para a transmissao do conhecimento e a formulacao da estrutura da area.

No inicio dos anos 1980, a educacao passou a ser entendida como uma pratica
social em intima conexdo com os sistemas politico-econdmicos. Desse modo, numa
perspectiva critica, 0 ensino de ciéncias poderia contribuir para a manutencédo da

situacao vigente no pais ou para a transformacéo da sociedade brasileira.

A analise do processo educacional passou a ter como tematica o processo de
construcdo do conhecimento cientifico pelo aluno. Correntes da psicologia
demonstraram a existéncia de conceitos intuitivos, espontaneos, alternativos ou pré
concepcOes acerca dos fenbmenos naturais. Onde as mesmas nao eram
consideradas no processo de ensino e de aprendizagem e sao centrais nas
tendéncias construtivistas. Esse periodo foi importante na educacao brasileira, pois
abriu a possibilidade para diferentes discussdes e posicionamentos acerca da
apropriacdo do conhecimento, neste contexto, a escola de Vigotski também encontra
espaco para dar inicio as suas proposi¢coes por meio da Teoria Historico Cultural e a

Pedagogia Histoérico-Critica.

Na década de 90 ocorreu a incorporacédo, ainda que com ressalvas, das ideias
de Vigotski na orientacdo dos processos educativos, especialmente em relacdo a

construcdo do pensamento pelos sujeitos a partir de suas interagdes com 0 contexto
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sociocultural. Desse modo, no Ensino de Ciéncias seria importante possibilitar ndo
apenas o contato dos estudantes com os materiais de Ensino e Aprendizagem, mas
também com o0s esquemas conceituais apresentados pelo professor (KRASILCHIK,
1998).

Ao longo dos anos 90, tornaram-se mais evidentes as rela¢des existentes entre
a ciéncia, a tecnologia e os fatores socioeconémicos. Desse modo, o ensino de
ciéncias deveria criar condi¢des para que os estudantes desenvolvessem uma postura
critica em relagédo aos conhecimentos cientificos e tecnolégicos, relacionando-os aos

comportamentos do homem diante da natureza (MACEDO, 2004).

Na década de 2000, as discussdes a respeito da educacdo cientifica passaram
a considerar com maior énfase a necessidade de haver responsabilidade social e
ambiental por parte de todos os cidaddaos. No Ensino de Ciéncias, portanto, as
guestdes relacionadas a formacao cidada deveriam ser centrais, possibilitando ao
estudante reconsiderar sua visdo de mundo. Questionar sua confianca nas instituicoes
e no poder exercido por pessoas ou grupos; avaliar seu modo de vida pessoal e
coletivo e analisar previamente a consequéncia de suas decisdes e acdes no ambito

da coletividade.

Carvalho e Gil-Pérez (2006) dizem que para ensinar ciéncias sdo essenciais
dominios de certos saberes e também o saber fazer. Entre esses saberes ela cita, 0
‘saber conhecer o que se ensina’, ‘o que € a ciéncia’ e ‘como relaciona-la com os
demais conteudos trabalhados na escola’. Pensamos nos mapas conceituais como
uma ferramenta que pode, por meio da atividade de estudo, ser uma estratégia para

se apropriar de contetdos e depois ensinar para 0s seus alunos.

Quando pensamos no Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do EF,
consideramos que, nessa etapa de escolarizacéo, os alunos ampliam o contato com
situagBes de ensino, nas quais envolvem conhecimentos cientificos. Esse momento é

primordial, pois segundo Carvalho:

Se esse primeiro contato for agradavel, se fizer sentido para as criancas, elas
gostardo de Ciéncias e a probabilidade de serem bons alunos nos anos
posteriores serd maior. Do contrario, se esse ensino exigir memorizagao de
conceitos além da adequada a essa faixa etéria e for descompromissado com
a realidade dos alunos, serd muito dificil eliminar a averséo que eles terdo
pelas ciéncias. (CARVALHO et al., 2007, p.6).
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Trabalhar de forma sistematica com a atividade de ensino significativo,
promove o processo de formagao do conceito sobre determinado conteudo, instigando
o desenvolvimento e a evolugéo do pensamento por meio de signos e instrumentos.
Sendo orientada, a criangca compreendera e se apropriard das leis que regem 0s
fendbmenos naturais, possibilitara a organizacédo do pensamento. Para Vigotski (1993,
p.121) “O conceito [...] se encontra sempre em processo Vivo € mais ou menos
complexo do pensamento, realizando alguma funcdo de comunicagdo, ou de
significados, compreensao, ou resolucao de problemas”.

Segundo Chassot (2006, p.36) “a nossa responsabilidade maior em ensinar
ciéncias é procurar fazer com que nossos alunos e alunas se transformem, com o
ensino que fazemos, em homens e mulheres mais criticos.” E para Bizzo (2009, p.16)
“[...] ensinar ciéncias no mundo atual deve constituir uma das prioridades para todas
escolas, que devem investir na edificacdo de uma populacdo consciente e critica
diante das escolhas e decisbes a serem tomadas.” A alfabetizagao cientifica pode
formar futuros cientistas, mas seu principal papel é fornecer os contetdos para melhor
compreensao e entendimento do mundo. Bizzo (2009, p. 16) enfatiza que “o dominio
dos fundamentos cientificos hoje em dia € indispensavel para poder realizar tarefas
tao triviais como ler um jornal ou assistir televisao”. Conforme Borges e Moraes (1998,
p. 15) “Aprender Ciéncias € aprender a ler o mundo. A leitura do mundo implica
expressar, através de palavras, o conhecimento adquirido na interacdo com o

ambiente e com outras pessoas. Construindo, integrando e ampliando conceitos”.

Atualmente, o movimento educacdo cientifico-tecnologica para todos
(FOUREZ,1997) e a ideia de alfabetizacdo cientifica para todos (MARCO, 1997)
pressupdem a formacao de cidadaos capazes de fazer op¢cdes de modo consciente,
bem como a existéncia de amplas rela¢des entre a ciéncia, a tecnologia, a sociedade
e 0 meio ambiente (JIMENEZ e OTERO, 1990; GIL PEREZ, 1991; MEMBIELA, 1995;
FOUREZ, 1997; YUS, 1997; HODSON e REID, 1998; GIL PEREZ, 1999; VEIGA,
2002).

S&o muitas as razfes apontadas por esses autores para a revisdo do papel da
educacdo cientifica no contexto atual, sendo a principal aquela que defende a
incorporacdo nos curriculos escolares de temas relacionados as transformacdes

sociais e ambientais geradas pelo desenvolvimento cientifico e tecnologico.
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Consideram que isso poderia revolucionar profunda e positivamente o ensino de
ciéncias, contribuindo para incrementar sua utilidade e o interesse dos estudantes
(GIL PEREZ, 1999).

Atualmente, muitos sdo o0s argumentos cientificos, sociais, éticos e
educacionais estabelecidos pela ideia de compreenséo publica da ciéncia (WYNNE,
1995; GONCALVES, 2000; VEIGA, 2002), o que pressupde o ingresso da ciéncia na

cultura, no sentido de que o saber cientifico seja partilhado por todos os cidadaos;

[...] o conhecimento cientifico, saido do seu contexto de producgéo, entra na
esfera publica, ou seja, num outro contexto impregnado de fatores culturais,
sociais, econdmicos e politicos, fatores que levam a reinterpretacdo e
renegociacao desse conhecimento em funcdo de seu contexto de producgéo
e utilizagéo, (VEIGA, 2002, p.54)

No entanto, ainda € marcante o distanciamento entre 0S pressupostos
educativos do Ensino de Ciéncias e as possibilidades de torna-los concretos, o que
se deve a uma complexa relacdo epistemoldgica entre as ideias cientificas e os
pressupostos da educacédo cientifica (HODSON, 1986; NASCIMENTO, 2009). As
dificuldades dos professores em romper com uma profunda concepcéo positivista de
ciéncia e com uma concepcao conservadora e autoritaria de ensino e aprendizagem
como acumulacéo de informacdes e de produtos da ciéncia, seguem influenciando e
orientando suas préticas educativas. As caréncias de formacao geral, cientifica e
pedagdgica, assim como, as inadequadas condi¢cdes objetivas de trabalho que
encontram no exercicio da profissdo e a determinadas politicas educacionais
fundamentais em principios contraditorios a formacéo critica dos cidadaos, também

interferem nas propostas de mudanca.

No Ensino de Ciéncia podemos encontrar um espaco de expressao, de
apresentacao das explicactes dos alunos e daquelas que compdem o conhecimento
historicamente produzido. E possivel contrapor, questionar, experimentar e avaliar
diferentes explicacbes que favorecem o desenvolvimento de uma postura reflexiva,
critica, questionadora e investigativa, de nd&o-aceitacdo a priori de ideias e
informacdes. Possibilita a percepcdo de movimentos, transformacdes, relacbes a
partir das experiéncias individuais e da ciéncia colaborando para a construcdo da
autonomia de pensamento e acdo. Nesta perspectiva, o Ensino de Ciéncias Naturais

passa a ser mais valorizado, ter mais relevancia no cenario educacional, tornando-se
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um espaco em gue ha possibilidades de buscar diferentes explica¢cdes sobre o mundo,

os fendmenos da natureza e as transformacdes provocadas pelo homem.

O aprimoramento dos conhecimentos e articulacgdo com as vivéncias e
experiéncias envolvendo o meio ambiente, as transformacdes tecnoldgicas e
socializando os conhecimentos historicamente  produzidos conduz ao
desenvolvimento humano. Com a Pedagogia Historico-Critica (PHC), Saviani aponta
a necessidade do desenvolvimento de uma educacdo comprometida com os
problemas sociais, argumentando que o papel da escola € o de socializar o
conhecimento cientifico produzido historicamente por meio do ensino aos excluidos
socialmente pelo sistema capitalista, contribuindo para a sua superacao. A educacao,
para Saviani (2008), tem responsabilidades para com os frutos do trabalho humano,
pois é neste processo que nossa espécie modifica a natureza em prol das
necessidades, e a educacdo socializara as técnicas, as teorias e 0os métodos

(SAVIANI, 2008).

3.1-Ensino de Ciéncias nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e a Pedagogia
Historico-Critica

No Brasil, o Ensino de Ciéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental é
obrigatorio desde 1971, com a Lei n° 5692, sendo influenciada por acontecimentos de
repercussao mundial (BRASIL, 1971).

Conforme apresentado por Krasilchik (1987), no periodo de 1950 a 1985, o
Ensino de Ciéncias girou em torno de questdes politicas e sociais. O marco referencial
na mudanca de concepcao do ensino teve inicio a partir da 22 Guerra Mundial, mas
foi com o langcamento do Sputnik, em 1957, que se deu uma grande importancia para
a Ciéncia.

A preocupacao da época era formar futuros universitarios e preparar grandes
cientistas. Na década de 30, com a criacdo do Ministério da Educacdo, Saude e
Cultura, o debate sobre a situacédo do ensino se tornou intenso e, em 1935, o0 ensino
foi moldado a partir do Manifesto dos Pioneiros — movimento encabecado por Anisio
Teixeira — que tinha por base a Escola Nova. Nessa concepg¢do, o aluno teria
autonomia e participacdo ativa nos processos de ensino e de aprendizagem, em

oposicao ao Ensino de Ciéncias tedrico, passivo, livresco, centrado em formulas. Nos
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periodos de 1960 a 1970, época da Guerra Fria, o curriculo de ciéncias sofreu
transformacdes em sua estrutura devido as mudancas sociais e politicas. Passou-se
a valorizar a vivéncia do método cientifico, ndo se restringindo mais a preparacao do

futuro cientista.

Com o crescimento acelerado da industria e das agress6es ao meio ambiente,
entre 1970 e 1980, surgiu um novo paradigma para o Ensino de Ciéncias: fazer com
gue os alunos discutissem também as implicagbes sociais do desenvolvimento
cientifico, como uma reviséo critica do contetdo a ser exposto. Entre os anos de 1980
e 1985, cresceu 0 uso da tecnologia e iniciou-se uma crise social. O Brasil estava
passando por uma transicdo politica, buscando a construcdo de uma sociedade
democrética, apos anos de ditadura. A partir de 1990, a educacéo cientifica passou a
ser considerada uma atividade estratégica para o desenvolvimento do pais e o Ensino
de Ciéncias incorporou o discurso da formacdo do cidaddo critico consciente e

participativo.

O Ensino de Ciéncias Naturais contribui para sua formacéo critica e pessoal,
para o fortalecimento dos lagcos com a natureza e para a mudanca e transformagéo
de conceitos e atitudes que se tem dela (Arce e Martins, 2012). Compreender o seu
proprio corpo, reconhecer sua sexualidade, o espaco ocupado pelo homem na Terra,
faz com que o aluno perceba que € um ser natural e que sua vida esta envolta em um
campo cientifico. Sem nog¢@es cientificas basicas ele ndo conseguira acompanhar
todo o avango da sociedade na qual esta inserido, para isso a disciplina de Ciéncias
tem papel fundamental na abordagem cientifica, tecnolégica e natural, oportunizando
aos alunos entender o mundo e interpretar as acdes e os fendmenos que observam e

vivenciam no seu entorno.

A disciplina de ciéncias faz parte dos componentes curriculares do Ensino
Fundamental; é ministrada desde o primeiro ano e tem carater obrigatério; os
conteudos a serem abordados sdo previamente definidos pelos Parametros

Curriculares Nacionais (DCNEB, 2013).

Em nivel nacional, os PCNs (BRASIL, 1997, p. 31) estabelecem como objetivos

do Ensino de Ciéncias nos anos iniciais:

a) compreender a natureza como um todo dindmico, sendo o ser humano
parte integrante e agente de transformac¢cdes do mundo em que vive;
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b) identificar relagBes entre conhecimento cientifico, producéo de tecnologia
e condic¢des de vida, no mundo de hoje e em sua evolucao histérica;

¢) identificar relagBes entre conhecimento cientifico, producéo de tecnologia
e condic¢des de vida, no mundo de hoje e em sua evolucao histérica;

d) saber utilizar conceitos cientificos basicos, associados a energia, matéria,
transformacéo, espaco, tempo, sistema, equilibrio e vida;

e) saber combinar leituras, observacbes, experimentacdes, registros, etc.,
para coleta, organizacdo, comunicac¢ao e discussdo de fatos e informacdes;
f) saber combinar leituras, observacdes, experimentacdes, registros, etc.,
para coleta, organiza¢do, comunicacao e discussao de fatos e informacdes;

g) compreender a saude como bem individual e comum que deve ser
promovido pela acéo coletiva;

h) compreender a tecnologia como meio para suprir necessidades humanas,
distinguindo usos corretos e necessarios daqueles prejudiciais ao equilibrio
da natureza e ao homem.

Embora relevante e com objetivos estabelecidos para as séries iniciais, 0
Ensino de Ciéncias €, frequentemente, pouco valorizado nas séries iniciais, devido a
falta de formacdo continuada na area. Ha, também, poucas discussfes para a
apropriacdo dos professores para trabalhar de forma reflexiva, de modo a estudar a
acdo sobre a natureza, tornando a legitimacdo do estudo possivel, chegando a
contextualizagdo sobre os conhecimentos e as necessidades sociais.

A partir das DCNEB (2013), o Ensino de Ciéncias se reformulou para
acompanhar as exigéncias de cada década e, consequentemente, as propostas

pedagogicas foram modificadas com objetivo de dinamizar a aprendizagem.

Defendemos que € necessario transmitir aos alunos os conhecimentos
historicamente produzidos conforme Saviani (2012), conteldos que perpetuam
durante a historia da humanidade e aqueles que estdo sendo gerados por meio de

pesquisas e estudos aprofundados.

E preciso que os alunos conhecam e compreendam fendmenos naturais e
transformacgdes cientificas, por meio da construcdo de uma linguagem articulada,
organizada, estruturada e logica. A Ciéncia faz parte do cotidiano e se relaciona
dialeticamente com a sociedade. Os avancos cientificos devem ser estudados como
parte de uma sociedade que vive em transformacdo e que necessita cada vez mais

da tecnologia. A Ciéncia:

[...] faz um esforco para compreender o mundo, sua estrutura e suas leis.
Busca regularidades, elabora teorias e estas devem provar sua validade no
trato dos fenémenos. Adotamos a visao da ciéncia como saber capaz de levar
o homem ao conhecimento das rela¢cdes fundamentais que estruturam nosso
universo. A ciéncia € um saber totalizante (SANTOS, 2012, p. 41).
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A Pedagogia Histérico-Critica (PHC) propde a articulagcdo entre Ciéncia e
Sociedade, por meio de “‘uma educagao que assuma criticamente a sua tarefa, que

tenha 0 homem como raiz concreta e objeto da sua agéo” (SANTOS, 2012, p. 68).

A PHC pode ser instrumento central na constituicdo de “um projeto de
educacdo cientifica comprometido efetivamente com a instrumentalizacdo para
cidadania” e na “constru¢cdo de um Ensino de Ciéncias coadunado com movimentos
pedagdgicos orientados para a democratizacdo do saber sistematizado, tomado como
instrumento de compreensdo da realidade histérica e para o enfrentamento
organizado dos problemas sociais” (TEIXEIRA, 2003, p.179).

A escola é o local de acesso aos conhecimentos historicamente acumulados e
precisa garantir e dar condicdes para que 0s conhecimentos sistematizados em

Ciéncias Naturais sejam apropriados pelos alunos.

De acordo com Saviani (2013, p.14), o aluno, para ter acesso ao saber erudito,
precisa ndo so6 saber ler e escrever, mas também conhecer a linguagem dos numeros,
da natureza e da sociedade. “Esta ai o conteudo fundamental da escola elementar:
ler, escrever, contar, os rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais

(histéria e geografia)”.

A primeira tarefa do Ensino de Ciéncias na PHC ¢é “a luta por uma educacéo
popular de qualidade, com o resgate dos historicamente produzidos e do rigor
necessario ao trabalho educativo” (SANTOS, 2012, p. 55). Os conhecimentos relativos
a esta area servirdo de instrumentos aos alunos para que a pratica social dos mesmos

seja modificada, com vistas a transformacéo social.

Faz-se necessario considerar como ocorre a aprendizagem e o0
desenvolvimento do sujeito para refletir sobre a apropriacdo dos conceitos da area de
Ciéncias Naturais. A base psicologica para a compreensdo do aluno e da
aprendizagem para o Ensino de Ciéncias na PHC é a Psicologia Historico Cultural e
seus pressupostos sobre o processo de humanizacao e de formacdo humana, a partir

de sua historicidade e da relacéo entre materialidade e subjetividade.

O Ensino de Ciéncias, na perspectiva da PHC, conforme indica Geraldo (2009)

devera:

[...] conter em seus principios basicos os fundamentos historicos e sociais do
conhecimento cientifico: estudar e socializar a ciéncia como processo e como
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produto, construido “a partir da” e “para a” praxis social humana, como parte
do processo de humanizagcdo do homem [...] (p. 67).

Segundo Geraldo (2009), os objetivos gerais para o Ensino de Ciéncias na
Educacéo Basica estabelecem a compreensdo da natureza em sua estrutura. Trazem
uma discussdo em torno da dindmica e diversidade ambiental, proporcionam debates
acerca de temas que envolvam o conhecimento cientifico e a pratica social. Esses
realizam um resgate histérico a fim de promover, dentro dos curriculos estudados, o
impulso, a compreensao e transformacéo do processo de aprendizagem, por meio do
vocabulario da linguagem cientifica contextualizando as relagdes entre ciéncia,
tecnologia e sociedade, trazendo esta discussdo para o contexto. Ha, ainda, o
desenvolvimento de habilidades cognitivas oportunizando uma aprendizagem

significativa contextualizada.

Os conhecimentos cientificos na area de Ciéncias Naturais sdo instrumentos
para compreensao e intervencgdo critica na realidade, mas isto requer uma visdo mais
ampla de Ciéncia, identificada como externalista, pois “leva em conta os fatores
externos (sociais, econbmicos e politicos) e os internos (atividade conceitual,
genialidade, qualidades pessoais, etc.) ...” (SANTOS, 2012, p.54).

A partir desta visao, tendéncias atuais que dominam o Ensino de Ciéncias
(histéria da Ciéncia, cotidiano e atividade experimental, laboratério) sao
ressignificadas pela PHC, com importantes implicacdes para as séries iniciais do
Ensino Fundamental. A compreensao pelos alunos de determinantes econémicos e
politicos na definicdo de temas estudados ao longo da histéria, a ampliagcdo do
conceito de cotidiano — sem limitar cotidiano a interesses imediatos e realidade
aparente — e a valorizacdo da relacdo entre teoria e experimentacdo (SANTOS,
2012), fazem parte das tendéncias atuais.

Segundo Santos (2012, p. 69-70)

A primeira condicdo para trabalhar com a PHC é assumir que, partindo da
pratica social e do problema neste selecionado, se deve usar o conhecimento
classico e estabelecido para tratar do referido problema. Portanto o primeiro
compromisso € recorrer ao saber cientifico, epistémico para lidar com a
guestdo inicial. A sintese final deve refletir esse compromisso, uma vez que
0 processo de analise também o seguira.

Cabe destacar que, para a PHC, o professor exerce papel fundamental no
processo de socializagdo do conhecimento. Mas, para isto € necessario que ele tenha

dominio, tanto dessa teoria, quanto do saber na area de Ciéncias Naturais.
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Defendemos, assim, a PHC como base tedrica para o Ensino de Ciéncias,
entendendo que ela requer que os professores conhecam, aceitem e compartilhem de

Seus pressupostos.

3.2 —Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Ciéncias nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental

Antes de iniciar sua vida escolar no Ensino Fundamental, as criancas ja
passaram por vivéncias com os fendmenos da natureza e sociais, ja convivem com o
mundo da comunicacdo, com transformacdes e aparatos tecnologicos em seu dia a
dia. Além disso, na Educacdo Infantil, como proposto na BNCC, elas tém a
oportunidade de explorar ambientes e fenbmenos e também a relagcdo com seu

proprio corpo e bem-estar, em todos os campos de experiéncias.

Assim, ao iniciar o Ensino Fundamental, os alunos possuiriam vivéncias,
saberes, interesses e curiosidades sobre o mundo natural e tecnol6gico que deve ser
valorizado e mobilizado. Ensinar a partir dos conhecimentos prévios que o aluno
possui tanto do ponto de vista psicoldgico cognitivo e afetivo, como do sociocultural.
Dentro dessas condicbes a aprendizagem € compreendida como um processo
educativo dindmico no qual os novos conhecimentos interagem constantemente com
0s conhecimentos prévios do aluno. Esse deve ser o ponto de partida para o Ensino
de Ciéncias critico e contextualizado, oferecendo a construcdo de conhecimentos
sistematizados de Ciéncias. Oferecendo-lhes elementos para que compreendam

desde fenbmenos de seu ambiente imediato até teméticas mais amplas.

Nesse sentido, ndo basta que os conhecimentos cientificos sejam
apresentados aos estudantes. E preciso oferecer oportunidades para que eles, de
fato, se envolvam em processos de aprendizagem nos quais possam vivenciar
momentos de investigacdo. Momentos que lhes possibilitem exercitar e ampliar sua
curiosidade, aperfeicoar sua capacidade de observacdo, de raciocinio légico e de
criacdo. Desenvolver posturas mais colaborativas e sistematizar suas primeiras
explicacbes sobre o mundo natural e tecnoldgico, e sobre seu corpo, sua saude e seu
bem-estar, tendo como referéncia o0s conhecimentos, as linguagens e o0s

procedimentos proprios das Ciéncias da Natureza.
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As competéncias especificas de ciéncias da natureza para 0 ensino
fundamental, segundo a BNCC (Brasil 2017), compreendem as ciéncias da natureza
como empreendimento humano. Os conceitos fundamentais e 0s processos relativos
ao mundo natural, social, tecnolégico-digital e as relacfes entre eles permitem avaliar
as aplicagcbes socioambientais e culturais da ciéncia. As linguagens e tecnologias
digitais devem possibilitar a resolucdo de problemas de forma critica, significativa,
reflexiva e ética, construindo argumentos com bases em dados, evidéncias e
informacgdes confidveis a fim de promover a consciéncia ambiental; o conhecimento
do seu corpo e bem-estar; a compreensdo da diversidade humana. Recorrer aos
conhecimentos das ciéncias da natureza para tomar decisbes frente a questbes
cientifico tecnoldgicas e socioambientais, para agir pessoal e coletivamente com

respeito, autonomia e responsabilidade

As competéncias (BRASIL, 2017) envolvem as ideias de analise, acéo,
compreensao, aplicagdo, conhecimento, conhecimento de si, na relagdo com a
diversidade humana e com o meio, de forma critica e significativa. Ha necessidade de
gue esses conceitos se concretizem no Ensino de Ciéncias para além das

preocupacdes com as avalia¢des institucionais.

3.3 - Ensino de Ciéncias e as avaliagdes externas no Brasil

As avaliacdes externas é um dos principais instrumentos para direcionamentos
das metas das instituicdes escolares, e subsidio importante para a criacao de politicas
publicas que atendam os anseios da sociedade, buscando assegurar a qualidade da

Educacao. Proporcionando uma educacéao de qualidade aos alunos.

A realizacdo de avaliagdes externas no espaco escolar € normatizada pela LDB
n°® 9.394/96 (BRASIL, 1996) expressa no Artigo 9° inciso VI, que salienta a
responsabilidade da Unido, em parceria com Estados, Distrito Federal e municipios,
de assegurar o processo nacional de avaliacbes. As DCNEM (1998a, p. 23)
estabeleciam que tais avaliagcbes buscassem “aferir se os pontos de chegada estao
sendo comuns” com relacdo ao rendimento escolar dos estudantes da Educacéao

Bésica como pré-requisito de busca da qualidade da educacéo.

As Avaliacbes Educacionais em larga escala normalmente revelam problemas

na educacgdo; porém, estdo distantes de serem propostas que 0s solucionem, em
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virtude de apenas apresentar um diagnéstico da situacdo, que somente pode ser
modificada a partir de acfes planejadas e executadas por cada sistema de ensino. No
plano internacional, desde 2000, o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (PISA) estd focado na ideia de letramento a partir da avaliagdo de
conhecimentos, habilidades e competéncias em Portugués, Matematica e Ciéncias.
Diferentemente do PISA, no Brasil, a maioria dos Sistemas de Avaliacdes Externas
consideravam apenas as proficiéncias nas disciplinas de Lingua Portuguesa e

Matematica.

Na década de 1990, o Governo Federal criou o Sistema Nacional da Educacao
Bésica - SAEB por meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP (Portaria n® 1.795, de 27 de novembro de 1994) com a
finalidade de diagnosticar a Educacdo Basica Brasileira e coletar dados a partir da
aplicacdo de questionarios e provas de forma amostral a cada dois anos (BRASIL,
1998b; INEP, 2014a).

Em 2005, o SAEB dividiu-se em dois sistemas avaliativos: a Avaliacdo Nacional
da Educacéo Bésica — Aneb e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc,
conhecida como “Prova Brasil”. Estas avaliagbes s&o consideradas fontes de
informacdo para gerar os dados que compdem o indice de Desenvolvimento da
Educacéo Basica — IDEB (INEP, 2014a). A Aneb possui um carater amostral e visa a
avaliacao dos estudantes do 5° e 9° anos das escolas do Ensino Fundamental e da 32
série do Ensino Médio de escolas publicas e privadas, tanto de areas urbanas como
nas rurais. Trata-se de uma avaliacdo de carater voluntario quanto a participacao dos
estudantes e cujos resultados podem ser divulgados por Estado, regido e pais. A
Anresc (Prova Brasil) avalia somente estudantes do Ensino Fundamental (5° e 9°
anos) das escolas publicas, tém carater censitario e os resultados séo divulgados por

escola, municipio, unidade da federacéo e pais (INEP, 2014a).

A Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo — ANA: avaliagdo censitaria envolvendo
os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas, com o objetivo
principal de avaliar os niveis de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo Matematica e condicBes de oferta do Ciclo de Alfabetizacdo das redes

publicas. A ANA foi incorporada ao Saeb pela Portaria n® 482, de 7 de junho de 2013


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2013/portaria_n_482_07062013_mec_inep_saeb.pdf
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Apesar de haver diferengcas entre essas duas avaliagbes externas, 0S seus
testes buscam investigar a proficiéncia dos estudantes em Lingua Portuguesa e
Matematica. Na disciplina de Lingua Portuguesa, o0s testes exploram o
desenvolvimento da leitura, e na de Matematica contemplam a habilidade de
resolucao de problemas (INEP, 2014a).

E importante considerar que uma das estratégias do novo Plano Nacional da
Educacdo — PNE para fomentar a qualidade da educacéo basica € inserir a avaliagdo
de Ciéncias na “Prova Brasil’, com objetivo de melhorar “continuamente os
instrumentos de avaliacdo da qualidade do Ensino Fundamental e Médio, de forma a
englobar o Ensino de Ciéncia nos exames aplicados nos anos finais do ensino
fundamental” (BRASIL, 2014, p. 4).

Com relagéo a essa proposta de insercdo do Ensino de Ciéncias no Sistema
de Avaliacdo da Educacao Basica, constatamos que a Portaria 304 do INEP, de 21
de Junho de 2013 (INEP, 2013a), que em seu Art. 2°, paragrafo 1° e inciso lll, aponta
como objetivo especifico da Anresc: “Aplicar, em carater experimental para validagao
das matrizes e escalas, os testes de ciéncias definidos nas Matrizes de Referéncia do
SAEB para o 9° ano do ensino fundamental, implicando, neste caso, dois dias de
aplicacao”; quanto a ANEB (paragrafo 2°, inciso Il do mesmo artigo), normatiza:
“Aplicar, em carater experimental para validagao das matrizes e escalas, os testes de
ciéncias definidos nas Matrizes de Referéncia do — SAEB para o 9° ano do Ensino
Fundamental e para o 3° ano do Ensino Médio” (INEP, 2013a).

As Matrizes de Referéncia para Avaliacdo e Exames da Educacdo Basica
(Deliberacédo Daeb (Diretoria de Avaliacdo da Educacao Basica) n° 24, de 28 de julho
de 2017) e a elaboracéo de relatorio contendo subsidios para a atividade de revisédo
das matrizes de referéncias a luz da BNCC. Por meio da Resolucdo CNE/CP n°
2/2017, o alinhamento entre as Matrizes de Referéncia das avaliacbes e dos exames
a BNCC, foi apresentado a proposta pautada nos fundamentos pedagogicos que
embasam a organizacdo das aprendizagens definidas para a area na BNCC, na

analise das habilidades descritas para o Ensino Fundamental (INEP, 2017)

Para o ano 2019, o Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb) propde

ainsergao dos testes de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas para uma amostra
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de estudantes do 9° ano e avaliagdo da alfabetizacdo de alunos do 2° ano. Ambas
serdo para o ensino fundamental.

A de 9° ano trata-se dos primeiros resultados de desempenho nesta area do
conhecimento, e ja de acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de
2017. A do 2° ano seria um estudo-piloto para testar a aplicacdo de questionarios

eletrénicos para professores, que acabou ndo acontecendo.

Portanto, cabe ressaltar que, além das avaliacbes em nivel nacional,
anteriormente discutidas, os Estados podem ter sistemas préprios de avaliacdo de
desempenho dos estudantes respeitando a compatibilidade metodolégica entre estes
sistemas e o sistema nacional (BRASIL, 2014). Nesse sentido, Souza (2010) acredita
gue os Estados criam suas proprias avaliagcbes para complementar as lacunas

deixadas pelas avaliacdes externas de nivel federal.

Essas avaliacfes ndo devem ser as Unicas a pautar as acdes dos professores
e a relacdo com o Ensino dos conteudos de Ciéncias. A proposicao de avaliacbes
pelos diferentes sistemas culmina por engessar as diferentes possibilidades de
apresentacdo dos conteudos. Oferecem orientacdes para que os profissionais da
educacao subsidiem a sua pratica e busque ferramentas para acées de ensino junto

aos alunos.

As avaliagOes externas pressionam 0s professores e as equipes gestoras em
virtude dos resultados determinados pelas metas, ndo trazendo uma proposta de
avaliacao dos conhecimentos apropriados e de avanco dos conhecimentos historicos.
Favorecem a competicdo entre escolas, municipios e estados. Diante dessa situacao
as redes de ensino se apropriam de métodos que ndo levam ao aprendizado, mas sim
a instrucao: treinamento, simulados, testes e auldes, induzindo o aluno a responder
as questbes mesmo sem ter aprendido o conteudo. Essas avaliagbes possuem um
formato especifico, padronizado, onde o treinamento dos alunos torna a

aprendizagem superficial.

No entanto, a escola tem o dever de planejar, organizar, conduzir a educacéo
escolar de acordo com as necessidades de formacéo do género humano, pautadas
no desenvolvimento do potencial maximo de cada individuo. Esta tarefa € primordial,

pois tais necessidades nao sdo formadas espontaneamente no cotidiano da
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sociedade capitalista (DUARTE, 2013). E preciso pensar em estratégias e ferramentas

gue promovam a aprendizagem e o desenvolvimento.

A forma como as avaliacdes em larga escala sao planejadas, organizadas e
apresentadas, ndo favorecem um diagndstico sobre a educacao nacional que € um
aspecto importante, ndo atendendo os objetivos da educacdo numa concepgao
emancipadora. Também nao favorece a busca por caminhos diferentes para a

transmissao dos conhecimentos.

4 - MAPAS CONCEITUAIS NA FORMACAO DE PROFESSORES DOS ANOS
INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Na busca de encontrar ferramentas que pudessem me auxiliar na organizagao
das atividades de ensino, encontrei nos Mapas Conceituais a possibilidade de realizar
um estudo reflexivo sobre a apropriacdo de conceitos cientificos. Iniciei os estudos

desta ferramenta, assim como o referencial tedrico que embasou a sua elaboracéao.

Mapas Conceituais sdo uma das ferramentas para a organizacdo do
conhecimento. Fazem parte, junto com outros modelos (mapas mentais, mapas
argumentativos, mapas dialégicos, mapas web), da chamada cartografia cognitiva
porque consegue representar graficamente as apropriacdes dos conhecimentos

historicamente produzidos.

Os Mapas Conceituais indicam as relacdes entre conceitos dispostos em
formato de diagrama e com uma organizac¢dao hierarquica. Isso os diferencia das redes
semanticas que nao necessariamente se organizam por niveis hierarquicos e nao
obrigatoriamente incluem apenas conceitos. Mapas conceituais ndo devem ser
confundidos com mapas mentais que possuem conceitos organizados livremente sem
a necessidade de estabelecer uma relacdo entre si, apenas com um conceito principal.
N&o devem, igualmente, ser confundidos com quadros sindpticos que sédo diagramas
classificatérios. Mapas conceituais ndo buscam classificar conceitos, mas sim

relaciona-los e hierarquiza-los. (MOREIRA, 2010)

Essa ferramenta pode seguir um modelo hierarquico no qual os conceitos mais

inclusivos estdo no topo da hierarquia (parte superior do mapa) e conceitos
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especificos, pouco abrangentes, estdo na base (parte inferior). Mas, este € apenas
um modelo, mapas conceituais ndo precisam necessariamente ter este tipo de
hierarquia. Por outro lado, sempre deve ficar claro no mapa quais 0s conceitos
contextualmente mais importantes e quais 0os secundarios ou especificos. Setas
podem ser utilizadas para dar um sentido de direcdo a determinadas relacdes

conceituais, mas nao obrigatoriamente.

Atualmente, Mapas Conceituais séo considerados poderosas ferramentas
graficas para classificar, representar e comunicar as rela¢des entre diversos
elementos de qualquer area do conhecimento, servindo como ponto de
referéncia para tomadas de decisdes e novas descobertas cientificas.
(OKADA, 2008, p.39).

Os Mapas Conceituais foram criados na Universidade de Cornell no ano de
1972, pelo professor e cientista norte-americano Joseph D. Novak, para expressar as
mudancas do entendimento das criangas sobre conceitos de ciéncias, por iSso
inicialmente foram muito utilizados nas areas de Ciéncias Naturais e Matematica
(NOVAK, 1984; 2003).

Joseph Donald Novak €& professor emérito da Universidade mencionada
anteriormente pesquisador sénior do Instituto para a Cognicdo do Homem e da
Méquina (IHMC). Nesta instituicio Novak desenvolve métodos de aplicacdo de
ferramentas educativas em ambientes corporativos e colaborativos, online e a
distancia.

Toda a pesquisa de Novak estd centrada na aprendizagem humana, em
estudos educacionais e na representacdo do conhecimento. Sua teoria de Mapa
Conceitual tem por finalidade orientar a investigacéo e instrugao, tendo sido publicado
pela primeira vez em 1977 e atualizado em 1998.

No seu trabalho destaca-se a aprendizagem do aluno, aplicacdo de métodos
pedagdgicos e ferramentas (como 0 mapa conceitual), em grandes corporacfes e
programas de ensino a distancia. Em seu trabalho inclui o desenvolvimento de mapas
conceituais como instrumento de aprendizagem, utilizando softwares (como o CMAP
TOOLS) com a internet e outros recursos, proporcionando um novo modelo para a
educagéao. Novak define Mapa Conceitual como sendo uma ferramenta para organizar
e representar o conhecimento.

O mapeamento conceitual € uma técnica muito flexivel e em razéo disso pode
ser usado em diversas situacdes, para diferentes finalidades: instrumento de andlise
do curriculo, técnica didatica, recurso de aprendizagem, meio de avaliacao (Moreira e
Buchwitz, 1993).
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O processo de construgédo de Mapas Conceituais permite a externalizacdo do
conhecimento através da representacao visual que cada individuo elabora, contudo
existe uma estrutura basica constituida por conceitos, palavras-de-ligacdo e
proposic¢des, organizados em retangulos ou elipses e ligados por setas, onde se
observe a rede de relacbes que se estabelece entre o conhecimento. Geralmente 0s
conceitos sao substantivos e as frases-de-ligacdo sdo verbos.

Com o passar dos anos os Mapas Conceituais tiveram uma diversificada
aplicabilidade n&o s6 na educagdo, mas em diversos setores da sociedade, tém-se
relatos inclusive de que servem a administracdo da Seguranca Nacional dos Estados
Unidos para identificar e monitorar ag¢des terroristas. “No campo educacional séo
utilizados por muitas instituicbes de ensino e corporativas em varios paises como
Australia, China, USA, Inglaterra, organizagdes como a NASA e o PROINFO no Brasil”
(TORRES; MARRIOT, 2008, p.211).

E possivel organizar um Mapa Conceitual para uma Unica aula, para uma
unidade de estudo, para um curso ou, até mesmo, para um programa educacional
completo. A diferenca estd no grau de generalidade e inclusividade dos conceitos
colocados no mapa. Mapas conceituais estdo fortemente relacionados a teoria de
Aprendizagem Significativa, proposta por David Ausubel (1963; AUSUBEL, NOVAK E
HANESIAN, 1978, 1980, 1981, 1986; AUSUBEL, 2000, 2003; MOREIRA E MASINI,
1982, 2006; MOREIRA 1983, 1999, 2000, 2006; MASINI E MOREIRA, 2008). Essa
relacdo entre as duas ideias despertou o interesse por compreender um pouco mais

sobre as questdes relacionadas a aprendizagem.

A estreita relacdo entre Mapas Conceituais e Aprendizagem Significativa vem
do fato de que logo apds seu aparecimento essa estratégia revelou ter um potencial
para facilitar a negociagao, construcdo e aquisicdo de significados. Nao se deve,
porém, confundir as duas coisas: se mal utilizados, mapas conceituais podem também
gerar aprendizagem mecanica, puramente memoristica, como tantas outras

estratégias instrucionais.

Os Mapas Conceituais surgiram como uma ferramenta que visava ampliar a
Aprendizagem Significativa, onde os novos elementos da aprendizagem se organizam
numa estrutura cognitiva previamente existente e permitem a exteriorizacdo dos

sentidos pessoais e significados sociais que vao sendo construidos e apropriados pelo
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aluno. Podem ser utilizados em varios momentos do processo de ensino e de
aprendizagem, desde o planejamento até a avaliacdo, pois a forma esquematica de
representacado serve para evidenciar relacées que existem entre os conceitos de

determinado conteudo.

a) Aprendizagem Significativa

A Teoria da Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 1963), propde que a
aprendizagem € mais eficiente quando o contetdo tem sentido para o aprendiz,
caracterizando assim, uma aprendizagem prazerosa e eficaz. Isto ocorre pela
valorizacdo dos conhecimentos prévios dos alunos, para que a partir dos
“subsungores”, possam ser desenvolvidos novos conceitos reformulando os

conhecimentos ja presentes na estrutura cognitiva.

Segundo Moreira:

O subsuncor € um conceito, uma ideia, uma proposi¢ao ja existentes na
estrutura cognitiva, capaz de servir de ancoradouro a uma nova informacao
de modo que esta adquira, assim, significado para o individuo. [...] Novas
ideias, conceitos, proposi¢cdes podem ser aprendidos significativamente (e
retidas), na medida em que outras ideias, conceitos, proposi¢des, relevantes
e inclusivos, estejam adequadamente claros e disponiveis, na estrutura
cognitiva do individuo e funcionem, dessa forma, como ponto de ancoragem
as primeiras (2006, p. 15).

Ausubel sugere o uso de organizadores prévios que sirvam de ancora para a
nova aprendizagem e levem ao desenvolvimento de conceitos subsuncores, que
facilitem a aprendizagem subsequente. Os organizadores prévios representam uma
estratégia que faz a conexdo entre o que o aprendiz ja sabe e o0 que ele deve saber,
a fim de que o conteudo possa ser apropriado de forma significativa e nao
apresentados antes do material a ser aprendido em si (MOREIRA, 2006). Eles vao
funcionar como uma ponte entre a estrutura cognitiva existente e o contetdo que esta

se querendo ensinar, devendo facilitar a aprendizagem.

A ideia de conhecimento prévio para Ausubel esta pautado na estrutura
cognitiva do aprendiz a partir do armazenamento de informacdes. A relacédo entre o
gue o individuo possui e o conhecimento se relacionam a partir das estruturas antigas
com as novas. A aprendizagem ¢€ dita significativa quando uma nova informacéao
adquire significados para o aprendiz por meio da ancoragem em aspectos relevantes
da estrutura cognitiva preexistente do individuo, isto €, em conceitos, ideias,

proposicdes ja existentes em sua estrutura de conhecimentos (ou significados) com
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determinado grau de clareza, estabilidade e diferenciagao.

Ao postular mecanismos de explicacdo dos processos psicolégicos de
aprendizagem humana, Ausubel criou a teoria cognitiva de APRENDIZAGEM
VERBAL SIGNIFICATIVA? em oposicdo a uma aprendizagem verbal por
memorizacao. Para isso, formulou sua proposta dispondo conceitos importantes que
inspiram uma profunda reflexdo sobre o que € ensinar e aprender, particularmente em
contextos escolares, de sala de aula, em que a aprendizagem verbal embora néo seja

exclusiva, € no minimo dominante.

Alguns seguidores de Ausubel usam a expressao: Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS), ao se referir & proposta ausubeliana, mas o préprio Ausubel (1980)
usa a denominacdo Teoria da Aprendizagem Verbal Significativa (TAVS), dando

assim, um destaque ao tipo de aprendizagem que ele defende.

O termo ancorar, apesar de utii como uma primeira ideia do que é
aprendizagem significativa, ndo da uma imagem da dinamica do processo. A medida
gue o conhecimento prévio serve de base para a atribuicdo de significados a nova
informacéo, ele também se modifica, ou seja, 0os subsuncgores vao adquirindo novos
significados, se tornando mais diferenciados, mais estaveis. Novos subsuncores vao
se formando; subsuncores véao interagindo entre si. A estrutura cognitiva esta
constantemente se reestruturando durante a aprendizagem significativa. O processo

é dindmico; o conhecimento vai sendo construido.

Na Aprendizagem Significativa o0 novo conhecimento nunca € internalizado de
maneira literal, porque no momento em que passa a ter significado para o aprendiz
entra em cena o0 componente idiossincratico da significacdo. Aprender
significativamente implica atribuir significados e estes tém sempre componentes
pessoais. Aprendizagem sem atribuicdo de significados pessoais, sem relacdo com o
conhecimento preexistente, € mecéanica, ndo significativa. Na aprendizagem
mecanica, o novo conhecimento é armazenado de maneira arbitraria e literal na mente
do individuo. O que nao significa que esse conhecimento seja armazenado em um

Vacuo cognitivo, mas sim que ele nao interage significativamente com a estrutura

2- Aprendizagem Verbal Significativa segundo Ausubel — Uma nova informacdo ancora-se em
conceitos relevantes (subsuncores) preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz, definindo essas
como estruturas hierarquicas de conceitos que sao representacdes de experiéncias sensoriais do
individuo.
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cognitiva preexistente, ndo adquire significados. Durante um certo periodo de tempo,
a pessoa € inclusive capaz de reproduzir o que foi aprendido mecanicamente, mas

nao significa nada para ela.

Na Aprendizagem Significativa, ocorre o estabelecimento de relagdes entre
ideias, conceitos, proposicfes ja estaveis na estrutura cognitiva, ou seja, relacdes
entre subsuncores. Elementos existentes na estrutura cognitiva com determinado grau
de clareza, estabilidade e diferencia¢céo sao percebidos como relacionados, adquirem

novos significados e levam a uma reorganizacao da estrutura cognitiva.

Os estudos sobre Ensino, as apropriacdes relacionadas ao Conceito de
Aprendizagem Significativa levaram esse pesquisador a buscar outros pensamentos
e discussdes sobre ensino e aprendizagem. Assim, encontrou nas ideias de Vigotski
e Saviani a possibilidade de ampliar e mesmo modificar as concepg¢des sobre o que

vem a ser uma atividade com sentido e significado.

Para a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Histérico-Cultural, as vivéncias
e as experiéncias pessoais que formam os conhecimentos prévios estdo baseados
nas interacdes sociais e nas apropriacées do conhecimento pelo individuo. A lei geral
do desenvolvimento, que depende das interacdes do individuo para que ocorra as
interagdes interpsiquicas para a internalizacdo e torna-las intrapsiquicas. Como foi

apresentado no topico 1.

4.1 — O uso dos Mapas Conceituais

E possivel construir um Mapa Conceitual para uma aula, para uma unidade de
estudo, um curso ou, até mesmo, para um programa educacional completo. Um mapa
envolvendo apenas conceitos gerais, inclusivos e organizacionais pode ser usado
como referencial para o planejamento de um curso inteiro, enquanto que um mapa
incluindo somente conceitos especificos, pouco inclusivos, pode ajudar na selecéo de
determinados materiais instrucionais. Isso quer dizer que mapas conceituais sao
importantes mecanismos para focalizar a atencdo do planejador de curriculo na
distincdo entre o conteudo curricular e contetdo instrumental, ou seja, entre o
conteudo que se espera que seja aprendido e aquele que serve de veiculo para a
aprendizagem. (MOREIRA, 2010).

Na medida em que os alunos utilizarem mapas conceituais para integrar,
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reconciliar e diferenciar conceitos, que usarem essa ferramenta para analisar artigos,
capitulos de livros, experimentos de laboratério, e outros materiais educativos do

curriculo, estardo usando o mapeamento conceitual como recurso de aprendizagem.

Como instrumento de avaliacdo da aprendizagem, mapas conceituais podem
ser usados para se obter uma visualizacao da organizac&o conceitual que o aprendiz
atribui a um dado conhecimento. Trata-se basicamente de uma técnica néo tradicional
de avaliacdo que busca informacdes sobre os significados e relacdes significantes
entre conceitos-chave da matéria de ensino segundo o ponto de vista do aluno.

Além das funcbes pedagdgicas, 0 uso dos MC permite explorar aspectos de
socializacdo que englobam sentimentos, experiéncias prévias pessoais,
posicionamentos e capacidade de expor e respeitar ideias; estes reflexos positivos
gue os MC trazem ao individuo enquanto ser social também séo aspectos citados pela
literatura. Segundo Okada (2008, p. 41) “os mapas sao embutidos de valores e
julgamentos dos individuos que o constroem, sdo o reflexo da cultura que eles vivem.
Assim, estdo situados dentro de um contexto histérico e refletem o contexto

sociocultural”.

O uso do Mapa Conceitual como técnica de ensino-aprendizagem produz
importantes repercussées no ambito afetivo-relacional da pessoa, pois a
importancia que se outorga ao aluno, a atencéo e aceitagdo que se prestam
as suas contribuicdes e o aumento de seu éxito no aprendizado favorecem o
desenvolvimento da autoestima (MOLINA, A., ONTORIA, A.; GOMEZ, J. P.
R 2004, p.106).

Além das funcdes pedagdgicas, o uso dos MC permite explorar aspectos de
socializacdo que englobam sentimentos, experiéncias prévias pessoais,
posicionamentos e capacidade de expor e respeitar ideias; estes reflexos positivos
gue os MC trazem ao individuo, enquanto ser social, também sdo aspectos citados
pela literatura. Segundo Okada (2008, p. 41) “os mapas sdo embutidos de valores e
julgamentos dos individuos que o constroem, sdo o reflexo da cultura que eles vivem.
Assim, estdo situados dentro de um contexto historico e refletem o contexto
sociocultural”.

Para MOLINA, A., ONTORIA, A.; GOMEZ, J. P. R,

O uso do Mapa Conceitual como técnica de ensino-aprendizagem produz
importantes repercussées no ambito afetivo-relacional da pessoa, pois a
importancia que se outorga ao aluno, a atencdo e aceitacdo que se prestam
as suas contribuicBes e o0 aumento de seu éxito no aprendizado favorecem o
desenvolvimento da autoestima (2004, p.106).

Quando sao trabalhados nesta perspectiva, para o Ensino e para a
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Aprendizagem, podem auxiliar no desenvolvimento da autonomia do estudante, que
posteriormente podera refletir na autonomia do individuo enquanto membro da
sociedade. A valorizacdo da construcao individual reforca o direito a expressao do
aluno, tornando-o mais confiante na sua capacidade de entendimento e posterior
externalizacéo das suas percepcgdes. A construgao em equipe favorece a melhoria das
habilidades sociais, pois este modo de trabalhar implica nas atitudes de aprender a
ouvir, respeitar a ideia do préximo e, por fim, amplia a capacidade de negociacéao de

significados, sendo esta uma das fun¢des dos MC citadas por Novak (1984).

Moreira (1997) enfatiza que ndo ha regras rigidas para se tracar MC, mas que
eles devem ser instrumentos capazes de tornar evidentes os significados atribuidos a
conceitos e relagcbes entre conceitos, contextualizando certo dominio de
conhecimento. Por exemplo, um individuo deve ser capaz de explicar o significado da
relacdo que ele observa entre dois conceitos ao estabelecer tal ligacéo.

Para Novak, o conceito € “uma regularidade percebida em acontecimentos ou
objetos, ou registros de acontecimentos ou objetos, designada por um rotulo”
(NOVAK, 2000, p.22). Em outras palavras, sdo a partir da perspectiva do individuo, as
imagens mentais que provocam em nos as palavras ou signos com 0s quais
expressamos regularidades (NOVAK apud PENA et al, 2005). Nossos conceitos nio
sdo exatamente iguais, ainda que utilizemos as mesmas palavras. Cada individuo
percebe um conceito de acordo com suas vivéncias, por exemplo, a palavra
“transporte” pode expressar uma relagao diferente se for pensada por sujeitos que se
relacionam de maneiras distintas com este objeto. Um estudante de classe média alta
provavelmente ter4 um conceito de transporte diferente de um estudante da zona rural
gue precisa ir a cavalo até um ponto para pegar a conducdo necessaria para chegar
a escola.

A Proposicao é a unidade semantica formada pela unido entre conceitos, é
através dela que se determina algo ou a ideia que se tem do conceito ampliando a

simples denominagé&o conceitual. De maneira simples:

CONCEITO; + PALAVRA-DE-LIGACAO + CONCEITO, = PROPOSICAO

As palavras-de-ligacdo sao termos usados para unir os conceitos formando as
proposicdes, sao elas que indicam o tipo de relacdo existente entre 0s conceitos; esta

relacdo entre os conceitos é uma das principais caracteristicas que diferenciam os
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Mapas Conceituais das outras representacdes esquematicas (resumos,
organogramas, mapas mentais, fluxogramas, etc.). Outra diferenca indicada por
alguns autores é a hierarquizagdo dos conceitos, “[...] nos Mapas Conceituais, 0s
conceitos estao dispostos por ordem de importancia ou de inclusdo, os mais inclusivos

ocupam os lugares superiores da estrutura grafica” (PENA et al, 2005, p. 46).

Algumas consideragbes podem ser importantes para 0 processo de
construcdo de um Mapa Conceitual. Molina, A., Ontoria, A.; Gomez, J. P. R. (2004)
citam algumas ideias- chave que devem ser consideradas:

1 - Os MC devem reunir um ndimero pequeno de conceitos e ideias para que o aluno
possa realmente esbocar o que compreendeu de determinado contetdo, podendo
exprimir o significado dos conceitos mediante exemplos; desta forma os mapas séo a
maneira utilizada para que se possa visualizar as relacdes que foram estabelecidas
entre os conceitos, assim é melhor evitar usar um nimero muito grande de conceitos

gue podem torna-lo e de dificil entendimento.

2 - Isolar conceitos e palavras-de-ligacdo, entendendo que estas categorias de
palavras vao desempenhar diferentes fungoes;

3 - Hierarquizar os conceitos, colocando na parte superior os mais gerais (inclusivos)
e na parte inferior os mais especificos (menos inclusivos); entretanto algumas
propostas tém surgido na tentativa de deslinearizar o MC deixando o aluno mais livre

para construir e tracar suas ligacdes sem obedecer a hierarquia tradicional.

4 - Devem ser montados varias vezes, pois 0 primeiro que se constréi quase sempre
tem algum defeito e apds uma releitura sempre € possivel fazer ajustes que o torna

mais claro ou que permitam melhorar as ligacdes.

Com estas indicagdes a construgdo de Mapas Conceituais pode contribuir para
0 processo de ensino e aprendizagem desenvolvendo muitas habilidades nos
educandos, dentre elas, Okada (2008, p.45) destaca a capacidade de classificar,
categorizar, decidir, priorizar, integrar dados complexos, entender grandes conteudos
de informacado possibilitando a tomada de decisdes, conclusbes ou estudos mais
profundos e coerentes. Assim, pelo uso deste instrumento é possivel visualizar com
maior compreensdo o conteudo e suas inter-relagdes e através dele estimular a
reflexdo, levando o aluno a desenvolver suas capacidades analitica, criativa e

conversacional.
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A partir destas premissas cada docente pode fazer uso da ferramenta de
acordo com o0s objetivos que pretende alcancar em sua classe levando em
consideracdo as dimensdes cognitivas, sociais e pessoais que podem ser
desenvolvidas. E o aluno, como diz Sakaguti (2004, p.20) “esta completamente livre
para organizar o seu conhecimento, modificar 0 seu mapa quantas vezes for
necessario até achar que esse reflete a sua maneira de ver o conteddo em questao”.

Diante disso vale a reflexdo de que:

O professor é um mediador entre a estrutura conceitual da disciplina e a
estrutura cognitiva do estudante. O professor deve ser um facilitador das
aprendizagens do aluno; uma de suas func¢des consiste em proporcionar ao
aluno uma selecéo de contelidos culturais significativos, além de algumas
estratégias cognitivas que permitam a construcéo eficaz de novas estruturas
cognitivas (PENA et al, 2005, p. 64).

Observemos que as acdes do sujeito na composicdo do mapa exigem
conhecimento, pensamento autbnomo e manipulagcao das informacdes de acordo com

seus objetivos e interesses.

4.2 — Uso dos Mapas Conceituais na educacéao

Existem diversas maneiras de utilizacdo dos Mapas Conceituais, 0 uso em
diferentes propositos educacionais e possiveis fungdes didatico-pedagogicas a que
eles tém servido, agrupando-as em quatro categorias:

a - Instrumento de pesquisa e investigagao:

Os MC foram utilizados dentro de uma metodologia para interpretar artigos
cientificos em sala de aula, esse modelo consiste em um roteiro estruturado que
possibilita uma interpretacéo objetiva do artigo. Apoés a leitura e aplicacdo do médulo
foram utilizados os mapas para representar as analises do artigo.

Theodoro, Kasseboehmer e Ferreira (2008) os indicam como um bom
instrumento para analise do conteudo curricular de livros didaticos, eles analisaram
12 colecdes de livros didaticos de ciéncias, de 12 a 42 série do ensino fundamental,
aprovadas pelo Plano Nacional do Livro Didéatico (PNLD) para verificar a evolug¢éo do
conceito transformacao quimica ao longo destas séries através da organizacao dos
contetudos em MC.

b — Instrumento para a construcéo de recursos didaticos:
Pode ser usado para auxiliar a compreenséao e exposi¢éo de ideias, Pontieri e

Simdes (2004) referendaram o uso de Mapas Conceituais enquanto ferramenta de
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apoio a aprendizagem, a elaboracdo de textos e que servem ainda a analises
conscienciométricas por permitir multiplas relacbes entre fatos, comportamentos,
ideias, emocgdes e contextos multidimensionais. A técnica dos MC chamou atencéo
pelo potencial criador na associacdo de ideias, pela simplicidade e aplicabilidade
imediata sendo indicada para melhor organizar a producéo intelectual.

¢ — Instrumento que reforca a aprendizagem:

Uma estratégia que tem sido aplicada como um método interativo na educacéao,
envolvendo alunos e professores é a aprendizagem colaborativa ou cooperativa, aqui
considero que os dois termos sao utilizados quando se busca a aprendizagem via
desenvolvimento ativo e a troca de ideias, ndo considerando as diferengas nas
definicbes destes termos encontradas na literatura. Assim, os Mapas Conceituais tém
sido aplicados para a aprendizagem colaborativa devido as suas caracteristicas
cognitivas. Amoretti e Tarouco (2000) observaram atividades desenvolvidas por
estudantes de ensino presencial e a distancia que utilizaram o software CMAP TOOLS
(ferramenta computacional desenvolvida para criagdo de MC). puderam verificar por
meio do estudo das producbes dos MC dos estudantes, o reconhecimento das
propriedades estruturais subjacentes comuns dos conceitos dos individuos e de sua
comunidade, bem como a percepg¢éao da presenca do desvio cognitivo que se constitui
em um obstaculo significativo a aprendizagem dos conceitos.

d — Instrumento de avaliacdo

Nesta modalidade, com objetivo de avaliacdo, o MC, deixa transparecer 0s
aspectos cognitivos do educando, revelando suas concepcdes, escolhas, possiveis
equivocos nas relacdes, criatividade, limitacbes e percepcdo daquilo que foi
considerado como potencialmente significativo em cada conteldo. De acordo com
Tavares (2007) o MC contribui para uma avaliacao formativa — na medida em que ele
explicita o estagio da aprendizagem em que se encontra um estudante, se

apresentando como uma radiografia da estrutura cognitiva do aprendiz.

Os mapas podem ser construidos em diferentes suportes. Desde uma folha de
caderno pautado comum, A4, cartolina, fichas, enfim, mas podemos nos valer dos

recursos tecnoldgicos para essa constru¢cdo como por exemplo Software Cmap Tools.

4.3 — Software Cmap Tools

O Cmap Tools é um software livre para autoria de mapas conceituais,
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desenvolvido pelo Institute for Human Machine Cognition da Universidade de West
Florida, sob a supervisdo do Dr. Alberto J. Cafas, para construir, navegar,
compartilhar e criticar modelos de conhecimento representados por mapas
conceituais. A ferramenta possui independéncia de plataforma e permite aos usuérios
construir e colaborar de qualquer lugar na rede, Internet e intranet, durante a
elaboracdo dos mapas conceituais com colegas, como também compartilhar e
navegar por outros modelos distribuidos em servidores pela Internet. Através de uma
arquitetura flexivel, a ferramenta permite ao usuario instalar somente as
funcionalidades necesséarias, adicionando mais modulos conforme a necessidade ou
na medida em que novos moédulos — com novas funcionalidades — sejam
desenvolvidos. E utilizada a tecnologia Java, permitindo, com isso, ser executado em
vérias plataformas. O IHMC, da Universidade de West Florida, desenvolveu duas
ferramentas que se complementam na constru¢cdo de mapas conceituais:

Cmap Tools: utilizado para fazer a autoria dos mapas conceituais, em que 0

usuario desenvolve toda a elaboracao e criacdo dos mapas;

Cmap Server: utilizado para armazenar mapas e Seus recursos, permitindo que
0 usuario compartilhe os mapas conceituais através da Internet para trabalhar de

forma colaborativa com outros usuarios.

Uma das caracteristicas importantes do uso do Cmap Tools € a possibilidade
de exportar os mapas em formato XML/XTM. Essa operacdo permitird que uma outra
ferramenta, como por exemplo de autoria em hipermidia, utilize os mapas para ajudar

a construir o seu mapa de navegacao ou a insercao de outros tipos de midia.

O Cmap Tools é uma ferramenta distribuida gratuitamente pelo IHMC, que a
disponibiliza em conjunto com outras ferramentas com o objetivo de proporcionar
ambientes colaborativos e prover os estudantes de meios de colaborar em nivel de
conhecimento, permitindo que os usudrios construam mapas conceituais e dividam o
conhecimento expresso em seus mapas com outros estudantes. A ferramenta Cmap
Tools, além de apresentar uma estratégia cognitiva para representacdo do
conhecimento através dos mapas conceituais, apresenta recursos para formatacao
dos mapas, ou seja, adiciona recursos aos mapas como: sons, imagens, videos,

textos e até mesmo outros mapas para detalhar melhor os conceitos.
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Dependendo da realidade em que atuamos, ndo € possivel utilizar-se das
tecnologias, no entanto isso nao impede de valer-se da ferramenta Mapa Conceitual
para levar os estudantes a apropriacdo significativa dos conteudos a serem

estudados.

5-METODOLOGIA

A metodologia apresenta os caminhos da pesquisa, com as ferramentas de
coleta e geracdo de dados. Dentre o arcabouco de possibilidades para essa etapa do
trabalho, realizamos algumas escolhas metodoldgicas que pudessem dialogar com o
aporte tedrico da pesquisa. Neste capitulo apresentamos a metodologia utilizada na

pesquisa, tipo, abordagem, I6cus da pesquisa e os sujeitos envolvidos.

5.1 — Natureza e abordagem da pesquisa

Da estruturacéo, do planejamento e da organizacdo depende um projeto de
pesquisa que consiga responder a sua problematica e atingir o objetivo. Porém, essa
necessidade se apresenta também para os processos de Ensino e de Aprendizagem.
E necessario pensar em um suporte metodologico que dé suportes por meio de
caminhos e acbBes a fim de se confirmar ou ndo a hipotese. Nesse sentido, a
metodologia utilizada na pesquisa € uma etapa importante na apresentacdo deste
trabalho com a finalidade de situar os acontecimentos e os fatos que geraram 0s

dados.

Esse trabalho teve uma abordagem qualitativa, Segundo Godoy (1995), a
pesquisa qualitativa ocupa um reconhecido lugar entre as varias possibilidades de se
estudar os fenbmenos que envolvem os seres humanos e suas intrincadas relacdes
sociais, estabelecidas em diversos ambientes.

E uma modalidade de pesquisa alternativa, caracteriza-se pela investigacéo e
o estudo da realidade articulada a investigacdo de uma dimensédo educativa ou uma
acdo educativa que sera desenvolvida durante o estudo, educando os envolvidos. O
pesquisador esté inserido no ambiente do grupo ao qual esta sendo pesquisado, ocorre

a interagcao entre pesquisador e grupo pesquisado.
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Algumas caracteristicas basicas identificam os estudos denominados
gualitativos. Segundo esta perspectiva, um fendmeno pode ser melhor compreendido
no contexto em que ocorre e do qual é parte, devendo ser analisado numa perspectiva
integrada. Para tanto, o pesquisador vai a campo buscando “captar” o fendmeno em
estudo a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando todos os
pontos de vista relevantes. Varios tipos de dados sdo coletados e analisados para que

se entenda a dinamica do fenémeno. (Godoy 1995)

Partindo de questbes amplas que vdo se aclarando no decorrer da
investigacdo, o estudo qualitativo pode, no entanto, ser conduzido por meio de

diferentes caminhos, iremos trilhar o da pesquisa qualitativa participante.

Essa pesquisa encontra-se comprometida com a redugdo dos conflitos
oriundos das relacdes entre dirigentes e dirigidos e, assim, busca despertar o nivel de
conscientizacdo da classe oprimida. Centra-se, portanto, nas relacdes politico-sociais

gue abrem o espaco para a participacao.

A Pesquisa Participante tem sido mais caracterizada do que definida na
literatura especializada. Percebemos de imediato que ela envolve um
processo de investigacdo, de educacdo e de acdo, embora alguns autores
enfatizem a organizagdo, como componente fundamental da Pesquisa
Participante (HAGUETTE, 1990 apud SILVA, 1994, p. 96).

A Pesquisa Participante tem como "pano de fundo" a participacéo coletiva que
envolve pesquisadores e pesquisados na busca de solucbes para os problemas da
sociedade; assim, visa a producdo do conhecimento, que abre caminhos para a
movimentacao e para a organizagao das classes populares. Investigagéo, educacao e
acdo constituem os rumos do processo. E nesta abrangéncia, o nivel de participacao
politica, assumido pelos participantes, sera "fermento na massa".

Originalidade, historicidade e intersubjetividade fluem ao longo do processo e a
Pesquisa Participante vai se fundamentando e apontando resultados, os quais poderao
gerar novos problemas a serem pesquisados. Entende-se que, do ponto de vista
metodoldgico, a Pesquisa Participante acentua a relacdo entre conhecimento e acao
como dois aspectos inseparaveis da atividade humana. Convém ressaltar que existem
afinidades entre Pesquisa Participante e Pesquisa Ac¢do, pois ambas se voltam para os
aspectos subjetivos da acao, das percepcoes e das explicacoes.

A Pesquisa Participante tem raizes na necessidade de gerar um processo de

conscientizacdo e reflexdo constantes que, como afirma Gajardo (1986, p. 65 apud



76

ENGERS, 1994, p. 101), visa "atuar como um mecanismo coletivo de negociagao e
aproveitamento de recursos e espacos de participacao disponiveis na sociedade”.

A Pesquisa Participante se fortalece na relacdo teoria-pratica (e vice-versa) e
nessa relacéo que se enfatiza a importancia de uma metodologia fundamentalmente
dialégica e dialética, comprometida com o processo de transformacgéo. Ela até podera
extrapolar as metas previstas ou tomar rumos diferentes da proposta inicial; entretanto,
essa flexibilidade, quando necessaria, ndo significara um desvio metodolégico.
Ressalte-se que se trata de um trabalho cientifico cuja linha de acdo deve ser bem
estruturada, critica e criativa. Visa, sobretudo, transformar o saber popular espontaneo
em saber popular organico (GAJARDO, 1986 apud ENGERS, 1994, p. 101-102).

Para isto, realizamos, uma pesquisa de campo, onde fizemos aplicacdo e
andlise de questionarios, e a oferta de uma formacé&o por meio de uma oficina sobre o
uso de mapas conceituais no ensino de ciéncias. Esta pesquisa buscou promover a
transformacdo no processo de ensino organizado pelos professores envolvidos em

favor da aprendizagem significativa dos alunos no campo das ciéncias naturais.

5.2 - L6cus da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola municipal de tempo integral de
ensino fundamental dos anos iniciais do municipio de Teotbénio Vilela no interior do
estado de Alagoas. A instituicdo foi fundada no ano de 1973, e funciona com as
seguintes modalidades: Educacéo Infantil, Ensino Fundamental dos anos iniciais e EJA
(Educacao de Jovens e Adultos). No ano de 2019 sofreu mudancas significativas em
sua estrutura fisica, passando para um prédio novo. Todos 0s espacos que possuam
atividades com pessoas, com excecdo do ginasio, sdo climatizados. Essa nova
estrutura oferece uma condicdo satisfatoria para os professores dos anos iniciais

aplicarem o produto sugerido pela formacéo continuada em sala de aula.

O interesse em desenvolver a pesquisa na referida escola veio pelo
envolvimento do pesquisador com essa comunidade escolar pois foi aluno, professor e
atualmente é gestor da mesma. Outro fator que favorece é a possibilidade da
participacéo de todos os professores devido a organizagcao e planejamento da escola.
A equipe gestora preza por uma educacdo de qualidade por meio da formacao

continuada e buscando novas metodologias.
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O contexto da formacao levou em consideracao a formacédo dos professores, as
vivéncias desses em sala de aula e o conhecimento do meio social em que sua turma

estd inserida.

5.3 - Colaboradores envolvidos

Os colaboradores envolvidos foram 15 professoras dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, da escola I6cus da pesquisa. ApOs reunido prévia com a equipe de
pesquisa, as professoras fizeram as inscricdes e participaram voluntariamente. Em
gualquer momento da pesquisa as professoras poderiam desistir apresentando
justificativa ou até mesmo por falta nos encontros de formacéo, sendo excluidas por
falta. Os dados apresentados a seguir foram extraidos do questionario inicial aplicado
com as professoras participantes da pesquisa: Dentre as participantes 14 sao todas da
cidade locus da pesquisa, e uma € de uma cidade vizinha, facilitando o trabalho da
equipe de pesquisa. As idades variam entre 20 e 50 anos. A maior parte tem entre dez
e vinte anos de tempo de servigo, para preservar a identidade dos colaboradores
envolvidos, os mesmos serdo representados por nomes ficticios, os dados estao

apresentados na tabela 1.

COLABORADORES DA PESQUISA

Professora Idade Tempo de Ano que atuam Formagcao inicial Pés graduacéo latu
servigo sensu
Neth 45-50 20-25 anos 1°ano A Magistério / Pedagogia
Mona 20-25 Até 5 anos 1°ano B Pedagogia
20-25 5-10 anos Sala de recursos | Cursando o 8° periodo de
Lu (1) (Atendimento Pedagogia

Educacional

Especializado)

Rosy 35-40 15-20 anos 2°ano A Magistério/ Pedagogia Letramento e
Alfabetizac¢éo
Luca 45-50 20-25 anos 2°ano B Magistério / Historia Metodologia do
Ensino de Histéria e
Geografia
Jane 35-40 15-20 anos 3°ano A Magistério / Pedagogia Gestéo Educacional
Neu 35-40 15-20 anos 3°anoB Magistério / Pedagogia Psicopedagogia

Léo 25-30 5-10 anos LAP (Laboratério | Cursando o 6° periodo de
de Aprendizagem) Pedagogia
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Maju 40-45 anos 20-25 anos 4°ano A Pedagogia
Lu (2) 40-45 anos 20-25 anos 4° ano B Magistério / Pedagogia Pés-graduacdo em
Psicopedagogia
Josy 25-30 anos 5-10 anos | Projeto Superacéo| Cursando o 6° periodo de
pedagogia
Welly 35-40 ano 15-20 anos 5°ano A Magistério/ Pedagogia Letramento e
Alfabetizagdo
Magal 40-45 anos 20-25 anos 5°ano B Magistério / Histéria Ensino de Histéria e
Geografia
Peu 35-40 anos 10-15 anos 5%ano C Pedagogia
Quéu 45-50 anos 20-25 anos Coordenadora Magistério / Pedagogia Psicopedagogia
pedagdgica

Tabela 1: Fonte - Pesquisador

5.4 — Coleta de dados

O processo da pesquisa qualitativa ndo admite visdes isoladas, parceladas,
estanques. Ela se desenvolve em interacdo dinamica retroalimentando-se,
reformulando-se constantemente, de maneira que, por exemplo, a coleta de dados
num instante deixa de ser tal e é analise de dados, e esta, em seguida, é veiculo para
uma nova busca de informagdes. As ideias expressas por um sujeito numa entrevista,
imediatamente analisadas e interpretadas, podem recomendar novos encontros com
outras pessoas ou a mesma, para explorar aprofundadamente 0 mesmo assunto ou
outros tépicos que consideram importantes para o esclarecimento do problema inicial
gue originou o estudo. Nao obstante o que anteriormente foi expresso, a coleta e a
andlise de dados sao vitais na pesquisa qualitativa, talvez mais que na investigacado
tradicional, pela implicancia nelas do investigador, que precisam de enfoques
aprofundados, tendo presente, porém, o que acabamos de ressaltar: seu processo,

unitério, integral. (Trivifios,1987)

5.5 -Técnicas e métodos de coleta

N&o poderiamos afirmar categoricamente que 0s instrumentos que se usam
para realizar a coleta de dados sao diferentes na pesquisa qualitativa daqueles que
sdo empregados na investigacdo quantitativa. Verdadeiramente, 0os questionarios,

entrevistas etc., SGo meios neutros que adquirem vida definida quando o pesquisador
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os ilumina com determinada teoria. Se aceitamos esse ponto de vista, da neutralidade
natural dos instrumentos de coleta de dados, é possivel concluir que todos os meios
gue se usam na investigacao quantitativa podem ser empregados também no enfoque
gualitativo. Esta asseveracao geral exige uma seérie de esclarecimentos especificos
gue se faz necessario colocar a ideia do que é uma reunido de informacgdes de indole

gualitativa. (Trivifios,1987)

O questionario fechado também pode ser utilizado na pesquisa qualitativa. As
vezes, 0 pesquisador desta ultima linha de estudo precisa caracterizar um grupo de
acordo com seus tracos gerais (atividades ocupacionais que exercem, nivel de
escolaridade, estado civil, funcéo, etc.) A entrevista estruturada, ou fechada, pode ser
um meio do qual precisamos para obter as certezas que nos permitam avancar em

nossas investigacoes.

Mas, sem duvida alguma, o pesquisador qualitativo, que considera a
participacdo do sujeito como um dos elementos de seu fazer cientifico, apoia-se em
técnicas e métodos que reunem caracteristicas sui generis, que ressaltam sua

implicacdo e da pessoa que fornece as informagoes. (Triviiios,1987)

No decorrer da pesquisa fez-se uso dos seguintes instrumentos de coleta de
dados: diario de bordo, gravacbes em audio e/ou video, questionarios, producdo de

mapas conceituais, aplicacdo dos mapas nas aulas das professoras.

Os docentes que participaram da formacdo e da pesquisa preencheram um
guestionario no qual foi feito o levantamento do seu perfil profissional (formacéao, tempo
de atuacao, idade, interesse pela formacao, etc.), bem como dos seus conhecimentos
sobre 0 uso de mapas conceituais e aprendizagem significativa no Ensino de Ciéncias.
Esse foi um instrumento inicial de coleta de dados, tendo relevancia para se conhecer
o perfil do publico participante da pesquisa conforme modelo em anexo.

Para o desenvolvimento desse estudo, as a¢fes foram compostas de uma
formacao continuada para professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo
como foco o uso de mapas conceituais nas aulas de Ciéncias afim de proporcionar uma
aprendizagem significativa. A formacdo foi composta por 6 encontros, conforme

apresentado a segquir:

1° encontro — Discusséo sobre o Ensino de Ciéncias e os Conceitos de Mapas

Conceituais e Aprendizagem Significativa;
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2° encontro — andlise e leitura dos Mapas Conceituais;
3° encontro — Apresentar o programa Cmap Tools/ escolha do conteldo para

montagem da oficina;
4° encontro — Oficina com Mapas Conceituais;

5° encontro — Aplicacdo dos mapas conceituais preparados pelas professoras;

6° encontro — Avaliacdo/questionario.
5.6 — Etapas da Formacéao

A temética trabalhada na formacé&o continuada entrou no plano de formacéo da
escola, o mesmo foi validado pela coordenacéao pedagdgica e foi enviado a secretaria

municipal de educacao do municipio de Teotonio Vilela-AL.

O pesquisador organizou a formacéo atendendo as especificidades da escola,
dividindo o grupo de professoras participantes em dois: o primeiro com as Professoras
que trabalhavam com as turmas dos 1° aos 3° anos, incluindo a turma da Sala de
recursos AEE (Atendimento Educacional Especializado), essa turma funcionou na
escola e era composta por alunos portadores de deficiéncia, seja ela fisica ou
psiquica. Esse grupo tinha um total de oito professoras participantes, os encontros
ocorreram no turno vespertino tendo em vista que essas turmas funcionavam no turno
matutino. O segundo grupo foi formado pelas Professoras que trabalhavam com as
turmas dos 4° e 5° anos, além da turma do LAP (Laboratorio de Aprendizagem), essa
formada por alunos dos 3° anos que se encontravam com dificuldades em adquirir as
habilidades e competéncias necessarias para o ano/série, foram agrupadas nessa
turma onde foi desenvolvido um trabalho voltado para a alfabetizac&o desses alunos,
completando o grupo a turma do Projeto Superacao: formada por alunos dos 4° anos
com as mesmas caracteristicas de dificuldades de aprendizagem, sendo agrupados
em uma turma e levando essa nomenclatura. No segundo grupo 0s encontros
ocorreram no turno matutino, e contou com a participacdo de 6 Professoras e a

Coordenadora pedagodgica da escola.

Foi iniciado o primeiro momento da formacao realizada no dia 16 de outubro do

ano de 2019 com a apresentacdo da pauta do encontro, como mostra a Figura 1.
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Figura 1

FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS.

1° ENCONTRO: Discutir o Ensino de Ciéncias / Conceitos de Mapas Conceituais e
Aprendizagem significativa.

DATA: 16 de outubro de 2019
PAUTA

* Mensagem;

« ApreSentacao da Estrutura da Formagéo Continuada;
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Pauta do 1° Encontro — fonte o autor

A mensagem de abertura da formagdo com um video, 0 mesmo trazia uma
mensagem importante sobre as conquistas e dificuldades que se enfrenta no percurso
da vida. A coordenadora pedagogica Quéu que teve um papel importante auxiliando o
pesquisador na conducédo da formacéo, iniciou com suas consideracoes, falando a
respeito da dificuldade de cada turma e cada aluno e o professor tem a funcéo de
trabalhar e orientar esses alunos na busca do conhecimento e numa nova perspectiva

de vida.
A professora Welly citou:

“O filme a procura da felicidade relacionando com a dificuldade que nés professores enfrentamos em

sala de aula. Nao podemos nos permitir ser mais ou menos, a pessoa s6 pode esperar 0 impossivel

quando fizer o possivel”. Em 16/10/2019.
Foi apresentado aos participantes da pesquisa o programa de mestrado

profissional PPGECIM (Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias e
Matematica) e a vinculagdo do mesmo ao Centro de Educacdo CEDU/UFAL, para que
as professoras ficassem sabendo a qual programa o pesquisador/formador pertence
e em seguida a apresentacdo do TCLE (Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido). ApOs os esclarecimentos, foi formalizado o termo de participacdo dos
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docentes no curso de formagé&o e na pesquisa. Assim, foi entregue o TCLE, para que
os docentes fizessem a assinatura do mesmo, consentindo sua participacdo na
pesquisa.

O pesquisador apresentou a deficiéncia do ensino da disciplina de Ciéncias nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, devido a formacdo dos professores
apresentando dificuldades no uso dessa metodologia nas aulas de Ciéncias, isto pode
ser decorréncia de poucas discussfes acerca do uso de mapas conceituais nos anos

iniciais, proveniente da caréncia de sua formag&o inicial.

Os mapas conceituais podem contribuir como uma alternativa didatico-
pedagdgica para a formacéo de professores e sua atuacdo em sala de aula por meio
de aprendizagem significativa dos conceitos da area de Ciéncias da Natureza nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, sendo esse o principal motivo da pesquisa e
da formag&o. Foram abordados os PCN'’s e o letramento cientifico, relacionado aos
descritores abordados na Prova Brasil. As competéncias especificas de Ciéncias da
Natureza para o ensino fundamental contidas na BNCC também foram citadas e

outros textos de autores que dao suporte a esta pesquisa.

Todos esses documentos e textos permitiram fundamentar a discusséo e a
proposicdo da pesquisa no que se refere a necessidade da apropriacdo dos

conhecimentos na area.

A professora Welly, disse o seguinte:
“Interpretar é entender. Compreender é o aluno escrever o que ele entendeu”. Em 16/10/2019.

O trabalho continuou na linha da aprendizagem de Ciéncias para o uso no dia-
a-dia e para a investigacao cientifica afim de o professor mediar para o aluno que o
ensino de Ciéncias tem importancia significativa para ter um olhar atento sobre o

mundo que O cerca.

Nesse contexto a professora Mona relatou:

“Sobre o derramamento de dleo que estava afetando o litoral brasileiro e o estado de Alagoas, além de
outros estados do nordeste”. Em 16/10/2019.

Na perspectiva dos MC, foram citados os autores que deram embasamento
tedrico na pesquisa: NOVAK, AUSUBEL, VIGOTSKI, MARCO ANTONIO MOREIRA
E ROMERO TAVARES, foram citados pelo pesquisador. foram mostrados muitos
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materiais: textos, artigos cientificos, livros e enderecgos eletrénicos, para o grupo de
professoras, sendo disponibilizado em forma de empréstimo para quem tiver

interesse.

A professora Welly prop0és:
“VYamos pensar no conteldo para a oficina, ja podemos fazer as sugestdes”. Em 16/10/2019.

Essa atitude instigou o0 grupo e surgiram propostas de varias tematicas: as
plantas, os animais, solo, foram os contetdos citados. A escolha se deu no 3°
encontro, como apresentado no plano de formacgédo, o conteldo os animais foi o

escolhido pela maioria das professoras.

A busca da compreensdo sobre os MC, foi tratado sobre o grau de
complexidade dos mapas. Nesse contexto, realizou-se uma apresentacdo das
diferencas entre um MC para o 1° ano (primeiro) e outro para o 5° ano (quinto). Leva-
se em consideragdo 0s conceitos a serem trabalhados e sua complexidade de
hierarquia, além da preparacao da professora por meio de estudos e preparacéo de
um plano de aula ou sequéncia didatica. Citou-se como exemplo um MC do bairro em
gue a escola esta localizada, com suas particularidades: escola, posto de saude,

igreja, praga, 0s principais eventos da comunidade, etc.

A professora Lu (2) comentou:

“Sobre a experiéncia de conhecer uma nova metodologia para concentrar a atengao de seus alunos”.
Em 16/10/2019.

A professora Welly fez um breve relato:
“Os MC vao nos dar dicas e a nossa fala é que vai expor a explicacdo do conteudo”. Em 16/10/2019.

O aspecto visual do MC também foi um elemento que chamou a atencéo, pois
acreditam que ir4 atrair o aluno e levar a despertar o interesse pelo assunto
trabalhado. Mostrando a estrutura cognitiva e o0s subsuncgores, diferenciacéo
progressiva e reconciliacdo integrativa. Ou seja, diferenciar os conceitos e integrar as
semelhancas, tendo a formac&o como uma nova metodologia para que as professoras

a utilizem nas aulas de Ciéncias e de outras disciplinas do curriculo escolar.
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No final do primeiro encontro de formacao foram entregues os questionarios de

levantamento do perfil profissional, e devolvidos ao formador/pesquisador apds serem
respondidos.

No 2° encontro, realizado no dia 30 de outubro do ano de 2019, foi discutida a

interacd@o entre 0s conceitos e a analise e leitura de Mapas Conceituais ver Figura 2.

Figura 2
FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUALIS.
2° ENCONTRO: Analise e leitura de Mapas Conceituais
Data: 30 de outubro de 2019
Pauta:
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Pauta do 2° Encontro — fonte o autor

A professora Welly indagou sobre o tema Mapas Conceituais:

“Se é técnica nova, e qual o motivo da escolha do programa CMAP TOOLS para a realiza¢ao da oficina
com a equipe da escola”. Em 30/10/2019.

O pesquisador justificou o fato de ser um programa gratuito, com muitos
recursos para a construcdo de MC, destacou-se que 0s autores que ancoram O
trabalho trabalham com o software.

Na construcado de MC, o tema central € destacado e, se possivel, com uma cor
diferente. Essa metodologia tem uma grande vantagem com relacdo a outras,

podendo ser construida no quadro, papel, programa de computadores.
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Para se construir um MC alguns elementos sao indispensaveis: 1) Pergunta
focal, o que eu quero atingir com o0 mapa a ser produzido. Proposicdo, hierarquia,
conceito geral e palavras de ligacdo sdo os outros elementos que nédo devem faltar

em um bom mapa conceitual.

A professora Rosy relatou:
“A semelhanga entre o mapa conceitual e um organograma”. Em 30/10/2019.

Foi apresentado ao grupo algumas diferencas como: pergunta focal, palavras
de ligagdo. O MC serve para organizar as ideias, resumir ou sintetizar o contetdo
através do conhecimento do professor que pretende montar a sua aula por meio dessa
metodologia, a mesma deve ainda levar em consideracéo a realidade da turma e a

necessidade que a professora achar condizente.

A ordem de apresentacdo do conteudo a ser apropriado pelos professores,
adotou-se a do contetdo e em seguida 0 mapa conceitual do assunto apresentado.
A pergunta focal limita o MC, que ir& ser construido com o objetivo de responder
a esta pergunta. Ex: bolo. Esse exemplo foi apresentado pelo pesquisador, apds seus

estudos e pesquisas.
Pergunta focal — o que é necessario para fazer o bolo?

e Leite, ovos, farinha, acucar, margarina;
e Levado ao forno;
e Pode ter recheio (frutas, esséncia);

e Cobertura.

Isso € 0 que é mais relevante. Ainda podem aparecer outras informacdes

menos relevante:

e Comum em: festas;

e Pode ter: criancgas;

e Onde é usado: festas;
e E um: alimento;

e Fornece: energia.

A pergunta focal € o que tem mais relevancia, o que é relevante para uma

pessoa pode nao ser para outra. Tendo o Mapa Conceitual como uma importante
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ferramenta didatico-pedagdgica, o objetivo da pesquisa foi analisar se 0 mesmo

promove a apropriacdo de conhecimentos tornando a aprendizagem significativa.
A professora Welly, relatou uma experiéncia de sua sala de aula:

“O professor nédo escreve tanto no quadro, pois também usa livro, atividades xerocadas, e os mapas
conceituais vém contribuir como uma nova metodologia para aprimorar nossas aulas. Ao invés de
escrever um texto enorme, trabalhar com MC desse texto havendo mais conhecimento e intera¢gdo com
os alunos”. Em 30/10/2019.

A professora Luca destacou:
“Que o aluno aprende mais ouvindo e com o visual, do que escrevendo”. Em 30/10/2019.

O embasamento tedrico € importante para a construcdo do mapa conceitual.
As leituras e as discussfes sdo importantissimas para o professor construir um bom
MC para a sua aula. O pesquisador/formador apresentou o exemplo do mapa do
Brasil, esse exemplo foi apresentado pelo pesquisador, apds seus estudos e

pesquisas.

e Dividido em 5 regides;

e (Cada regido — composta por seus estados;

e Cada estado — formado por suas cidades;

e (Cada cidade — possui seus bairros e povoados da zona rural;

e Bairros e povoados — tém suas ruas.

No terceiro encontro de formacéo realizado no dia 07 de novembro de 2019,
foi trabalhado a Aprendizagem Significativa como tematica para atribuir sentido ao que
foi apropriado na formacdo anterior, apresentou-se o programa CMAP TOOLS e foi
escolhido o conteudo da oficina ver Figura 3. Fez parte da discussdo a compreensao
de que, quando o aluno interage com o0s outros colegas de turma, prestam atencao

na pergunta e na aula, ou seja, é incentivado pelos outros alunos.
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Figura 3
FORMAGCAO DE PROFE_SSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUALIS.

3° ENCONTRO: Apresentag&o do programa CMAPTOOLS / escolha do
conteudo para a montagem da oficina.

Data: 07 de novembro de 2019
Pauta:
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Pauta do 3° Encontro — fonte o autor

Durante a introducdo, o pesquisador/formador falou sobre a importancia de
levar em consideracdo os conhecimentos prévios dos alunos, tanto na area de
ciéncias como em outras areas. O que provocou discussao sobre as aulas das turmas
dos 5° anos. Elas sdo abordadas de forma mecéanica e onde o principal objetivo é
resolver as questdes e entender os descritores. E importante destacar que essas

turmas participam do Sistema de Avaliacdo da Educacéo Béasica (Saeb).

A professora Welly relatou:

“Que nas formacBes sobre os descritores estdo instigando os professores(as) a trabalhar de forma

contextualizada com outras areas e que esse conhecimento seja significativo”. Em 07/11/2019.

Pretende-se que estas discussdes provoquem o professor de forma que o
cognitivo e os estimulos externos possam provocar a intervencdo no processo de

criacdo dos mapas conceituais, além do contexto social que o mesmo esta inserido.

O pesquisador/formador trouxe como exemplo uma tirinha da Mafalda Figura

4, para ilustrar o contetdo da discussao sobre aprendizagem significativa.
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Figura 4
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Fonte:https://exercicios.brasilescola.uol.com.br/exercicios-redacao/

exercicios-sobre-interpretacao-texto-nas-tirinhas-mafalda.htm
E importante destacar que as a¢Ges em sala de aula sempre eram relembradas

como ilustracao.
A professora Welly relatou:

“Passar o conteudo e nao informar ao aluno onde ele pode utilizar’. O aluno precisa saber onde usar

tal contetido trabalhado em sala de aula. Em 07/11/2019.
Nesse momento ela fez a relagdo entre:

“Letrar x alfabetizar, trazendo como exemplo o conteddo da disciplina de Lingua Portuguesa verbo:

tempos, conjugacgdes, numeros e pessoa”. Em 07/11/2019.

O pesquisador/formador trouxe uma tirinha do Calvin Figura 5, para
exemplificar a aprendizagem significativa dentro do contexto escolar, a mesma trazia
informagdes significativas sobre os dinossauros em detrimento da leitura em sala de

aula que Calvin ndo tinha interesse.

Figura 5
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Fonte:https://cultura.estadao.com.br/galerias/geral,20-tiras-de-calvin-e-

haroldo-para-refletir-sobre-a-vida-e-sobre-o-mundo,28507
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Onde ficou claro para as professoras que, 0 aluno tem atragéo nas aulas que
despertam o seu interesse principalmente nos anos iniciais do ensino fundamental.
Nesse momento, entrou no contexto o uso do telefone celular e as redes sociais,
sendo o professor um mediador para mostrar a esses alunos como utilizar esses

recursos para a sua aprendizagem significativa.

A abordagem sobre a diferenciacdo progressiva x reconciliagdo integrativa,
teve uma abordagem importante sobre os conteudos mais gerais e as relagbes de
ideias, suas similaridades e diferencas, foi exibido um pequeno video para auxiliar na
apropriacdo do tema. Trabalhando com os subsuncores, a formacgao e assimilacao
dos conceitos trouxe um esclarecimento acerca desse ponto importante na construcao
dos MC. Os subsuncgores séo a ancoragem do conhecimento, quando o aluno nao
possui nenhum conhecimento pode-se iniciar com uma aprendizagem mecanica para
ir tornando-a significativa. Porém, se o estudante ja possui conhecimentos prévios, a
forma de insercdo do conteudo deve ser diferente com a reconciliagcdo integrativa
atingindo a aprendizagem significativa. Em todas as metodologias se fazem

necessario o querer aprender do aluno.

Para identificarmos a eficacia da implementacdo da ferramenta proposta na
formacéo fora proposto a analise de MCs para avaliar a apropriacdo dos professores.
Realizamos uma leitura em conjunto para posterior andlise. 1) MC da teia alimentar,
relacdes alimentares, transferéncia de energia e matéria. 2) alimentacao e cultura das
regides do Brasil. Esse tema foi apresentado por meio de um organograma para
mostrar a diferenca entre os dois. As professoras perceberam que néo se tratava de
um MC. 3) plantas medicinais: um com conceitos simples, e outro onde 0s conceitos
mais complexos. Para finalizar, analisamos o MC sobre plantas e suas partes,
produzido por um aluno do 5° ano do ensino fundamental. No mesmo, foi observado
por algumas professoras a redundancia em palavras, sendo essa a intencdo da
analise afim de que as professoras consigam fazer boas producdes de seus mapas

conceituais.

Neste encontro realizamos a apresentacdo do software Cmap Tools. Este
programa possui uma versdo gratuita e outra paga. A versdo gratuita possui varias
ferramentas de facil utilizacdo, o que permitird seu uso nas aulas de Ciéncias, O tema

“Animais” ficou definido para a oficina para o uso do software.
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O quarto encontro de formacgéo aconteceu no dia 13 de novembro de 2019,
em um local da instituicdo escolar com disponibilidade de internet para todos(as)
os(as) participantes para que pudessem utilizar o programa Cmap tools. Utilizamos
notebooks para facilitar a logistica dentro da sala, no passo a passo foi feito a
instalacdo do software através do endereco eletrdnico: www.cmap.ihmc.us/cmaptools

acessado em 13 de novembro do ano de 2019, ver Figura 6.

Figura 6

FORMAGCAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS.

4° ENCONTRO: Oficina com Mapas Conceituais
Data: 13 de Novembro de 2019
PAUTA

¢ Instalagdo do programa através do site: www.cmap.ihmc.us/cmaptools
¢ Oficina de Mapas Conceituais
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Pauta do 4° Encontro — fonte o autor

Durante essa atividade, foi possivel perceber que 13 professoras apresentaram
dificuldades no uso do computador e, em especial com o programa e o preenchimento

do cadastro para gerar 0 acesso.

A professora Jane se colocou:

“E muito dificil trabalhar com esse programa, diante da pouca habilidade com o computador’. Em
13/11/2019.

A professora Mona:
“Tenho dificuldade com o uso do computador”. Em 13/11/2019.
A professora Peu completou:

“S6 sei ligar, digitar no Word e fazer poucas pesquisas”. Em 13/11/2019.


http://www.cmap.ihmc.us/cmaptools
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Essa inabilidade agora visualizada ja tinha sido anunciada pela analise das
respostas de uma pergunta do questionario inicial. Diante disso, a oficina aconteceu
com uma 6tima frequéncia das professoras e apenas uma desisténcia devido a licenca

maternidade, sendo muito proveitosa e tendo alcancado os objetivos propostos.

A oficina aconteceu em dois periodos (matutino e vespertino) devido a
distribuicdo das turmas nos turnos em que funciona a escola, e as professoras foram
agrupadas em duplas ou trios conforme organizacdo feita pelo pesquisador e as
professoras participantes : Grupo 1 (professora dos 1° anos A ,B e sala de recursos)
ver imagem 7, Grupo 2 (2° anos A e B), Grupo 3 (3° anos A, B e Laboratério de
Aprendizagem - LAP), Grupo 4 (4° anos A, B e projeto superagao) e Grupo 5 (5° anos
A,B e C) ver imagem 8. Ficando assim definido que o acompanhamento das aulas

nas turmas aconteceria da mesma forma que foi dividido para a oficina.

Figura 7

Grupo 1 — fonte o autor
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Figura 8

Grupo 2 - fonte o autor

O quinto encontro Figura 9 foi realizado durante a semana de 18 a 25 de
novembro de 2019, sendo realizado a Aplicacdo dos Mapas Conceituais preparados
pelas professoras, nas respectivas turmas da escola onde as professoras atuam, com
0 intuito de otimizar o tempo e compartilhar a experiéncia das professoras
participantes, foi organizado as aulas com dura¢do de uma hora no auditorio da escola
onde o mesmo dispde de equipamentos de &udio e video para melhor
contextualizacdo e apresentacdo da aula. Sendo o local da escola que melhor

comporta a quantidade de alunos das duas turmas.
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Figura 9

FORMAGAOQ DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS.

5° ENCONTRO: Aplicagdo dos Mapas Conceituais
Data: 18 a 25 de novembro de 2019
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Pauta do 5° Encontro — fonte o autor

Monitoramento das Aulas:

GRUPO 1 - 1° ANO A, B e sala de recursos (AEE).
Aula com duracao de 1 hora.
Data: 18 de novembro de 2019
Animais domésticos e selvagens.

O planejamento entre as trés professoras foi desenvolvido em momentos de
departamento pedagogico. Foi apresentado dificuldades com o manuseio do
programa Cmap Tools, diante do esforco foi vencido as dificuldades e o mapa

conceitual foi produzido.
As professoras dos 1° anos iniciaram a aula com uma pergunta para os alunos:
“Quem tem animais domésticos em casa”? Em 18/11/2019.

Como era esperado, foi uma euforia grande das criancas em responder a
pergunta, sendo essas conversas paralelas um ponto que atrapalhou um pouco a
aula, pois perdurou durante quase todo o tempo. Mesmo assim, houve uma grande
interacdo dos alunos e as professoras conseguiram desenvolver um trabalho
satisfatério com o uso do Mapa Conceitual, contribuindo para a realizacao do processo

de formacao e informagé&o da aula. Os alunos com deficiéncia participaram dessa aula,
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interagiram e tiveram o acompanhamento da professora do AEE (Atendimento

Educacional Especializado).

Foi formado um painel pelos alunos colando figuras de animais selvagens e
domésticos Figura 10, a partir do comando dado pela professora. Para concluir a aula
foi exibido um documentario sobre as jiboias — bicho de estimag&do, onde o0 mesmo
mostra pessoas que criam cobras da espécie citada e fala sobre a importancia da
legalizacdo. Os alunos assistiram com muita atencéo, e ao término foi discutido com

eles sobre o tema e o video além de uma atividade para eles responderem em casa.

Figura 10

Painel animais domésticos e selvagens - Fonte: professoras e alunos (1° anos A, B e AEE)

GRUPO 2 - 2° ANO “A” e “B”

Aula com duracao de 1 hora

Data: 19 de novembro de 2019
Animais vertebrados e invertebrados.

O momento de planejamento também foi utilizado para o desenvolvimento do

mapa conceitual, sendo apresentado dificuldades com as tecnologias, em especial
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com o programa Cmap Tools, com trabalho das professoras e a orientacdo do
pesquisador conseguiu-se concluir essa etapa e produzir o mapa conceitual. Tendo a
turma do segundo ano uma maior participacdo nas atividades trabalhadas pelas
professoras. Nessa turma de 34 alunos utilizou-se o0 mapa conceitual e cartaz, as
professoras explicaram sobre os tipos de animais do grupo dos vertebrados e suas

caracteristicas especificas como: reproducéo, local onde habitam.

Apés o inicio da aula, as professoras instigaram os alunos com imagens dos
animais vertebrados e invertebrados, levando a uma maior participacdo dos alunos e
tornando a aula divertida e dinamica. As professoras trabalharam o mapa conceitual,
por meio dos grupos e sua classificagdo, enfatizando as caracteristicas do corpo dos
animais invertebrados. Nesse momento surgiu uma curiosidade por parte dos alunos,
0s caramujos frequentes nos quintais, terrenos do bairro e o prédio antigo onde a

escola estava situada até o ano de 2018.

Uma aluna falou:

“A importancia das minhocas na fertilizagdo da terra, ajudando as plantas a crescer, outro exemplo

citado foi o da agua viva é mostrado na imagem”. Em 19/11/2019.

Nesse momento houve um pequeno tumulto na sala, devido ser um animal

peculiar e que nao se ver sempre.

A aula teve momentos importantes, como quando se comentou sobre a
guantidade de espécies existentes no planeta, deixando os alunos perplexos. Porém
ainda é visivel a confuséo de conceitos por parte das professoras, também entre nome
cientifico e nome popular, sendo necessario um estudo mais aprofundado do

conteudo a ser trabalhado.

Para concluir a aula foi apresentado um video com o titulo: animais vertebrados
para criancas, muito instrutivo e com imagem e ilustragédo perfeita para a idade/série
dos alunos. Mostrando diversas caracteristicas, como: peso, velocidade, reproducéo,
metamorfose, idade que cada grupo de animais podem viver. Com relacdo aos

invertebrados, mostrou os artropodes com a troca do exoesqueleto.

GRUPO 3 -3° ANO A, B e LAP (LABORATORIO DE APRENDIZAGEM)
Aula com duracao de 1 hora

Data: 20 de novembro de 2019
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Caracteristicas dos animais: terrestres, aguaticos e aéreos.

As dificuldades apresentadas com relacdo ao uso dos recursos tecnoldgicos e
o programa Cmap Tools foram bem parecidos com as anteriores, as professoras tendo
gue realmente se debrucaram no trabalho para conseguir vencer os obstaculos

promovidos pela falta de habilidade com o uso do programa.

As professoras iniciaram a aula apresentando o mapa conceitual, comentando
sobre 0s animais aéreos, trouxe exemplos e fez um panorama com a realidade dos
alunos. Buscando mostrar para eles os animais aéreos que eles conhecem, a turma
demonstrou atencéo e participou das discussfes durante a aula e demonstrou muito

interesse na tematica abordada.

Foi abordado em um dado momento da aula os animais vertebrados e
invertebrados, citando suas principais caracteristicas. Isso mostrado no mapa
conceitual, citou-se exemplos de mamiferos e explicou-se alguns conceitos

complexos para o ano/série no qual se estava trabalhando.

Os animais aéreos, terrestres e aquaticos foram o principal foco do mapa
conceitual trabalhado em sala de aula, as conversas paralelas dos alunos e a
confusdo de conceitos por parte das professoras foi observado como ponto negativo.
Para finalizar houve a exibicdo de um video “animais e ambiente”, onde chamou
bastante atencdo dos alunos e contribuiu para ampliar o conhecimento acerca da

tematica da aula.

GRUPO 4 - 4° ANO A, B e PROJETO SUPERACAO
Aula com duracao de 1 hora

Data: 21 de novembro de 2019

Animais mamiferos e oviparos.

As dificuldades apresentadas foram bem parecidas com as anteriores em
relacdo ao uso dos recursos tecnolégicos e o programa Cmap Tools, as professoras

conseguiram organizar o0 mapa conceitual e realizar a atividade proposta.

As professoras iniciaram a aula falando sobre o que sdo os mapas conceituais,
sua importancia e facilidade de apresentacéo do conteudo. Utilizaram um material em

Power point e apresentaram o mapa conceitual com a finalidade de enriquecer o
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conteudo através de uma estética diferente, até mesmo porque nessa faixa etéria os

alunos possuem vivéncia mais completa.

Em termos genéricos, a aula transcorreu de acordo com o programado, para a
construcdo do MC as professoras realizaram uma pesquisa em diversas fontes, isso
nos levou a perceber a formacao, na area de Ciéncias Naturais como sendo um dos
problemas preponderantes e que poderia melhorar muito a qualidade da aula se

houver uma atencdo maior para a formacao continuada também em ciéncias.

Uma aluna realizou uma pergunta interessante, sobre:
“Porque o sapo que apareceu ha imagem, tinha os ovos nas costas”. Em 21/10/2019.

A professora teve dificuldade em responder. Ao término da aula foram lancados

desafios sobre os mamiferos, para os alunos responderem.

GRUPO5-5°ANOA,BeC

Aula com duracéo de 1hora

Data: 25 de novembro de 2019
Animais vertebrados e invertebrados

As professoras dos quintos anos tiveram mais habilidade com os recursos
tecnologicos, e ndo apresentaram problemas em organizar e construir 0 mapa
conceitual. Iniciaram a aula indagando sobre a maneira na qual o contetdo estava
sendo exposto, se era algo novo, 0 que os alunos achavam daquela maneira de
explorar o contetdo, se eles sabiam ou ja tinham visto em algum lugar algo parecido
com 0S mapas conceituais. Varios alunos se posicionaram e foi um debate
interessante, principalmente sobre a nova forma de apresentacao do contetudo onde

eles acharam muito interessante e que despertou a atencéo e curiosidade da turma.

Ap6s essa introducdo sobre a apresentacdo da aula, as professoras
comegaram a explanar o contetdo a ser trabalhado por meio do mapa conceitual com
grande participacdo dos alunos, esses usaram conhecimentos proprios, da cultura
popular ndo cientifico para exemplificar algumas caracteristicas dos animais. Houve
confusdo de conceitos, especialmente com relacdo as espécies e 0S nomes
cientificos. Porém as professoras retomaram ao MC para esclarecer e sanar essa

confusao dos alunos.
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A aula foi concluida com a apresentagdo de imagens de diversos tipos de
animais, principalmente os mamiferos e com uma atividade para os alunos

responderem em casa e aprofundar o contetdo estudado.

O ultimo encontro foi realizado no dia 06 de dezembro de 2019 ver imagem 11,
esse momento foi de avaliagdo dos participantes colaboradores da pesquisa acerca
de alguns encaminhamentos direcionados pelo pesquisador, foi entregue um
guestionario para ser respondido além de uma discussdo sobre cada encontro

realizado ao longo do processo de formacgéo continuada.

Figura 11

FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS.

6° ENCONTRO: Avaliagdo da formagao, através de questionario
Data: 06 de dezembro de 2019
Pauta:

Entrega dos questionarios;

Discussao a respeito de cada encontro;

Recolhimento dos questionarios;

Roda de conversa sobre as vantagens e desvantagens acerca da
formagéo.
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Pauta do 6° Encontro — fonte o autor

O pesquisador organizou uma roda de conversa sobre 0s pontos positivos e
negativos da formacéo, onde foram discutidos pontos como a pouca habilidade com
0 uso do computador de algumas professoras até os problemas enfrentados com o
software Cmap Tools, proporcionando aos participantes da pesquisa expor sua
opinido da vivéncia durante o periodo de quase dois meses que estiveram inseridos
na pesquisa. Finalizando a formacgdo continuada houve o recolhimento dos
guestionarios e o0 agradecimento do pesquisador a todos os colaboradores

participantes.
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Os mapas conceituais produzidos pelos grupos serdo apresentados na proxima

secao de analise dos dados.

6 - ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados foi realizada a partir da transcricdo dos registros coletados
em audio e/ou video; estudo detalhado dos dados coletados por meio do diario de
bordo, questionarios e nas producbes dos mapas conceituais realizadas pelas
professoras participantes da formacao por meio da oficina pedagdgica com o uso dos
Mapas Conceituais utilizando o software Cmap Tools durante o HTPC, os dados foram

organizados em unidades de sentido e categorias.

A técnica utilizada para a analise dos dados se deu a partir da proposta de Bardin
(1977), levando em considera¢ao o processo proposto por Silva e Fossa (2013). Para
Bardin (1977), a andlise de conteudo se classifica em trés diferentes fases cronolégicas:
a pré-analise, a exploracdo do material e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a

interpretagao.

Neste trabalho, a pré-andlise foi a organizacdo dos dados para operacionalizar
e sistematizar as ideias iniciais colocadas no referencial teérico. Momento em que se
estabeleceu os indicadores para realizar a interpretagéo das informacdes coletadas, a
etapa da leitura geral do material selecionado e das entrevistas transcritas. Esta fase é
compreendida por quatro etapas: a) leitura flutuante, momento do contato com 0s
Mapas Conceituais, 0s questionarios e as falas espontaneas das professoras
transcritas das gravacodes, para conhecé-los, obtendo impressées e orientacdes; b) com
relacdo a selecdo dos documentos, momento da definicdo do corpus do estudo e
obedecendo as regras de exaustividade sendo analisados todo o volume de
documentos e dados gerados; representatividade sendo disposto todas as
representacdes: parte escrita, participacdes e gravacoes; homogeneidade o assunto
trabalhado era 0 mesmo para todos 0s participantes da pesquisa e pertinéncia optou-
se por analisar todos os registros disponiveis. ¢) a construcdo dos objetivos e da
hipétese, se deu a partir da leitura inicial dos dados constitutivos do corpus; e d) a Ultima
etapa foi a elaboracdo dos indicadores, que diz respeito a interpretagdo do material

coletado.

A fase seguinte, foi a exploracdo do material, ou seja, organizar as decisdes que
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foram tomadas na etapa anterior. Esta contemplou a construgdo do processo de
codificacdo e leva em consideracéo os recortes que foram feitos no texto em unidades
de registros, como foram definidas as regras para a analise e como foram agrupadas
as informagbes em categorias tematicas (SILVA E FOSSA, 2013). Ou seja, a
codificacdo é uma fase essencial na analise de conteudo e Bardin (1977) considera
como sendo uma transformacéao pela qual passam os dados brutos do texto, por meio
do recorte, agregagcao e enumeracao pode atingir a reorientacdo da expressao ou do
conteudo do texto, sendo possivel esclarecer ao analista a respeito das caracteristicas

do texto.

A terceira fase descrita por Bardin (1977) consiste no tratamento dos resultados,
inferéncia e interpretacdo, que se responsabiliza por atrair os conteldos expressos e
latentes que estdo contidos no material coletado. A partir dai buscamos resultados
significativos, realizamos inferéncias e interpretacdes acerca dos objetivos previstos e

descobertas néo esperadas.

Diante do exposto, considerou-se que as categorias pré-estabelecidas:
aprendizagem significativa, Mapas Conceituais, apropriacdo de conceitos de ciéncias
naturais e a categoria que emergiu tecnologias digitais na educacgao, permitiria a

resolucédo do problema e o atendimento aos objetivos.

De acordo com a agao organizada “oficina” para a apropriagdo dos conceitos,
conhecimentos e utilizacdo dos Mapas Conceituais, ao realizar a primeira fase da
analise de conteudos uma quarta categoria emergiu, que foi a categoria: o uso das

tecnologias digitais na educacéo.

Para fazer a analise dos dados gerados pelos Mapas Conceituais e pelos
conceitos que os professores se apropriaram, foi necessério refletir sobre as
dificuldades que os professores encontraram para construi-los, registrando como eles
seriam apropriados. Os Mapas Conceituais foram ferramentas tecnolégicas onde os
professores poderiam materializar os conceitos que eles estavam se apropriando no
campo de ciéncias naturais. Para fazer essa materializacdo havia a necessidade do
uso das tecnologias digitais, porém percebeu-se que os professores nao tinham as
experiéncias e vivéncias necessarias para fazer uso das tecnologias e construir o mapa,
onde estaria refletindo o que eles compreendem sobre um determinado conceito de

ciéncias naturais.

As dificuldades com o uso das tecnologias digitais surgiram durante a aplicagéo
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dos questionarios nas respostas das professoras, e foram confirmadas na oficina
durante o uso do computador e do software Cmap Tools para a construcdo dos Mapas

Conceituais.

Podemos confirmar essa percepc¢ao na fala da professora Jane:

“E muito dificil trabalhar com esse programa, diante da pouca habilidade com o computador’. Em
13/11/2019.

Com a necessidade da instalacdo e registro do software, foram observadas
diferentes dificuldades apresentadas pelas participantes, desde néo ter nocao
nenhuma sobre a instalagdo até ndo lembrar da senha do e-mail para dar

continuidade, a professora Lu (1) falou:
“Nao lembro da senha do meu e-mail, e agora como irei continuar”. Em 13/11/2019.

Ao propor ao grupo a atividade de inicializacdo do uso do programa para a
construgcdo dos Mapas Conceituais, percebeu-se a necessidade da intervencao do
formador e de outras professoras que possuiam maior habilidade com o uso do
computador, devido a grande dificuldade de algumas em acompanhar a proposi¢cao
da atividade. A narrativa acima foi retirada das gravacdes do encontro de formagao

que foi realizado na oficina.

Diante do exposto, essa categoria se revelou um elemento determinante para
gue o mapa conceitual fosse construido. Percebe-se que a formacao inicial assim como
as outras formacdes em que elas participaram ndo possibilitaram o dominio das
ferramentas tecnoldgicas. Vencido esse obstaculo, optou-se por usar a ferramenta
tecnolégica na construgdo do mapa conceitual no formato hierarquico, tendo como
objetivo que as professoras se apropriassem dos conceitos de ciéncias naturais,
construindo-os de maneira que houvesse a mediacdo adequada nas acdes de

aprendizagem dos alunos.

Ao possibilitar as professoras a compreensao da dinamica da construcdo dos
mapas conceituais, elas poderiam utilizar essa mesma ferramenta nas suas acoes de
ensino. Poderiam perceber que tem sentido e significado para si e para os individuos
gue transmitird os conhecimentos produzidos pela humanidade. Tornando possivel um
processo de ensino com a finalidade da apropriacdo e compreenséo das leis que regem

os fendmenos e promovendo o desenvolvimento da pessoa.

O ensino de ciéncias tem papel importante na vida das pessoas, pois traz aos



102

alunos conhecimentos minimos para garantir as necessidades humanas, bem como,
saude e questdes ambientais. Quanto mais informado e atento aos problemas esta o
cidadao, mais sucesso ele tera nas tomadas de decisfes. Atualmente convivemos com
a ciéncia e a tecnologia, aumentando a necessidade de entendimento por parte da

sociedade, é hoje a sobrevivéncia do homem.

Proporcionar aos professores que estdo atuando nas escolas da educacgao
basica a participacdo em atividades de formacdo continuada na area de ciéncias
naturais, implica, além do conhecimento dos conceitos da area, em condi¢des de tempo
e espaco para que reflitam sobre os saberes da docéncia, a pratica e a possibilidade
de novas acdes. A formacdo continuada € um processo continuo de apropriacdo dos
conhecimentos historicamente produzidos, inerentes a atividade profissional do
docente realizado ap6s a formacdo inicial, com o objetivo de assegurar o
desenvolvimento da autonomia, da identidade e a busca de propostas de ensino e de
aprendizagem nas acdes de apropriagdo dos conceitos de ciéncias naturais e

articulacado dos mesmos, promovendo uma aprendizagem significativa aos alunos.

Frente a dinamicidade do conhecimento, da crescente inovagao tecnologica nos
meios educacionais, ndo podemos deixar de estarmos sintonizados com as mudancas
sociais, com condicdes de contribuir para uma intervencgao efetiva no ensino de ciéncias
por meio das tecnologias digitais na educacéo. Diante disso, ainda observa-se uma
defasagem na formacgdo dos professores com relacdo as especificidades que a

profissdo necessita diante do avanco tecnoldgico e o futuro da profissdo docente.

Essas dificuldades dos professores persistem mesmo diante de propostas de
formagéo continuada, houveram propostas de formac¢éo do Governo Federal, algumas
iniciativas estaduais e municipais para a formacéao do professor no intuito de trabalhar
com as tecnologias digitais na educacéo. Porém, essas a¢fes de formacao continuada
nao tiveram continuidade nos programas governamentais, assim também como em
muitos casos 0os computadores ndo foram substituidos por novos e hoje 0s que existem
na escola estdo obsoletos, um exemplo € o Programa Proinfo, no qual o pesquisador

pode acompanhar a proposicéo, a tentativa de execucdo e nao obteve éxito.

A percepcédo das caracteristicas da categoria tecnologias digitais na educacao
se deu ap6s a aplicacdo do questionario inicial e a partir do manuseio dos
computadores. Nao tinhamos uma preocupacao inicial com essa categoria, a mesma

emergiu durante o processo. Devido ao tipo de pesquisa escolhido, a pesquisa
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gualitativa participante criou possibilidades de estudar os fenbmenos que envolvem o0s
seres humanos e as suas relacfes sociais. O envolvimento do pesquisador no ambiente
da pesquisa, proporcionou essa observagao e interacdo entre o pesquisador e o grupo
pesquisado, percebendo-se a partir das observacdes do comportamento e da fala das

professoras.
“Tenho dificuldade com o uso do computador”. (Léo) Em 13/11/2019.

Diante das diversas indagacdes a respeito do uso do computador, um dos
problemas é a habilidade e o manuseio dessa ferramenta, consequentemente
teriamos dificuldades com o software Cmap Tools, devido a necessidade de
instalacéo e registro. Durante a oficina, por meio do uso de um projetor, fez-se todo o
processo de inser¢cdo do endereco eletrbnico, download do programa, registro e o
passo a passo do uso para a construcdo dos Mapas Conceituais.

Foi necessaria essa intervencdo, mediante a possibilidade de a oficina ndo
atingir o objetivo proposto e consequentemente ndo acontecesse a producéo dos

mapas conceituais.

N&o foi proposto pelo pesquisador um levantamento prévio do contetdo a ser
organizado no Mapa Conceitual, realizamos um diagnéstico inicial dos conhecimentos
das professoras sobre o conteudo animais, elas deveriam fazer um rascunho sobre o
conteddo escolhido e representa-lo no formato hierarquico o mapa conceitual. Por
meio dos mapas produzidos no papel, pode-se observar como elas organizavam o
pensamento por meio dos conceitos relacionados ao conteddo animais. Diante do
exposto, observou-se nos rascunhos dos mapas que as professoras se expressavam
com conceitos basicos, mesmo as professoras das séries mais avangadas, a exemplo
do quinto ano, ndo houve a preocupacédo com a ampliagdo dos conceitos, ou talvez
nao tenham tido a compreensao dos mesmos. Esse fato, a pesquisa ndo teve

condicOes de responder, essa observacao foi percebida pelo pesquisador in loco.

Sabendo da necessidade de colocar os conceitos no mapa a ser produzido e,
apos as participantes terem escolhido o tema animais, esperava-se que as primeiras
anotacbes a respeito do contedudo apresentassem conceitos mais complexos.
Viessem com informacdes mais avancadas no que se referem aos animais e suas
especificidades, refletindo o que cada grupo escolheu para o direcionamento e

organizacdo dos conceitos nos mapas conceituais. Mas, iSSO ndo aconteceu.
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Apresentaremos 0s mapas feitos no primeiro encontro da oficina. Apés a
organizacdo do primeiro mapa, as professoras foram encaminhadas para o0s
computadores, para instalacdo e o manuseio inicial, tendo o primeiro contato com o

programa e fizeram experimentagoes.

Figura 12
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Figura 15
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Percebe-se que todos os mapas conceituais produzidos possuem a mesma
estrutura, e tem quase a mesma quantidade de informacdes, diferenciando alguns
termos. Nao se percebe ja nesse momento, a apropriacdo do mapa conceitual como
uma ferramenta para avancos, tinha-se uma expectativa que os conceitos de ciéncias
e as categorias viessem com mais elementos que ja proporcionasse condi¢cdes para

se construir os mapas conceituais no software Cmap Tools.

O pesquisador observando as primeiras versées dos MC, iniciou um dialogo
com as professoras sobre a primeira experiéncia de manuseio do software, onde
percebeu-se que havia a necessidade de ir em busca de mais informagdes sobre os
conceitos relacionados ao tema animais. Sendo observado que elas nao tinham essas
informacdes, o pesquisador sugere que elas facam pesquisas para ampliar esses
conhecimentos. Entdo nesse primeiro momento 0s conteddos dos mapas
apresentados, dao a indicacdo que as professoras ndo possuiam um conhecimento
satisfatorio naquele momento para organizar os mapas conceituais no software,
havendo a necessidade de ampliacdo dos conhecimentos e que as professoras se
apropriassem dos conceitos cientificos relacionados a ciéncias naturais, 0 tema

animais precisava de ampliacdo dos conceitos para construir os Mapas Conceituais.

No diadlogo do pesquisador com as professoras a respeito da construcdo dos
mapas conceituais, foi percebido que os MC que seriam organizados no software nao
sairiam com as informagBes necessarias ou com estrutura interessante no que diz
respeito a tamanho e quantidade de conceitos. Sendo que o programa oferece

recursos que provocam aos participantes da oficina a ampliacdo desse conhecimento.

As professoras a partir dessa percepcdo no grupo e no didlogo com o
pesquisador, foram em busca de informacdes para ampliar esses conceitos, tendo
como fontes os livros didaticos, e a internet como grande aliada nesse momento.
Diante da organizagcdo em pequenos grupos dos anos/séries correspondentes para
facilitar a pesquisa e organizacao do trabalho, e a ampliacdo dos conhecimentos para
0s estudos e posterior organiza¢gao dos Mapas Conceituais. Esse processo de estudos
e pesquisas foi importante para a sele¢cdo de conceitos relevantes para todos o0s

grupos participantes da pesquisa.

Nessa dinamica as professoras se apropriaram de informacdes e ampliaram o
repertorio de conceitos, retornando para seus grupos para diante do computador

organizar novos mapas conceituais, com conceitos ampliados e apresentados numa
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interface mais apropriada e sofisticada para a apresentacdo dos contetdos de

ciéncias naturais para 0s anos iniciais.

No encontro seguinte, as docentes apresentaram oS mapas produzidos no
software, com os conceitos ampliados e com estrutura melhor e uma dinamicidade
apropriada para as aulas de ciéncias para criancas do ensino fundamental dos anos

iniciais, apresentaremos abaixo os MC produzidos no software Cmap Tools.

Quando as professoras passam por todo o processo de estudo, organizacao
dos conceitos por meio da preparacdo da oficina, percebe-se pelos contetddos
mostrados nos mapas que houve um avanco significativo. Desde a organizacédo e
complexidade dos conceitos apresentados. Apos a oficina os mapas conceituais
avancaram, ficando adequados para o trabalho das professoras junto aos estudantes,

afim de possibilitar a apropriacdo do contetudo.

Figura 17
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Quando observamos o MC do 1° ano na Figura 17 , podemos analisar e
comparar com o mapa organizado inicialmente e perceber a ampliagéo dos conceitos
e a organizacao do mapa conceitual produzido no software Cmap Tools, apresentando

maior diversidade de espécies nos exemplos, cores para separar 0s conceitos e as
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proposicoes de ligacao entre um conceito e outro.

Figura 18
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Na analise do mapa produzido pelas professoras do 2° ano apresentado na
Figura 18, o MC teve os conceitos ampliados e o formato hierarquico permanece, a

classificacdo dos animais vertebrados e invertebrados também foi ampliado.

Figura 19
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Diante da anélise do mapa conceitual apresentado pelas professoras do 3° ano
Figura 19, o aspecto que poderia ter sido melhorado era a disposi¢do dos conceitos,
observando que o software oferece recursos para isso. Mas, houve ampliacdo dos
conceitos onde podemos observar que as professoras entenderam a proposta da

oficina e o MC teve avancos significativos.

Figura 20
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Na analise do MC das professoras do 4° ano Figura 20 , observamos uma
especificidade interessante destacando os animais mamiferos e oviparos, faltando a
explicagdo do que sdo animais oviparos no mapa, porém o mesmo ficou bem
distribuido, foi usado cores interessantes para a leitura e houve uma grande ampliacéo
dos conceitos em relacdo ao mapa inicial, destacando como observagdo a
apropriacdo das professoras da ideia da oficina de apropriagdo dos conceitos de

ciéncias naturais.
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Figura 21
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Quando analisamos o0 MC do 5° ano Figura 21, observamos que a tematica é
a mesma da turma do segundo ano, contudo o mapa que esta sendo analisado teve
uma ampliagcdo de conceitos bem significativa, trazendo conceitos bem explicados e
uma diversidade de espécies que foram inseridas na estrutura do mapa conceitual.
Como aspecto que poderia ser melhorado, pontuamos o tamanho da fonte das letras
e a cor vermelha no que se refere a alimentacdo dos animais, onde 0s mesmos
dificultam a leitura. Portanto concluimos que houve apropriacdo e ampliacdo dos

conceitos, diante a primeira versao do mapa apresentado.

Nos Mapas Conceituais produzidos pelas mesmas professoras no software
Cmap Tools, os conceitos estdo destacados no mapa, esse apresentado numa
interface de facil leitura e com aspecto grafico que proporciona diversas formas de
utilizacdo para as aulas, sejam: cartaz, insercdo em slides, envio por aplicativos de

mensagens, dentre outros meios que as tecnologias digitais proporcionam.

Para a constru¢cdo dos mapas conceituais € necessario o conhecimento da
ferramenta e saber 0s conceitos da area a qual se pretende produzir o mapa. No caso,
a apropriacdo dos conceitos de ciéncias especificamente do conteddo animais, €

essencial para a organizacdo do mapa englobando todos os aspectos relacionados
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ao conteudo.

Um mapa conceitual na perspectiva historico cultural apresenta a relagdo
concreto/abstrato, no trabalho apresentado foi trabalhado apenas a forma hierarquica
baseada nas suas amplitudes e conceitos mais gerais. A utilizacdo dos mapas
conceituais nao se restringe ao processo avaliativo, 0s mesmos podem ser aplicados
em diferentes momentos dos processos de ensino e de aprendizagem: no
planejamento de ensino, na organizacdo dos conteudos, na técnica didatica, entre
outros (MOREIRA, 2006).

A contribuicdo dos mapas conceituais em perspectiva historico-cultural podem
trazer grandes contribuicdes ao ensino de ciéncias. A apropriacdo dos conceitos de
ciéncias naturais faz com que o professor realize a mediagdo pedagogica ampliando
o0 leque de conhecimentos, aproveitando tudo o que é vivéncia do aluno, os
conhecimentos socialmente adquiridos por esse individuo materializando e permitindo

a reelaboragédo do conhecimento.
A professora Peu fala,
"As vezes provoco confusdo de conceitos, principalmente da matéria de ciéncias”. Em 13/11/2019.

Durante a apresentacdo das aulas por meio dos mapas conceituais com o
conteudo animais, foi possivel observar nas diversas abordagens: 1° ano — animais
domésticos e selvagens; 2° ano — animais vertebrados e invertebrados; 3° ano —
caracteristicas dos animais: terrestres, aquaticos e aéreos; 4° ano — animais
mamiferos e oviparos; 5° ano — animais vertebrados e invertebrados. Ocorrendo
algumas confusdes de conceitos, homes de espécies, relacgdo com o conteudo,
guando algumas professoras falaram que as vezes lhes faltava conhecimento ou até
mesmo tempo para pesquisar o contetdo. A formacéao serviu para detectarmos essa
deficiéncia, e as professoras tomarem consciéncia de que é necessario um estudo
aprofundado do conteddo a ser transmitido, tornando-o significativo se o aluno

entender de forma correta 0os conceitos apresentados.

Pensamos que o0 educador deve estar embasado teoricamente em
conhecimento cientifico e dispor de metodologias de ensino potencialmente
significativas, que possibilitem promover a aprendizagem do aluno, uma vez que “a
pratica educativa é tudo isso: afetividade, alegria, capacidade cientifica, dominio,

técnica a servigo da mudanga” (FREIRE, 1996, p. 16).
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Com base em Moreira (2002) compreendemos como uma primeira condicdo
para a construcdo do significado da aprendizagem é a de que o material a ser
apresentado seja potencialmente significativo. Dificilmente o aluno poderé construir

significado a partir de materiais vagos.

Segundo Ausubel et al. (1980), a estrutura cognitiva € constituida pelos
contetidos das ideias e sua organizacdo. A aprendizagem significativa € o processo
pelo qual uma nova informacéo recebida pelo sujeito interage com uma estrutura de
conhecimento especifica orientada por conceitos relevantes, os conceitos subsuncores
— ou conceitos incorporadores, integradores, inseridores, ancoras — determinantes do
conhecimento prévio que apoia novas aprendizagens. Moreira (1999) enfatiza que néao
se trata de simples associacdo, mas de interacdo entre os aspectos especificos e
relevantes da estrutura cognitiva e as novas informagdes, por meio da qual essas
adquirem significados e sado integradas a estrutura cognitiva”. Nesse processo, 0s
conceitos subsuncores sao reelaborados, tornando-se mais abrangentes e refinados.
Consequentemente, sao aperfeicoados o0s significados e melhorada a sua

potencialidade para aprendizagens significativas posteriores.

7 - CONSIDERACOES FINAIS

A formacgédo continuada com a oficina sobre mapas conceituais contribuiu para
0 processo de apropriacdo do conhecimento e teve o programa Cmap Tools como
uma ferramenta tecnolégica. Essa op¢ao levou ao aprimoramento dos mapas feitos a
mao, facilitando sua insercdo em outras midias com a finalidade de tornar as aulas

significativas.

Do ponto de vista da proposta de pesquisa, o trabalho desenvolvido possibilitou
a visualizacao das relacdes estabelecidas entre os conceitos, durante o percurso de
aprendizagem. Essa perspectiva proporcionada pelos mapas conceituais foi um
elemento norteador dos processos de ensino e de aprendizagem, pois, ao representar
graficamente a apropriacdo dos professores, oferecendo subsidios para conduzir e

aprimorar o processo de ensino.

As atividades propostas nessa pesquisa promoveram abordagem instrucional

sobre a tematica, possibilitando também ampliar a compreenséo dos fenbmenos e
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conceitos cientificos estudados e sua relacdo com o contexto da formacgédo de

professores.

A organizacao dos Mapas Conceituais com o uso do software mostrou para as
professoras a necessidade de se apropriarem dos conteudos relacionados ao tema
animais na area de ciéncias naturais, e a partir desse incentivo pela ferramenta
tecnolégica elas vao em busca de conhecimento tornando a aprendizagem

significativa.

Ampliar conceitos por meio da inclusdo de informagfes mais especificas e
inclusivas a conceitos gerais demonstrou que 0s processos de ensino e de
aprendizagem desenvolvido colaboraram para a organizacéo da estrutura hierarquica,
um dos elementos que indica a ocorréncia e aprendizagem significativa. Esse
processo foi percebido no decorrer da organizacdo dos Mapas Conceituais no

software.

Nesse sentido, entende-se que o0 uso dos mapas conceituais para essa
pesquisa foi um elemento norteador ao professor como recurso para 0 processo de
Ensino e externalizar a apropriacdo dos conceitos de ciéncias naturais, contribuindo
para que durante o desenvolvimento de suas aulas pudessem avaliar as relagdes que

sdo construidas.

A vivéncia pessoal de cada participante numa postura dialégica, de didlogo com
0s demais que eles perceberam a importancia de se apropriar desse conhecimento
historicamente produzido, para que possa fazer também uma transmissdo desse

conhecimento também de forma significativa.

Com essa movimentacdo para propor aulas nas turmas dos anos iniciais,
espera-se que os estudantes possam participar das aulas de forma mais motivados e
venham a conseguir atingir a aprendizagem significativa, esses estudos foram
propostos em uma oficina de mapas conceituais sobre o tema animais. Maiores

detalhes no produto educacional.
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APENDICES

APENDICE A - QUESTIONARIO A SER UTILIZADO COMO INSTRUMENTO DE
COLETA DE DADOS

dddb UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS =4
@ CENTRO DE EDUCACAO
B 33 PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE ‘ g
pd ("
&N CIENCIAS E DA MATEMATICA
NOME: IDADE:
ANO QUE LECIONA: DATA / /

QUESTIONARIO DE LEVANTAMENTO DO PERFIL PROFISSIONAL
P1. H& quanto tempo vocé atua na educacao basica?
() até 5 anos () entre 5 e 10 anos () mais de 10 anos

P2. Qual a sua formacdao profissional? Graduacéo/pés-graduacao

P3. Vocé possui disponibilidade para participar da formacao
continuada?

( )sim  (continua a responder)

( )ndo (encerra o questionario)

P4. O que despertou o0 seu interesse pela formagao continuada em
guestao?

() atematica chamou atencao
() busca de conhecimentos

() a escola aceitou e fui obrigada

P5. Quais os seus conhecimentos a respeito da tematica mapas
conceituais?

() nenhuma () pouca () conhecimento avancado

P6. Se possui conhecimento avancado ou pouco conhecimento, relate os
mesmos.

P7. Qual a sua perspectiva nessa formacao continuada?
P8. Vocé possui conhecimento de informéatica?

() nenhum () pouco () tenho bom conhecimento
P9. Vocé conhece o programa CMAPTOOLS?

() sim ()né&o

P10. Se tem conhecimento, relate
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ddd UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS
% CENTRO DE EDUCACAO

. ‘ PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE
M CIENCIAS E DA MATEMATICA

FORMACAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS.

APENDICE B - AVALIACAO

NOME:

P1 -A formacéo atingiu as expectativas iniciais apresentadas pelo pesquisador?

P2 — De acordo com sua experiéncia na educacao basica, a tematica é relevante para

se trabalhar em sala de aula?

P3 — Durante a formacgéo o pesquisador demonstrou dominio do tema? E conseguiu

sanar as duvidas apresentadas pelos cursistas?
P4 — Quais pontos vocé acha que deveriam ser abordados na formacao e ndo foram?
P5 — O software Cmap tools foi a melhor escolha dentre os programas disponiveis?

P6 — E realmente possivel aplicar a formacdo nos anos iniciais do ensino

Fundamental?

P7 — ApoOs a conclusdo da formacgdo, quais as expectativas da aplicagdo desta

metodologia na sua vida profissional?
P8 — A aprendizagem significativa realmente aconteceu?

P9 — Houve dificuldades na construgéo dos Mapas Conceituais e na explicacdo dos

conceitos de Ciéncias Naturais, com o uso da metodologia?

P10 — Liste os pontos negativos da aplicacdo da metodologia MC, se existir.
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APENDICE C — SLIDES 1° ENCONTRO DE FORMACAO
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APENDICE D — SLIDES 2° ENCONTRO DE FORMACAO

~FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS
INICIAIS: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE
CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS.

2° encontro

José Erasmo da Silva Cosme

usada na:

SALA DE AULA

TECNICA PEDAGOGICA

utiliza,

SOFTWARE
_——CMAP TOOL

para construgic de

PERGUNTAS/PROBLEMAS
ldelimita a construgso de

visdo tmranla do vivido

revela—, [ESTRUTURAS DO
CONHECIMENTO
m im

represéntadas por

|ESTRUTURAS RELACIONAIS

CONCEITUAIS

podem ser representadas por representam

relagGes entre

—
_m,"_.__cowcsnos

BLOCOS

HIERARQUICOS =
h— FRASES DE LIGACAOQ

sdo requisitos para sBo representados por

que conectam as
explicitam felagdes
- formam  exigem SUBSTANTIVOS

PROPOSICOES aparecafs em

determinam: VERBOS caixas|

Para que servem mapas conceituais?

» Organizar as ideias;

» Bstruturar o escrita
artigo/apresenta¢do
semindrio;

de
de

um
um

» Resumir/Sintetizar;

» Enfatizar.

Como construir mapas conceituais?

2. PREPOSIGOES:

Trata-se de uma frase formada por dois conceitos (em geral, substantivos) em baldes e um termo de
liaacdo que geralmente & um verbo conjugado que liga os dois conceitos.

Tem a caracteristica de se fransformar em uma pergunta capoz de fazer com que o leitor se
posicione contfra ou a favor, Caso a preposicdo, ao ser transformada em pergunta, ndo faga
sentido e ndo seja capaz de fazer com que o leitor se posicione, significa dizer que esta preposico
foi elaborada eroneamente.

MIDIAS

FORMACAO DO
EDUCACIONAIS

PROFESSOR

ajuda na

O que sao mapas conceituais?

» Forma de organizar as ideias/as informagdes;

» Modelo mental do mapeador sobre determinado assunto;
» Estrutura esquemdatica que representa um

conjunto de ideias, conceitos e definigdes interligados.

Como construir mapas conceituais?

Elementos indispensaveis.
1. Pergunta Focal;

2. Proposigoes (Conceitos e termos de
ligagao):

3. Hierarquia.

Como construir mapas conceituais?

. PERGUNTA FOCAL:
Limita o mapa conceitual, que ird ser construido com o objetivo de responder a pergunta.

(Fema: Boio )

Pergunta Focel: O aue & )

Pouca Relevancia

preciss de ~

=) @R (o

(Esséncia)  (Frutas)

3. HIERARQUIA:

O conceito mais geral fica no topo do
mapa conceitual e os especificos, logo
abaixo.

Cidades

Bairros
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Como construir mapas conceituais?
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MC - Mapa Conceitual

Estabelecer um tema e uma pergunta focal;
v Pesquisar e anotar os principais conceitos, termos e definigdes sobre o tema;

v Ordenar os conceitos, comecando dos mais abrangentes para os mais
especificos;

¢ Insefir_os conceitos em circulos ou retdngulos e estabelecer os verbos de
ligacoes entre eles;

v Ler cada preposicdo em forma de pergunta e se posicionar.

11

POR QUE UTILIZAR MAPAS CONCEITUAIS¢

» Inicialmente, entende-se que sejam necessdrios métados alternatives para
envolver o aluno no processo de ensino, promovendo uma aprendizagem
ativa, construida principalmente pelo aluno, com a mediagdo do
professor.

» Além das vantagens de utilizagcdo dessa metodologia, vérias formas de
uso de mapas conceituais

- Como organizadores prévios: Este conceito estd presente na teoia da
aprendizagem significafiva de Ausubel (AUSUBEL, 1983), quando diz que o
mais importante no ato de ensinar é descobrir o que o dluno jé sabe. A
partir da identificagdo dos conhecimentos prévios, ufilizar mapas
conceituais para realcar estes conhecimenfos ou infroduzi-los caso ndo
estejam presentes.

« Para avaliagdo: Induz que o aluno faga conexdes que estdo inter-
relacionados e interigadas e nGo somente um resgate memoristico de
seus estudos, estando, assim, mais relacionado & aprendizagem
significativa

« Na reflexdo critica: Induz o aluno a reflefir sobre seu processo de
pensamento, sobre suas anotagdes didrias nos mapas conceituais.

»Um mapa conceitual possui  diversas
utiidades praticas, destacando-se @
avaliacdo da consolidacdo de um
conhecimento adquirido pelo
educando, ndo estando, portanto, mais
proximo da apresentacdo de um
conhecimento novo a este educando.

+ Para o desenvolvimento de conteddos: No inicio de aprendizado de um

conteldo, para que professor e aluno construam o mapa em fungéo do
tema estudado.

+ Na sintese de conteldos trabalhados: Ao final de um curso ou uma aula,

0s mapas sao utilizados para representar um resumo esquematico do que
foi aprendido, ressaltando a relagdo entre os significados.

» Na construgdo colaborativa em grupos do mesmo nivel de ensino:

Quando os mapas sao construidos coletivamente por grupos de colegos.

MC de MC

APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Cognitivismo

Cognicdo é o processo através do qual o mundo de
significados tem origem. (1]

Os dgnificados so "pontos de basicos de ancoragem'” para
outros significados.

A Psicologia Cognitivista preocupa-se com o processo de
compreensdo, fransformagdo, armazenamento e uso da
infomagao.

As agoes para construir 0 conhecimento podem fazer uso
maior ou menor de estimulos extemos, dependendo das
condigdes pessoais de quem realiza o processo.

Aprendizagem

» Aprendizagem significa
organizagdo e integragdo do
material na estrutura cognitiva

E 0 processo por meio do

modificamos
conhecimentos,
habilidades, atitudes e
°Premissa: existe uma estrutura na valores, ancorados em
qual a organizagdo e integracao nosso conhecir
se processam

110

por meio de e

enencias

* Aprendizagem ndo é enconfrada, | que por serem para nés
mas sim construida.

as nos criam o
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Tipos de Aprendizagem

* Mecdnica
Incorporagao de um
conhecimento novo de forma
arbiiréria. (T an .
* 0 aluno ndio compreende o l e
o

porqué.

Auséncia de conhecimento 2
prévio e relevante 4
Exemplo: Go de

formulas, leis e conceifos
Fisicos/Matematicos
Eanossa “decoreba”.

Subsuncores: como se formam?

Tipos de Aprendizagem

« Significativa
« A nova informagao se relaciona com um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do
individuo.

° Aestrutura existente especifica é chamada de subsungores.
o A estrutura cognitiva € uma estrutura hierarquica de conceitos que s@o abstracdes da
experiéncia do individuo.

Subsuncores: como se formam?2

1. Aprendizagem mecdnica sempre
ocorre ao adquitr informacdo em
uma érea 100% nova.

Pouco elaborados no inicio

Mais elaborados e mais capazes de
ancorar novas infomacdes a medida
que a oprendizagem vai ficando mais
significativa

= \

g - et s procsde spdingen eckeia
st

ede modagen

DIFERENCIACAO PROGRESSIVA 21

Processo

DiferenciagGo Progressiva
Contetdo: g devem ser oo
aluno primeiro.

Um conceito original vai sendo progressivamente
defalhado e especialzado, evolindo através das
assimilocdes subordinadas resultando num
processo de Andlse.

Reconciliagdo Integrativa
Explorar relagdes entre idéios, apontar
similaridades e diferencas importantes, reconcifior
discrepancios reais ou oparentes.
Os conceitos originas buscam associocdes entre si.

tormaides exechcan

» Formagao de Conceitos
- Criancas em idade pré-escolar
Aquisicdo espontanea de idéias
genéricas por meio da
expernéncia
Aprendizagem por descoberta

- Assimilag@o de Conceitos
Criangas mais velhas e adulfos
Recepcdo de novos conceitos e
relacionamento destes com
estruturas cognitivas ja existentes
{Aprendizagem por recepcao)
Aprendizagem por descoberta

= Organizadores prévios
Materiais introdutérios
apresentados antes da
aprendizagem
Pontes cognitivas
Relaciona o que o
aprendiz ja sabe com o
que ele deve saber

resulta em resulta em Sebends 0e

izager™)

( Aprendizagem
Subordinada ) (_combinatoria

Aprendiz.

=

v
depende de

-
Aprendizagem
Superordenada

Para que ocorra é necessdrio

Matesial potencialmente significativo
N&o arbitrério em si. Mesmo materiais arbitrérios entdo, podem ser tomados
significafivos através de Organizadores Prévios.

Subsuncores
Ocorra um contetdo minimo na Estrutura Cognitiva do individuo,
com ficié para suprr as
Querer
O oprendiz ops do para o e ndo para

MAPA CONCEITUAL Plantas.
ALUNOS_ 5° ANO A
‘(sio produzem precisam de
Vivos
et N
Ciclo de Vida meio para
precisam'de 9% \produzir
PN _ pormeio
Aimentar| [Energa RESPIaGE0

ois produzem para

i \ produzir
Nascem \ Morrem |
Podem

através da qual

Reproduzir liberam
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FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS:
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO
DE MAPAS CONCEITUALS.
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S
. clique e anaste a seta para criar um link
MIDIAS EDUCACIONAIS No: yr, duplo-clique para editar o texto

Apds o conceito ser gerado, clique nas duas setas em forma de V
que aparecem acima do reténgulo e arraste para qual direcdo
preferir para que, automaticomente, gere o espaco para insercdo
do verbo de ligagdo e do segundo conceito.

MIDIAS EDUCACIONAIS

Visuaizar Ista de Caps:

[ g

[Eu———

verde) pora
i criadas, separadas por
conceifo 1 (com letras em caxa alta)
+ temo de ligacdo (lefras caixa
baixa) + conceito 2 (letras caixa alta).
Toda & a pode ser exportada
para o bloco de notas, cli

| Arqiv Editr Fematar Colaborar Femamengas Janels Apude
tiwoCrap 2] v
Feghn Cmap. W

SharMapa Corceiu Cules.
hor g Concetadcom.. CeShitos [ENLOGIAS o merres n-r-

Saba S de Cht

Ao deimagen..
FomioPOF..
P«
Fomto$i6..
pigina .
OuinedoCrap.

Aegurvo STMACM.

A Wikipedia apresenta uma grande lista de referencias hitp //pt wikipedia org/wil
Em Inglés (do proprio Novak)

AUSUBEL, D. P, NOVAK, J. D.; HANESIAN. H. Educational Psychology: A cognitive view. 2.ed. New
York: Holt, Rinehart & Winston, 1978.

https //lcmap ihme. us/cmaptools/

NOVAK ion to Concept Mapping. Disponivel em
http//uwf edwigould/Con lappingintro.pdf. Acessoem 04/04/2009.

w To Construct Them. Disponivel em

NIN,D. B.. Learning how to learn. Ney Cambridge University Press, 1984

‘co_n‘sep(mnas Atool for students and teachers alike. Science
81 S3

straction in concept map and coupled outline knowledge representations

8) Learning, creating, and using knowledge concept maps as facilitative tools in
schools and corporations. A ry

=TT
e

Concsto  Frasedeli.. Conceto

TECNOLOGIAS o mportan... FORMAHO ..
MDUSED... st TENOLOGLAS

oy | e

Apds 0 mapa conceitual construido, € preciso inserir as setas ou duplas
setas para informar a diregdo em que o leifor deve ler as preposicoes.

Para isso, vocé pode selecionar tudo (
preposicdo(des) e clicarem ,najanela
Escolha o fipo de que desejar.

) ou dlguma(s)

MIDIAS EDUCACIONAIS

Fomato [ Dveglo da Conmdo |

N R
FYYY

Mostrar as setas mesmo se s conexdes ndo terminarem em um Conceito!

| Fonte | Objeto| Linna | Cmas| ~| -I

FORMAGAO DO PROFESSOR [B] | Sem nome | Novo Estils

TECNOLOGIAS

530 importantes para|

132

T
Vokar o3 Estios Pl

Inveter
Pans defundo

e Gl Backet ok oyt s o
se expande sempre que o —
vOCé precisar. i ite
e Também ndo  se © e i
importe com a bagunca OMonsdan s | | vewd 3
fﬁ‘j@ que ficar seu mapa. O | [
[ S programa ajusta o mapa o ""_"“‘”"""
i aufomaticamente ou de 1
acordo com critérios que e =
vocé estabelecer. B

Para isso, clique em L
n janela
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ANEXOS

ANEXO A
Adbads
\ ga,é :
é v .——g/
UFAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS - UFAL

CENTRO DE EDUCAGAO - CEDU
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA - PPGECIM

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)

Vocé esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa FORMACAO DE PROFESSORES DOS
ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS

, da equipe de pesquisa: José Erasmo da Silva Cosme sob a orientacdo da professora Dr2
Silvana Paulina de Souza. A seguir, as informacdes do projeto de pesquisa com relacdo a
sua participacdo neste projeto:

1. O estudo se destina a implantacdo de uma nova metodologia de ensino no d&mbito de ciéncias
naturais, afim de atingir uma aprendizagem significativa.

2. Aimportancia deste estudo é a de proporcionar aos professores participantes dessa formac3o, o
contato com os mapas conceituais e poderem aplicar essa metodologia em suas salas de aula.

3. Osresultados que se desejam alcancar s3o os seguintes: Apropriacdo dos conceitos e dos mapas
conceituais por parte dos professores: construgdo, leitura, diagramagdo no programa cmap tools
e aplicacdo nos conteudos de ciéncias naturais do ensino fundamental dos anos iniciais.

4. Acoleta de dados comecard em 10/2019 e terminard em 12/2019

5. 0O estudo seré feito da seguinte maneira: Formac&o continuada:
12 encontro — discutir o ensino de ciéncias/conceitos de Mapas Conceituais;

22 encontro — analise e leitura dos Mapas Conceituais;
32 encontro — Apresentar o programa CMAP TOOLS/ escolha do contelido para montagem

da oficina;

42 encontro — Oficina com Mapas Conceituais; 52
encontro — Aplicacdo dos Mapas Conceituais; 62

encontro — Avaliac¢do.
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6. A sua participacdo serd nas seguintes etapas:
Participante em todas as etapas da formacao continuada.

7. Osincdmodos e possiveis riscos a sua saude fisica e/ou mental sdo:

Cansaco fisico, desconforto emocional, constrangimento, devido ao tempo destinado a participacao
na formacdo e responder questionarios. Havendo algum problema a equipe da escola entrard em
contato com a equipe da Unidade Basica de Saude da Familia (UBS 12) para prestar o suporte
necessario.

8. Os beneficios esperados com a sua participacdo no projeto de pesquisa, mesmo que n3o
diretamente sdo:

Aplicacao de uma nova ferramenta de aprendizagem nas aulas, tornando-as mais atrativas e de facil

compreensao.

9. Vocé poderd contar com a seguinte assisténcia: Coordenacdo pedagdgica da escola, sendo
responsavel(is) por ela: Maria José da Silva Barbosa.

10. Vocé serd informado(a) do resultado final do projeto e sempre que desejar, serdo fornecidos
esclarecimentos sobre cada uma das etapas do estudo. Sim, tendo uma cépia de todo material.

11. A qualquer momento, vocé podera recusar a continuar participando do estudo e, também, que
podera retirar seu consentimento, sem que isso Ihe traga qualquer penalidade ou prejuizo.

12. As informacgdes conseguidas através da sua participacdo n3o permitirdo a identificacdo da sua
pessoa, exceto para a equipe de pesquisa, e que a divulgacdo das mencionadas informacgdes sé
sera feita entre os profissionais estudiosos do assunto apds a sua autorizacao.

13. O estudo ndo acarretard nenhuma despesa para vocé.

14. Vocé serdindenizado(a) por qualquer dano que venha a sofrer com a sua participacdo na pesquisa
(nexo causal).

15. Vocé receberd uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado por todos.
16. A divulgacio das informacdes entre os estudiosos do assunto sé ocorrera apds a autorizacdo do
participante e da equipe de pesquisa.

compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participacdo no
mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos
riscos e dos beneficios que a minha participagdo implicam, concordo em dele participar e para isso
eu DOU O MEU CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

\Enderego d(os,as) responsave(l,is) pela pesquisa (OBRIGATORIO):

José Erasmo da Silva Cosme
Endereco: Rua José Duda de Amorim, 021 — Distrito Gerais
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Cidade/CEP: Teotbnio Vilela— AL —57265-000
Telefone: 82 —99158-6736
Ponto de referéncia: Proximo a UBS 12

Contato de urgéncia:
Cidade/CEP:

Telefone:

Ponto de referéncia:

ATENCAO: O Comité de Etica da UFAL analisou e aprovou este projeto de pesquisa. Para
obter mais informacdes a respeito deste projeto de pesquisa, informar ocorréncias
irregulares ou danosas durante a sua participacdo no estudo, dirija-se ao:

Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Alagoas
Prédio do Centro de Interesse Comunitario (CIC), térreo, Campus A. C.
Simoes, Cidade Universitaria
Telefone: 3214-1041 — Horario de Atendimento: das 8:00 as 12:00hs. E-mail:
comitedeeticaufal@gmail.com

Maceid, 27 de agosto de 2019.

Assinatura ou impressdo datiloscopica do, Nome e Assinatura do Pesquisador pelo estudo (Rubricar as
a) voluntari(o,a) ou responsavel legal e demais paginas)
rubricar as demais folhas
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ANEXO B

g !mﬁoﬂm MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satude - Comiss&o Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1 Projeto de Pesquisa
FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR [MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS

2. Numero de Participantes da P&Squisa

3 Area Temética

4. Area do Conhecimento
Educacéo

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5 Nome

José Erasmo da Silva Cosme

6. CPF 7. Endereco (Rug; n.°

029.860.554-60 Rua José Duda de Amorim, 21 Gerais TEOTONIO VILELA ALAGOAS 57265000
8 Nacionalidade 9. Telefone 10 Outro Telefone |11 Email

BRASILEIRO 82991586736 jescerasmo@yahoo.com.br

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei 0s requisitos da Resolucao CNS 466/12 e suas complgmentares. Comprometo-me a
utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultadgds sejam eles favoraveis ou nao.
Aceito as responsabilidades pela conducéo cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera anexadp ao projeto devidamente assinada
por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentacéo do mesmo.

Data: / /
Assinatura
INSTITUI(;AO PROPONENTE
12 Nome 13 CNPJ 14 Unidade/Orgéo
Universidade Federal de Alagoas Centro de Educacédo

15 Telefone 16 Outro Telefone
(82) 3214-1051

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituicdo ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resqlucdo CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituicdo tem condi¢des para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execycao.

Responsavel; CPF:

Cargo/Fungag:

Data: / /

Assinatura

PATROCINADOR PRINCIPAL
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17. Nome: 18. Telefone: 19. Outro Telefone:
6642 Universidade Federal de Alagoas (82) 3214-1051

Termo de Compromisso: Declaro que conheco e cumprirei os requisitos da Resolu¢éo CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou nao.
Aceito as responsabilidades pela condugéo cientifica do projeto acima.

Nome: CPF:

Cargo/Fungéo: E-mail:

Data: / /

Assinatura




138

ANEXO C
-

(r’eoromu
VILELA

PREFEITURA MUNICIPAL DE TEOTONIO VILELA -AL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E CULTURA - SEMEC
ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL MARIA DE MEDEIROS TAVARES
Rua Celestino Simido da Silva, n? 1243, Distrito Gerais — Teot6nio Vilela —AL — CEP:57265-000
CNP: 01.899.240/0001-32
Fone: 82-99805-7117
E-mail: escmmtavarestv@gmail.com

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins, que aceitaremos (o) a pesquisador (a) José Erasmo da Silva Cosme, a
desenvolver o seu projeto de pesquisa FORMACAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS:
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS, que estd sob a
coordenacgdo/orientacdo do (a) professora Dr? Silvana Paulina de Souza cujo objetivo se destina a
implantagdo de uma nova metodologia de ensino no ambito de ciéncias naturais, afim de atingir uma
aprendizagem significativa., na (Escola Municipal de Ensino Fundamental Maria de Medeiros Tavares).

Esta autorizagdo esta condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador (a) aos requisitos das
Resolugdes do Conselho Nacional de Saude e suas complementares, RESOLUCAO N° 466, DE 12 DE
DEZEMBRO DE 2012, RESOLUCAO No 510, DE 07 DE ABRIL DE 2016. comprometendo-se utilizar os
dados pessoais dos participantes da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o
sigilo e garantindo a ndo utilizagdo das informagGes em prejuizo das pessoas elou das comunidades.

Antes de iniciar a coleta de dados 0la pesquisador/a deverd apresentar a esta
Instituicdo o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido por Comité de Etica em

Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, credenciado ao Sistema
CEP/CONEP.

Teotonio Vilela, em 07 de agosto de 2019.

| bols

I Nome/assinatura e carimbo do responsével‘ onde a pesquisa sera realizada
Noémia M. Barroso P. Santos
Secretaria de Educacgdo e Cultura
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE CW“\O
ALAGOAS -

ANEXO D

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS

Pesquisador: José Erasmo da Silva

Cosme Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 19801019.1.0000.5013

Instituicdo Proponente: Centro de Educagdo
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DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 3.606.097

Apresentacédo do Projeto:

Pretende-se com essa pesquisa, investigar se os mapas conceituais podem contribuir como uma
alternativa didatico-pedagdgica para a formacgdo de professores e sua atuagdo em sala de aula por
meio de aprendizagem significativa dos conceitos da area de Ciéncias da Natureza nas séries iniciais
do Ensino Fundamental.

. Refletir sobre o ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais;

. e Discutir o uso de mapas conceituais como recurso metodoldgicos para o ensino de ciéncias
nos anos iniciais;

. Pesquisar sobre o uso dos mapas conceituais e sua contribuicdo para uma aprendizagem
significativa;

. e utilizar como ferramenta tecnoldgica o programa CMAP TOOLS, proporcionando uma
interface sofisticada e de facil leitura;

. Analisar as mudancgas de concepg¢do no ensino de ciéncias de professores dos anos iniciais
apos a oferta de uma oficina sobre o uso de mapas conceituais, para que eles possam fazer uso dessa

ferramenta na sua pratica de sala de aula;
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Endereco: Av. Lourival Melo Mota, s/n - Campus A . C. Simdes,

Bairro: Cidade Universitéria CEP: 57.072-900

UF: AL Municipio:  MACEIO

Telefone: (82)3214-1041 E-mail:  comitedeeticaufal@gmail.com

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

Observamos que o ensino de Ciéncias nos anos iniciais ainda acontece por meio de procedimentos
metodoldgicos tradicionais. Isso ocorre em consequéncia das orientagdes recebidas pelos professores
gue nao oferecem oportunidade de discussdes sobre os conceitos da area nos anos iniciais do ensino
fundamental tem contribuido para uma aprendizagem mecanica e memoristica. Sendo assim,
pretende-se com essa pesquisa, pensar alternativas pedagdgicas que contribuam para formacdo do
professor e a atuacdo em sala de aula por meio de aprendizagem significativa na drea de Ciéncias da
Natureza nas séries iniciais do Ensino Fundamental. Nessa perspectiva, nosso objetivo geral com este
estudo é investigar como os mapas conceituais podem contribuir na melhoria do ensino e
aprendizagem de ciéncias nos anos iniciais.

Objetivo Secundario:

« Refletir sobre o ensino de Ciéncias da Natureza nos anos iniciais;

« Discutir o uso de mapas conceituais como recurso metodolégicos para o ensino de ciéncias nos anos
iniciais;

* Pesquisar sobre o uso dos mapas conceituais e sua contribuicdo para uma aprendizagem
significativa; e utilizar como ferramenta tecnoldgica o programa CMAP TOOLS, proporcionando uma
interface sofisticada e de facil leitura;

* Analisar as mudangas de concepgao no ensino de ciéncias de professores dos anos iniciais apds a
oferta de uma oficina sobre o uso de mapas conceituais, para que eles possam fazer uso dessa

ferramenta na sua pratica de sala de aula;

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:
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A equipe de pesquisa assume o compromisso de fazer o melhor trabalho, no sentido de garantir o
menor risco aos sujeitos participantes da pesquisa. Todavia, é possivel que aconteca algum incbmodo
durante o processo e coleta de dados, algum constrangimento no momento da realiza¢cdo da atividade
proposta, além de cansaco fisico, desconforto emocional, constrangimento, devido ao tempo
destinado a participacdo na formacao e responder questionarios. Havendo algum problema a equipe
da escola entrarda em contato com a equipe da Unidade Basica de Saude da Familia (UBS 12) para
prestar o suporte necessario. E a atividade ndo tem a finalidade classificatdria para emitir juizo de
valor sobre as respostas deles no questionario, apenas iremos analisar as vantagens e possiveis
desvantagens na utilizagdo da metodologia aplicada. A equipe de pesquisa firma, também, o
compromisso de dispensar das atividades os sujeitos que nao se sentirem confortdveis em continuar
como colaboradores voluntdrios da pesquisa. E, poderdo contar com o apoio da equipe escolar
(coordenacdo pedagodgica), além do apoio proprio pesquisador, para atendé-los e realizar as
intervengdes que se fizerem necessarias para garantir o bem-estar, seguranca e integridade fisica e
emocional de todos.

Beneficios:

Aplicacdo de uma nova ferramenta de aprendizagem nas aulas, tornando-as mais atrativas e de facil
compreensao.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa interessante e que atende as resolu¢des n2466/2012 e n2510/2016.

Consideracdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

Apresenta TCLE, declaragdo de publicizacdo, anuéncia dos drgdos e setores envolvidos.

Recomendacdes:

Incluir na declaragdo de publicizagdo como os participantes da pesquisa terdo acesso aos resultados
da mesma.

Corrigir a numeracdo de paginas do TCLE para 1/3, 2/3 e 3/3. No documento apresentado estd 1/2,
2/2e3/2.

Nos documentos, substituir o termo sujeito de pesquisa para participante de pesquisa.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Aprovado.

Consideracdes Finais a critério do CEP:
Protocolo Aprovado

Prezado (a) Pesquisador (a), lembre-se que, segundo a Res. CNS 466/12 e sua complementar
510/2016: O participante da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu
consentimento em qualquer fase da pesquisa, sem penaliza¢do alguma e sem prejuizo ao seu cuidado
e deve receber cépia do TCLE, na integra, assinado e rubricado pelo (a) pesquisador (a) e pelo (a)
participante, a ndo ser em estudo com autoriza¢do de declinio;

V.S.2. deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
estudo somente apds analise das razoes da descontinuidade por este CEP, exceto quando perceber
risco ou dano ndo previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de regime
oferecido a um dos grupos da pesquisa que requeiram acado imediata;
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O CEP deve ser imediatamente informado de todos os fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo. E responsabilidade do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas a evento adverso
ocorrido enviar a este CEP, em casos pertinentes, a ANVISA.

Eventuais modificacdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos
do Grupo | ou Il apresentados anteriormente a ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envia-las
também a mesma, junto com o parecer aprovatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial;

Seus relatérios parciais e finais devem ser apresentados a este CEP, inicialmente apds o prazo
determinado no seu cronograma e ao término do estudo. A falta de envio de, pelo menos, o relatério
final da pesquisa implicard em ndo recebimento de um préximo protocolo de pesquisa de vossa
autoria.

O cronograma previsto para a pesquisa sera executado caso o projeto seja APROVADO pelo Sistema
CEP/CONEP, conforme Carta Circular n2. 061/2012/CONEP/CNS/GB/MS (Brasilia-DF, 04 de maio de
2012).

Endereco: Av. Lourival Melo Mota, s/n - Campus A.C. Simdes,

Bairro:  Cidade Universitdria CEP: 57.072-900

UF: AL Municipio:  MACEIO

Telefone: (82)3214-1041 E-mail: comitedeeticaufal@gmail.com

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacgdes PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P| 27/08/2019 Aceito
Basicas do Projeto |ROJETO_1410782.pdf 22:22:19
Projeto Detalhado | projeto.pdf 27/08/2019 |José Erasmo da Silva| Aceito
/ 22:14:31 Cosme
Brochura
Investigador
TCLE / Termos de |tcle.pdf 27/08/2019 |José Erasmo da Silva| Aceito
Assentimento / 22:13:16 Cosme
Justificativa de
Auséncia
Cronograma CRONOGRAMA.pdf 27/08/2019 |José Erasmo da Silva| Aceito
22:10:36 Cosme

Outros publicizacao.pdf 10/08/2019 |José Erasmo da Silva| Aceito
09:20:37 Cosme

Folha de Rosto folha_rosto.pdf 10/08/2019 |José Erasmo da Silva] Aceito
09:17:02 Cosme

Outros assistencia.pdf 08/08/2019 |José Erasmo da Silva| Aceito
12:34:44 Cosme
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Outros concordancia.pdf 08/08/2019 |José Erasmo da Silva| Aceito
12:32:33 Cosme

Declaragao de carta_de_anuencia.pdf 08/08/2019 |José Erasmo da Aceito

Instituicao e 12:20:31 Silva

Infraestrutura Cosme

Situacdo do Parecer:

Pagina 04 de

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:

N3do

MACEIO, 27 de Setembro de 2019
Assinado por:

Luciana Santana
(coordenadora)

Endereco: Av. Lourival Melo Mota, s/n - Campus A.C. Simdes,

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 57.072-900

UF: AL Municipio:  MACEIO

Telefone:  (82)3214-1041

E-mail:  comitedeeticaufal@gmail.com
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ANEXO E

iy

év.é

UFAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS - UFAL

CENTRO DE EDUCACAO - CEDU
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA - PPGECIM

DECLARACAO DE CUMPRIMENTO DAS NORMAS DA RESOLUCAO 466/12,
DE PUBLICIZACAO DOS RESULTADOS E
SOBRE O USO E DESTINAGAO DO MATERIAL/DADOS COLETADOS

Eu, José Erasmo da Silva Cosme sob a orientacdo da professora Dr2

Silvana Paulina de Souza, pesquisadores do projeto FORMACAO DE
PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE

CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS, ao tempo em que nos
comprometemos em seguir fielmente os dispositivos da RESOLUCAO N° 466, DE
12 DE DEZEMBRO DE 2012, RESOLUQAO N° 510, DE 07 DE ABRIL DE 2016 do
Conselho Nacional de Saude, asseguramos que os resultados da presente
pesquisa serdao tornados publicos sejam eles favoraveis ou ndao, bem como
declaramos que os dados coletados para o desenvolvimento do projeto,
cartazes, fotografias e questionarios serao utilizados para utilizagao nas aulas
das professoras participantes da formacao continuada e, apds conclusao da
pesquisa, serdao armazenados na biblioteca da instituicao escolar participante da
pesquisa.

Maceid, 09 de agosto de 2019

(Assinatura dos pesquisadores)

(Assinatura dos pesquisadores)
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ANEXO F

Ahdivdh

UFAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS - UFAL

CENTRO DE EDUCACAO - CEDU
PROGRAMA DE MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE CIENCIAS E MATEMATICA - PPGECIM

DECLARACAO DE CONCORDANCIA
Concordéancia da equipe da Unidade Basica de Saude

Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos
Prezado Coordenador

Declaramos que nos do(a) UBS 12 — MANOEL JACINTO DA
SILVA, CNES: 2722615 localizada na Rua Celestino Simido da Silva S/N, - Distrito Gerais —
TeotOnio Vilela - AL estamos de acordo com a parceria em prestar 0 suporte necessario a
equipe de professores(as) da Escola Municipal de Ensino Fundamental Maria de Medeiros
Tavares, no desenvolvimento do projeto de pesquisa: FORMAGAO DE PROFESSORES DOS ANOS
INICIAIS: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA DE CIENCIAS POR MEIO DE MAPAS CONCEITUAIS sob a
responsabilidade de José Erasmo da Silva Cosme, nas nossas dependéncias, tdo logo o

projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, até o seu final em (12/2019).

Estamos cientes que os participantes da pesquisa serdo o0s
professores da escola totalizando 15 professores(as) bem como de que o presente trabalho
deve seguir a Resolucdo CNS 466/2012 e complementares.

Atenciosamente,

Diretor(a)



