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Introducao

Contextualizacao

O estagio supervisionado é um componente curricular obrigatério nos cursos de Licenciatura
em Fisica, representando um momento crucial na formacio do futuro professor. E durante
o estagio que o licenciando tem a oportunidade de vivenciar a realidade da sala de aula,
articulando teoria e pratica, refletindo sobre os desafios do cotidiano escolar e construindo
sua identidade profissional como educador.

Este primeiro volume, dedicado ao Estagio de Ciéncias, aborda especificamente as
etapas de observacao e regéncia no Ensino Fundamental, voltado para a disciplina de
Ciéncias. Os Estédgios Supervisionados 1 e 2 sao contemplados neste volume, fornecendo
orientacoes tedricas e praticas para ambos os momentos formativos.

Objetivos do livro

Este livro foi elaborado com os seguintes objetivos:

o Fornecer fundamentagao tedrica sobre o estagio supervisionado em Ciéncias no
Ensino Fundamental;

o Apresentar diretrizes para o planejamento e execucao do estagio de observacao
(Estagio 1);

« Orientar o planejamento e a pratica docente durante o estigio de regéncia (Estégio
2);

o Oferecer subsidios metodolégicos para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental;
« Disponibilizar recursos e materiais didaticos para auxilio na pratica pedagobgica;

« Orientar a elaboracao dos relatorios de estagio e documentagao pertinente.

Estrutura do livro

O presente volume esta estruturado em quatro partes:

1. Fundamentagao Tedrica: apresenta os aspectos tedricos, legais e pedagogicos que
norteiam o estagio supervisionado e o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental;

2. Estagio de Observacao em Ciéncias: aborda os aspectos relacionados ao Es-
tagio Supervisionado 1, com orientacoes sobre observacao escolar, planejamento,
instrumentos e andlise das observacoes;
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3. Estagio de Regéncia em Ciéncias: trata do Estagio Supervisionado 2, com énfase
no planejamento e execugao de aulas, metodologias ativas, avaliacao e gestao da sala
de aula;

4. Recursos e Materiais Didaticos: apresenta sugestoes de experimentos, tecnologias
educacionais e materiais de baixo custo para o ensino de Ciéncias.

Além das quatro partes principais, o livro conta com apéndices contendo modelos de
documentos necessarios para o estagio e roteiros de experimentos que podem ser utilizados
durante a regéncia.

Puablico-alvo
Este material foi desenvolvido primordialmente para:

» Estudantes do curso de Licenciatura em Fisica que estejam cursando as disciplinas
de Estagio Supervisionado 1 e 2;

o Professores supervisores de estagio nas institui¢oes de ensino superior;
o Professores da Educacao Béasica que recebem estagiarios em suas escolas;

» Coordenadores de cursos de licenciatura interessados em orientagoes sobre estagio
supervisionado.

Como utilizar este livro

Recomendamos que a leitura deste volume seja realizada de forma sequencial, especialmente
para os alunos que estao iniciando seu percurso nos estagios supervisionados. No entanto,
cada capitulo foi elaborado de maneira a permitir consultas pontuais, o que possibilita ao
leitor buscar informagoes especificas conforme sua necessidade.

Os capitulos tedricos fornecem a fundamentacao necessaria para compreender a im-
portancia e os objetivos do estagio, enquanto os capitulos praticos oferecem orientagoes
metodoldgicas e exemplos concretos para a atuagao em sala de aula.

E importante ressaltar que este material ndo substitui as orientacdes especificas de
cada instituicao de ensino superior, devendo ser utilizado como complemento as diretrizes
estabelecidas em cada curso de Licenciatura em Fisica.



Parte 1

Fundamentacao Teodrica






Capitulo 1

Fundamentos do Estagio
Supervisionado

1.1 Concepgoes de estagio na formacao docente

O estagio supervisionado, compreendido como componente curricular obrigatério dos
cursos de licenciatura, representa um momento singular na formacao do futuro professor.
Historicamente, diferentes concepcoes de estagio tém orientado as praticas formativas nas
instituicoes de ensino superior, revelando distintas compreensoes sobre a relagao entre
teoria e pratica na formacao docente.

De acordo com (PIMENTA; LIMA, 2006), podemos identificar trés principais concep-
¢oes de estagio que se desenvolveram ao longo do tempo:

1. Estagio como Imitacao de Modelos: nesta concepcao, predominante até meados
do século XX, o estagio era entendido como um momento de observacao e reproducao
de praticas consideradas bem-sucedidas. O estagiario deveria observar professores
experientes e imitar suas técnicas e procedimentos, sem necessariamente refletir
criticamente sobre essas praticas.

2. Estagio como Instrumentalizacao Técnica: influenciada pelo tecnicismo edu-
cacional das décadas de 1960 e 1970, esta concepcao entendia o estagio como um
momento de aplicagao de técnicas e métodos previamente aprendidos. O foco estava
no desenvolvimento de habilidades técnicas de ensino, muitas vezes descontextualiza-
das da realidade escolar.

3. Estagio como Aproximacao a Realidade e Atividade Teérica: perspectiva
contemporanea que compreende o estdgio como um espago de aproximagao critica a
realidade escolar, mediada por referenciais tedricos. Nesta concepcao, o estagio é
entendido como atividade de pesquisa, reflexdo e intervengao na realidade.

Atualmente, a concepcao de estagio como aproximacao a realidade e atividade tedrica
tem sido amplamente defendida por pesquisadores da area de formagcao de professores,
como (PIMENTA; LIMA, 2006), (LIMA, 2012) e (BARREIRO; GEBRAN, 2006). Nesta,
perspectiva, o estagio é compreendido como um momento de articulagao entre teoria e
pratica, de modo que ambas se alimentam mutuamente na construcao dos saberes docentes.
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1.2 O papel do estagio na formacao do professor de
Ciéncias

Na formacao do professor de Ciéncias para o Ensino Fundamental, o estagio supervisionado
assume especial relevancia, considerando as particularidades desta area de conhecimento e
os desafios de seu ensino na educagao bésica. Segundo (CARVALHO; GIL-PéREZ, 2006),
o ensino de Ciéncias no nivel fundamental deve proporcionar aos estudantes a compreensao
do mundo natural e social, bem como o desenvolvimento de habilidades cientificas, como
observagao, formulacao de hipdteses, experimentacao e analise critica.

Neste contexto, o estdgio supervisionado em Ciéncias deve possibilitar ao futuro
professor:

o Compreender as especificidades do ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental;

o Conhecer diferentes metodologias e recursos didaticos para o ensino de Ciéncias;
» Refletir sobre o papel da experimentacao no ensino de Ciéncias;

o Desenvolver habilidades para a transposicao didatica dos contetidos cientificos;

« Compreender as relagoes entre Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) e
suas implicagdes para o ensino;

o Elaborar e implementar sequéncias didaticas que promovam a alfabetizacao cientifica
dos estudantes.

Além destes aspectos especificos do ensino de Ciéncias, o estagio deve proporcionar
ao licenciando a compreensao da escola em sua totalidade, considerando suas dimensoes
pedagdgica, administrativa, social e cultural. Conforme destaca (PIMENTA; LIMA, 2006),
o estagio nao pode se restringir ao "como fazer', mas deve incorporar o "por que fazer'e
"para que fazer", inserindo a pratica docente em um contexto social, politico e cultural
mais amplo.

1.3 Bases legais do estagio supervisionado

A legislacao educacional brasileira estabelece as diretrizes para a realizagao do estagio
supervisionado nos cursos de licenciatura. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n® 9.394/1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de
Professores da Educacao Basica (Resolugao CNE/CP n® 2/2019) constituem os principais
marcos legais que orientam a organizagao do estagio nos cursos de formacao docente.

A Lei n® 11.788/2008, conhecida como "Lei do Estagio", regulamenta as atividades de
estagio no Brasil, definindo-o como "ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido
no ambiente de trabalho, que visa a preparacao para o trabalho produtivo de educan-
dos"(BRASIL, 2008, Art. 1°). Esta lei estabelece os direitos e deveres dos estagidrios,
bem como as responsabilidades das institui¢oes de ensino e das unidades concedentes de
estagio.

No que se refere especificamente a formagao de professores, a Resolugao CNE/CP
n° 2/2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educacao Basica, estabelece que:
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Os cursos de licenciatura devem ter projeto pedagdgico que contemple |...] 800
(oitocentas) horas para a pratica pedagdgica, assim distribuidas: a) 400 (qua-
trocentas) horas para o estagio supervisionado, em situagao real de trabalho em
escola, segundo o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) da instituicao formadora;
e b) 400 (quatrocentas) horas de praticas nos componentes curriculares dos
grupos I e II, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio [...] (BRASIL,
2019, Art. 11).

A mesma resolugao determina que o estagio supervisionado deve ser acompanhado
pelo professor orientador da instituicao formadora e pelo professor supervisor da escola
campo de estagio, e realizado em escolas da Educagao Basica, preferencialmente na mesma
modalidade e etapa para a qual o licenciando esté sendo formado.

No caso especifico da Licenciatura em Fisica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
os Cursos de Fisica (Resolugao CNE/CES n® 9/2002) estabelecem que o estégio deve
proporcionar ao licenciando experiéncias relativas ao exercicio da docéncia, contemplando
atividades de observagao, participacao e regéncia.

1.4 Modalidades de estagio

O estagio supervisionado pode contemplar diferentes modalidades de atividades, conforme
o projeto pedagdgico do curso e as diretrizes institucionais. No contexto da formagao do
professor de Ciéncias para o Ensino Fundamental, destacamos as seguintes modalidades:

1.4.1 Estagio de observacao

O estagio de observagao, foco do Estagio Supervisionado 1, consiste na aproximacgao
do licenciando ao cotidiano escolar e a sala de aula, com o objetivo de conhecer a
realidade educacional e as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ensino de Ciéncias. Nesta
modalidade, o estagiario observa aulas, reunioes pedagogicas, conselhos de classe e outras
atividades escolares, registrando suas observacgoes de forma sistematica.

Segundo (CARVALHO, 2017), a observacao no estagio nao deve ser passiva ou mera-
mente contemplativa, mas orientada por objetivos claros e fundamentada em referenciais
tedricos. E importante que o estagidrio desenvolva um olhar investigativo sobre a realidade
escolar, identificando problemas, desafios e possibilidades para o ensino de Ciéncias.

1.4.2 Estagio de regéncia

O estagio de regéncia, foco do Estagio Supervisionado 2, caracteriza-se pela atuacao direta
do licenciando na sala de aula, sob a supervisao do professor da educacgao basica e a
orientacao do professor da instituicao formadora. Nesta modalidade, o estagiario planeja,
implementa e avalia aulas de Ciéncias, assumindo temporariamente a responsabilidade
pela conducao do processo de ensino e aprendizagem.

A regéncia constitui um momento privilegiado para o desenvolvimento da identidade
docente e para a articulagdo entre os saberes teodricos e praticos. Conforme destaca
(TARDIF, 2014), é na prética que o professor mobiliza e constréi seus saberes profissionais,
confrontando os conhecimentos académicos com as situagoes concretas do cotidiano escolar.
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1.4.3 Estagio de participagao

O estagio de participacao consiste no envolvimento do licenciando em atividades escolares
para além da sala de aula, como projetos interdisciplinares, feiras de ciéncias, reunioes
pedagdgicas, elaboracao de materiais didaticos, entre outras. Esta modalidade pode ser
desenvolvida tanto no Estagio Supervisionado 1 quanto no Estagio Supervisionado 2,
complementando as atividades de observacao e regéncia.

A participacao em diferentes atividades escolares permite ao estagiario compreender
a escola em sua complexidade, reconhecendo que o trabalho docente nao se restringe
ao espaco da sala de aula. Além disso, possibilita o desenvolvimento de habilidades
colaborativas e o engajamento em situagoes diversificadas de ensino e aprendizagem.

1.5 Principios norteadores para o estagio em Ciéncias

Com base nas concepgoes contemporaneas de estagio e nas especificidades do ensino de
Ciéncias, propomos os seguintes principios norteadores para o estagio supervisionado em
Ciéncias no Ensino Fundamental:

1. Articulagao teoria-pratica: o estagio deve proporcionar a constante articulacao
entre os conhecimentos tedricos (disciplinares, pedagogicos, curriculares) e a pratica
docente, de modo que teoria e pratica se alimentem mutuamente na construgao dos
saberes docentes.

2. Postura investigativa: o estagiario deve assumir uma postura investigativa diante
da realidade escolar, problematizando situagoes, formulando questoes e buscando
solucoes para os desafios do ensino de Ciéncias.

3. Reflexao sobre a pratica: o estagio deve estimular a reflexdo sisteméatica sobre as
experiéncias vivenciadas, o que implica registrar, analisar e discutir coletivamente as
observacoes e intervengoes realizadas.

4. Contextualizacao: as atividades de estagio devem considerar o contexto social,
cultural e institucional em que a escola estd inserida, reconhecendo a influéncia
destes fatores sobre o processo educativo.

5. Interdisciplinaridade: o estagio em Ciéncias deve promover a compreensao das
relagoes entre as diferentes dreas do conhecimento cientifico (Fisica, Quimica, Biologia,
Geociéncias) e suas contribuigoes para a compreensao dos fendmenos naturais.

6. Alfabetizacao cientifica: o estagio deve orientar-se pelo objetivo de promover a
alfabetizacao cientifica dos estudantes do Ensino Fundamental, ou seja, o desenvolvi-
mento de conhecimentos, habilidades e atitudes que lhes permitam compreender e
posicionar-se criticamente diante das questoes cientificas e tecnologicas.

7. Inovacao pedagdbgica: o estagio deve estimular a experimentacao de metodologias
ativas e recursos didaticos inovadores para o ensino de Ciéncias, contribuindo para a
superacao do ensino transmissivo e memoristico.

Estes principios devem orientar o planejamento, a execucao e a avaliacao das atividades
de estagio, proporcionando uma formagao docente consistente e comprometida com a
qualidade do ensino de Ciéncias na educacao basica.
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1.6 Desafios e possibilidades do estagio em Ciéncias

O estagio supervisionado em Ciéncias no Ensino Fundamental apresenta diversos desafios,
mas também oferece multiplas possibilidades para a formagao do futuro professor. Entre
os principais desafios, podemos destacar:

A desarticulagdo entre teoria e pratica, muitas vezes presente nos cursos de licencia-
tura;

A resisténcia de algumas escolas em receber estagiarios e integra-los efetivamente a
dindmica escolar;

A falta de infraestrutura adequada para o ensino de Ciéncias em muitas escolas,
como laboratérios e materiais didaticos;

A sobrecarga de trabalho dos professores supervisores, que nem sempre conseguem
dedicar tempo suficiente ao acompanhamento dos estagiarios;

A dificuldade de implementar metodologias inovadoras em contextos escolares tradi-
cionais;

A inseguranca dos licenciandos frente aos desafios da sala de aula, especialmente no
estagio de regéncia.

Por outro lado, o estagio oferece diversas possibilidades para a formacgao docente, tais
como:

O contato direto com a realidade escolar, permitindo compreender seus desafios e
potencialidades;

A experimentacao de diferentes metodologias e recursos didaticos para o ensino de
Ciéncias;
O desenvolvimento da identidade profissional docente a partir das experiéncias

vivenciadas;

A construgao de saberes experienciais, que complementam os saberes disciplinares e
pedagdgicos;

A reflexdo critica sobre o ensino de Ciéncias e seu papel na formagao cidada dos
estudantes;

A integracao a comunidades de pratica, estabelecendo relagoes colaborativas com
professores experientes.

Para enfrentar os desafios e potencializar as possibilidades do estagio, é fundamental
estabelecer uma parceria efetiva entre a universidade e as escolas campo de estagio, criando
espagos de didlogo, reflexao e construgao coletiva de conhecimentos sobre o ensino de
Ciéncias.
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1.7 Consideracoes finais

O estagio supervisionado constitui um momento privilegiado na formacao do professor de
Ciéncias, possibilitando a articulacao entre teoria e pratica, a aproximacgao a realidade
escolar e o desenvolvimento da identidade docente. Para além de uma exigéncia curricular, o
estagio deve ser compreendido como um processo formativo que contribui para a construgao
dos saberes necessarios a pratica pedagogica.

Neste capitulo, buscamos apresentar os fundamentos teéricos, legais e pedagdgicos
que orientam o estagio supervisionado em Ciéncias no Ensino Fundamental, destacando
sua importancia para a formacgao do futuro professor. Os capitulos seguintes abordarao
aspectos especificos do planejamento, execucao e avaliacdo das atividades de estagio, tanto
na modalidade de observagao (Estdgio 1) quanto na modalidade de regéncia (Estégio 2).

E importante ressaltar que as orientacoes apresentadas neste livro devem ser adaptadas
as especificidades do contexto institucional em que o estagio se realiza, considerando o
projeto pedagogico do curso, as diretrizes da instituicao formadora e as caracteristicas das
escolas campo de estagio.
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Capitulo 2

Legislacao do Estagio

2.1 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional e
o estagio

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB), Lei n® 9.394/1996, estabelece
as diretrizes e bases da educacao brasileira. No que se refere a formacao de professores e,
consequentemente, ao estagio supervisionado, a LDB apresenta aspectos importantes que
fundamentam legalmente essa etapa formativa.

O artigo 61 da LDB, alterado pela Lei n® 12.014/2009, estabelece que a formagao de
profissionais da educacao deve ter como fundamentos "a associagdo entre teorias e praticas,
mediante estagios supervisionados e capacita¢ao em servigo"(Brasil, 1996). Essa disposi¢ao
evidencia o reconhecimento legal da importancia do estagio como momento privilegiado
de articulacao entre teoria e pratica na formacao docente.

Ja o artigo 65 determina que "a formacao docente, exceto para a educagao superior,
incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas". Essa carga horaria minima foi
posteriormente ampliada por resolugoes especificas do Conselho Nacional de Educagao,
conforme veremos adiante.

E importante destacar que a LDB, ao estabelecer estes principios gerais, reconhece o
estagio supervisionado como componente curricular obrigatério na formagao de professores,
reafirmando seu papel central na preparacao de profissionais qualificados para atuarem na
educacao béasica.

2.2 Lei 11.788/2008 (Lei do Estagio)

A Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008, conhecida como "Lei do Estagio", dispoe
sobre o estiagio de estudantes de forma geral, abrangendo tanto a educagao superior
quanto a educacao profissional e o ensino médio. Esta lei trouxe avancgos significativos na
regulamentacao das atividades de estagio no Brasil, estabelecendo direitos e deveres para
as partes envolvidas: estagiarios, instituicoes de ensino e unidades concedentes de estégio
(Brasil, 2008).

No artigo 1°, a lei define o estagio como "ato educativo escolar supervisionado, de-
senvolvido no ambiente de trabalho, que visa a preparagao para o trabalho produtivo
de educandos". Esta definicao ressalta o carater pedagogico do estagio, que deve estar
vinculado ao projeto pedagdgico do curso e integrado ao itinerario formativo do estudante.

A Lei 11.788/2008 estabelece duas modalidades de estégio:
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o Estagio obrigatério: definido como tal no projeto pedagdgico do curso, cuja carga
horéria é requisito para aprovacao e obten¢ao do diploma;

« Estagio nao obrigatério: desenvolvido como atividade opcional, acrescida a carga
horaria regular e obrigatoria.

No caso dos cursos de licenciatura em Fisica, o estdgio supervisionado enquadra-se
como estagio obrigatorio, sendo componente curricular indispensavel para a conclusao do
curso e obtencao do diploma.

Entre os principais aspectos regulamentados pela Lei do Estagio, destacam-se:

1. A exigéncia de supervisao por parte da instituicao de ensino e acompanhamento por
profissional no campo de estagio;

2. A obrigatoriedade de celebracao de termo de compromisso entre o educando, a parte
concedente do estagio e a instituicao de ensino;

3. A compatibilidade entre as atividades desenvolvidas no estdgio e aquelas previstas
no termo de compromisso;

4. A limitagdo da jornada de atividade em estagio (méximo de 6 horas didrias e 30
horas semanais para estudantes do ensino superior);

5. A definigao do periodo maximo de estdgio na mesma parte concedente (2 anos, exceto
quando se tratar de estagiario com deficiéncia);

6. A obrigatoriedade de contratagao de seguro contra acidentes pessoais em favor do
estagiario.

Embora a Lei 11.788/2008 tenha carater mais amplo, abrangendo diversos tipos de
estagio, suas disposi¢oes sao aplicaveis também ao estagio supervisionado nos cursos de
licenciatura, devendo ser observadas pelas institui¢oes de ensino superior na organizacao e
realizacao dos estagios de seus estudantes.

2.3 Resolugao CNE/CP n° 2/2019

A Resolucao CNE/CP n® 2, de 20 de dezembro de 2019, define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacao Basica e institui a
Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacao Bésica (BNC-
Formagao). Esta resolugio substituiu a anterior (Resolu¢io CNE/CP n® 2/2015) e trouxe
modificagoes significativas para a organizagao dos cursos de licenciatura, incluindo a
distribuicao da carga horéria e a estruturacao do estégio supervisionado (Brasil, 2019).

De acordo com o artigo 11 desta resolucao, os cursos de licenciatura devem ter uma
carga horaria minima de 3.200 horas, distribuidas da seguinte forma:

o Grupo I: 800 horas para base comum que compreende os conhecimentos cientificos,
educacionais e pedagogicos que fundamentam a educacao e suas articulagoes com os
sistemas, escolas e praticas educacionais;

e Grupo II: 1.600 horas para aprendizagem dos contetudos especificos das areas, com-
ponentes, unidades tematicas e objetos de conhecimento da BNCC e para o dominio
pedagdgico desses conteidos;
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o Grupo III: 800 horas para pratica pedagdgica, assim distribuidas:

— 400 horas para o estagio supervisionado, em situagao real de trabalho em escola,
segundo o Projeto Pedagodgico do Curso da instituicao formadora;

— 400 horas para a pratica dos componentes curriculares dos Grupos I e II,
distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio.

Em relagdo ao estagio supervisionado, a resolugao estabelece que este deve ser realizado
sob a supervisao de profissionais experientes, preferencialmente na mesma etapa de ensino
e no mesmo componente curricular para o qual o licenciando esta sendo formado. No caso
da Licenciatura em Fisica, isso significa que o estagio deve ser realizado prioritariamente
em escolas de Ensino Médio, com supervisao de professores de Fisica.

A resolucao também determina que "os critérios de organizagao da matriz curricular,
bem como a alocagdo de tempos e espagos curriculares, se expressam em eixos em torno
dos quais se articulam dimensoes a serem contempladas'(Art. 12). Entre estes eixos,
destaca-se o de "pratica profissional’, que inclui o estagio supervisionado.

E importante ressaltar que a Resolucio CNE /CP n® 2/2019 enfatiza a necessidade de
articulacao entre teoria e pratica ao longo de todo o processo formativo, e nao apenas no
momento do estagio. Esta perspectiva alinha-se a concep¢ao contemporanea de formagao
docente, que reconhece a importancia da pratica como componente formativo desde o
inicio do curso.

2.4 Diretrizes Curriculares Nacionais para cursos de
Licenciatura

As Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Fisica (Resolugdo CNE/CES n®

9, de 11 de margo de 2002) estabelecem as orientagdes especificas para a organiza¢ao
curricular dos cursos de graduacao em Fisica, incluindo a modalidade licenciatura. Estas
diretrizes, embora mais antigas, continuam em vigor no que nao contrariam a Resolucao
CNE/CP n° 2/2019 (Brasil, 2002).

De acordo com estas diretrizes, o curso de Licenciatura em Fisica deve, além de garantir
uma formacgao adequada em Fisica, preparar o licenciando para atuar como professor
de Fisica na educacao basica. Para isso, o curriculo deve incluir, além dos contetidos
especificos de Fisica, disciplinas da area de educacao, pratica como componente curricular
e estagio supervisionado.

As diretrizes estabelecem que a formacao do licenciado em Fisica deve contemplar:

o Uma formagao béasica solida em Fisica, que possibilite a compreensao profunda dos
conceitos e principios fundamentais da area;

o Conhecimentos pedagogicos e didaticos que permitam a transposicao dos contetidos
de Fisica para situagoes de ensino-aprendizagem;

» Experiéncias de regéncia de classe e capacidade de elaborar programas de ensino
adequados a realidade escolar;

o Competéncia para elaborar e adaptar materiais didaticos de diferentes naturezas.
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Essas diretrizes reforcam a importancia do estagio supervisionado como componente
curricular obrigatério, que proporciona ao licenciando a experiéncia concreta de ensino em
sala de aula, sob a orientacao de professores experientes.

E importante destacar que, embora as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos
de Fisica estabelecam orientacoes gerais, cada instituicao de ensino superior tem autonomia
para organizar seu curriculo, respeitando as determinacoes legais quanto a carga horéria
minima e aos componentes curriculares obrigatorios.

2.5 Regulamentacoes especificas para o estagio em
Ciéncias

Além das regulamentagoes gerais para os cursos de licenciatura, podem existir orientac¢oes
especificas para o estagio em Ciéncias, estabelecidas por entidades cientificas, conselhos
profissionais ou mesmo pelas secretarias de educagao dos estados e municipios.

A Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) e a Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (SBPC), por exemplo, tém grupos de trabalho e comissoes que discutem e propdem
diretrizes para a formagao de professores de Ciéncias e Fisica. Embora estas propostas nao
tenham forca de lei, constituem importantes referenciais para as instituicoes formadoras.

No ambito dos sistemas de ensino, as secretarias estaduais e municipais de educagao
podem estabelecer normas complementares para a realizagdo de estagios em suas escolas.
Estas normas podem incluir procedimentos de credenciamento das escolas como campo de
estagio, requisitos para a supervisdao, documentacgao especifica, entre outros aspectos.

E importante que o licenciando e os professores orientadores de estdgio estejam atentos
a estas regulamentacoes especificas, buscando informagoes junto as coordenacoes de curso,
as secretarias de educagao e as escolas campo de estagio.

2.6 Documentacao obrigatéria para o estagio

Para a realizagao do estagio supervisionado, é necessaria a elaboracao e apresentagao de
diversos documentos, que formalizam a relacao entre o estagiario, a instituicao de ensino
superior e a escola campo de estagio. Esta documentacao visa garantir a legalidade do
estagio, definir as responsabilidades das partes envolvidas e orientar o planejamento e a
avaliacao das atividades.

Os principais documentos exigidos para o estagio supervisionado sao:

1. Termo de Compromisso de Estagio: documento que estabelece o vinculo formal
entre o estagiario, a instituicao de ensino superior e a escola concedente do estagio.
Nele devem constar os dados dos envolvidos, o periodo de realizacao do estagio, a
carga horaria, as atividades previstas, o nome dos supervisores e orientadores, entre
outras informagoes. Este documento deve ser assinado pelas trés partes antes do
inicio das atividades de estagio.

2. Plano de Atividades: documento que detalha as atividades a serem desenvolvidas
pelo estagiario, incluindo objetivos, metodologia, cronograma e formas de avaliacao.
O plano deve ser elaborado em conjunto pelo estagiario e pelo professor orientador,
com a concordancia do professor supervisor da escola.
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3. Carta de Apresentacao: documento emitido pela instituicdo de ensino superior,
apresentando o estagiario a escola e solicitando sua aceitacao como campo de estagio.
Esta carta geralmente ¢ assinada pelo coordenador de estagio ou pelo coordenador
do curso.

4. Ficha de Frequéncia: documento que registra a presenca do estagiario na escola,
com datas, horarios e atividades realizadas. Esta ficha deve ser assinada pelo professor
supervisor da escola, comprovando o cumprimento da carga horaria prevista.

5. Relatérios de Estagio: documentos que descrevem e analisam as atividades
desenvolvidas durante o estagio. Podem ser exigidos relatorios parciais, ao longo do
estagio, e/ou um relatério final, ao término do periodo. Estes relatérios constituem
importante instrumento de reflexdo sobre a pratica e de avaliacio do processo
formativo.

6. Ficha de Avaliagao: documento preenchido pelo professor supervisor da escola,
avaliando o desempenho do estagidario nas atividades desenvolvidas. Esta avalia-
¢ao geralmente contempla aspectos como assiduidade, pontualidade, envolvimento,
dominio de contetudo, relacionamento com alunos e professores, entre outros.

Além destes documentos bésicos, cada instituicdo de ensino superior pode exigir
documentacdo complementar, conforme seu regulamento de estdgio. E importante que o
licenciando se informe sobre a documentacgao exigida em sua instituicdo e mantenha todos
os documentos organizados e atualizados.

2.7 Aspectos legais da relacao entre universidade, es-
cola e estagiario

A relacgao entre a universidade, a escola campo de estiagio e o estagiario é regulada por
dispositivos legais que estabelecem direitos e deveres para cada uma das partes envolvidas.
Compreender estes aspectos legais é fundamental para o bom desenvolvimento do estagio
e para a garantia de uma experiéncia formativa significativa.

2.7.1 Responsabilidades da instituicao de ensino superior

De acordo com a Lei 11.788/2008, sdo responsabilidades da institui¢gdo de ensino superior:

o Celebrar termo de compromisso com o educando e com a parte concedente do estagio
(escola), indicando as condigoes de adequagao do estdgio a proposta pedagogica
do curso, a etapa e modalidade da formacgao escolar do estudante e ao horario e
calendério escolar;

o Avaliar as instala¢oes da parte concedente do estagio e sua adequacao a formacao
cultural e profissional do educando;

o Indicar professor orientador, da area a ser desenvolvida no estagio, como responsavel
pelo acompanhamento e avaliagdo das atividades do estagiério;

 Exigir do educando a apresentagao periddica, em prazo nao superior a 6 (seis) meses,
de relatério das atividades;
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o Zelar pelo cumprimento do termo de compromisso, reorientando o estagiario para
outro local em caso de descumprimento de suas normas;

o Elaborar normas complementares e instrumentos de avaliagao dos estagios de seus
educandos;

o Comunicar a parte concedente do estagio, no inicio do periodo letivo, as datas de

realizacao de avaliagoes escolares ou académicas.

2.7.2 Responsabilidades da escola campo de estagio

Sao responsabilidades da escola campo de estagio, enquanto parte concedente:

e Celebrar termo de compromisso com a instituicdo de ensino e o educando, zelando
por seu cumprimento;

o Ofertar instalagoes que tenham condigoes de proporcionar ao educando atividades
de aprendizagem social, profissional e cultural;

e Indicar funcionario de seu quadro de pessoal, com formacao ou experiéncia profissio-
nal na area de conhecimento desenvolvida no curso do estagiario, para orientar e
supervisionar até 10 (dez) estagiarios simultaneamente;

« Contratar em favor do estagiario seguro contra acidentes pessoais, cuja apdlice seja
compativel com valores de mercado (no caso de estdgio obrigatério, esta responsabi-
lidade pode ser assumida pela instituigao de ensino);

o Entregar termo de realizacdo do estiagio com indicagao resumida das atividades
desenvolvidas, dos periodos e da avaliacao de desempenho;

o Manter a disposicao da fiscalizacao documentos que comprovem a relagao de estagio;
« Enviar a institui¢do de ensino, com periodicidade minima de 6 (seis) meses, relatério

de atividades, com vista obrigatéria ao estagiario.

2.7.3 Direitos e deveres do estagiario

O estagiario também possui direitos e deveres estabelecidos pela legislacao:
Direitos:

« Orientacao e supervisao adequadas, tanto por parte da instituigdo de ensino quanto
da escola campo de estagio;

e Seguro contra acidentes pessoais;

o Periodo de recesso proporcional ao tempo de estagio, preferencialmente durante as
férias escolares (no caso de estdgio com duragao igual ou superior a 1 ano);

e Reducao da carga horédria de estagio pelo menos a metade nos periodos de avaliagao
académica, para garantir o bom desempenho do estudante.

Deveres:
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o Cumprir as normas e regulamentos da instituicdo de ensino e da escola campo de
estagio;

o Realizar as atividades previstas no plano de estagio, sob a orientacao do professor
orientador e a supervisao do professor da escola;

o Apresentar os relatorios de estdgio nos prazos estabelecidos;

o Comunicar & instituicao de ensino e a escola campo de estagio qualquer fato relevante
que possa interferir no desenvolvimento do estagio;

o Zelar pelo patrimonio e pelo nome da instituicao de ensino e da escola campo de
estagio;

» Respeitar a ética profissional e o sigilo das informagoes a que tiver acesso durante o
estagio.

O estabelecimento claro destas responsabilidades, direitos e deveres contribui para a
criagdo de um ambiente favoravel ao desenvolvimento do estagio, proporcionando seguranca
juridica para todas as partes envolvidas e garantindo condi¢oes adequadas para a formacao
do futuro professor.

2.8 Consideracoes finais

A legislacao que regulamenta o estagio supervisionado nos cursos de licenciatura reflete a
compreensao contemporanea sobre a importancia da articulagdo entre teoria e pratica na
formacao docente. Ao longo das ultimas décadas, observa-se uma evolu¢do nas normas
legais, com a ampliacao da carga horéaria destinada ao estagio e o estabelecimento de
diretrizes mais especificas para sua realizagao.

E fundamental que os licenciandos, professores orientadores e supervisores conhecam
os aspectos legais do estagio, ndo apenas para cumprir as exigéncias formais, mas princi-
palmente para compreender os principios e objetivos que orientam esta etapa formativa.
A legislagao, mais do que impor restrigdes, visa garantir condi¢des adequadas para uma
experiéncia significativa de aproximacgao a realidade escolar e de iniciacao a docéncia.

Por fim, ressaltamos que, embora as normas legais estabelecam parametros gerais, cada
instituicdo de ensino superior tem autonomia para organizar seus estagios, de acordo com
seu projeto pedagogico e com as especificidades do contexto em que estd inserida. Assim,
é importante que o licenciando busque informacoes sobre a regulamentacao do estagio em
sua instituicao, compreendendo as particularidades de sua realizacao.
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Capitulo 3

Ensino de Ciéncias no Fundamental

3.1 Bases legais do ensino de Ciéncias (LDB, BNCCQC)

O ensino de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental brasileiro é regido por docu-
mentos oficiais que orientam seus objetivos, contetidos e abordagens metodologicas. Entre
os principais marcos legais, destacam-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional
(LDB) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A Lei n® 9.394/1996 (LDB) estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional,
definindo os principios e finalidades da educacao brasileira. No que se refere ao ensino
de Ciéncias, a LDB determina que o curriculo do Ensino Fundamental deve abranger,
obrigatoriamente, "o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
especialmente do Brasil"(Art. 26, § 1°) (Brasil, 1996).

A LDB também estabelece, entre as finalidades da educacao bésica, "a compreensao
dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria
com a prética, no ensino de cada disciplina"(Art. 35, IV). Este principio evidencia a
importancia da articulagdo entre teoria e pratica no ensino de Ciéncias, bem como sua
contextualizacdo em relagdo aos processos tecnoldgicos e produtivos.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017 para o Ensino
Fundamental, é um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo
da Educagao Basica (Brasil, 2017). Na BNCC, a éarea de Ciéncias da Natureza tem como
objetivo central promover o letramento cientifico, que envolve a capacidade de compreender
e interpretar o mundo (natural, social e tecnolégico), mas também de transformé-lo com
base nos aportes tedricos e processuais da ciéncia.

De acordo com a BNCC, o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental deve:

e Desenvolver o letramento cientifico, que envolve a capacidade de compreender e
interpretar o mundo (natural, social e tecnolédgico);

o Estimular o interesse e a curiosidade cientifica dos alunos;

o Possibilitar a definicao de problemas, o levantamento, a analise e a representacao de
resultados;

« Promover a comunicagao cientifica e a utilizacao das diferentes linguagens préprias
das ciéncias;

o Incentivar a formulacao de conclusoes baseadas em evidéncias;
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e Proporcionar a compreensao da natureza da ciéncia como um empreendimento
humano e social;

o Favorecer a construcao de argumentos com base em dados, evidéncias e informagoes
confiaveis;

e Desenvolver a capacidade de atuacao colaborativa.

A BNCC organiza os contetidos de Ciéncias em trés unidades tematicas que se repetem
ao longo de todo o Ensino Fundamental, com diferentes niveis de complexidade: Matéria e
Energia, Vida e Evolugao, e Terra e Universo. Estas unidades se desdobram em objetos de
conhecimento e habilidades especificas para cada ano escolar, formando uma progressao
curricular que busca garantir o desenvolvimento gradual dos conceitos e competéncias
cientificas.

E importante ressaltar que, embora a BNCC estabeleca as aprendizagens essenciais a
serem desenvolvidas, os sistemas e redes de ensino, assim como as escolas, tém autonomia
para construir seus curriculos, considerando as especificidades locais e as necessidades de
seus estudantes.

3.2 Caracterizacao do ensino de Ciéncias no Ensino
Fundamental

O ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano) apresenta
caracteristicas especificas que o distinguem tanto do ensino de Ciéncias nos anos iniciais
quanto do ensino das disciplinas cientificas especificas (Fisica, Quimica e Biologia) no
Ensino Médio.

Uma das principais caracteristicas do ensino de Ciéncias nesta etapa é sua natureza
interdisciplinar. Diferentemente do Ensino Médio, em que ha uma compartimentalizacao
dos conhecimentos em disciplinas especificas, no Ensino Fundamental o professor de
Ciéncias trabalha com contetidos de diferentes areas das Ciéncias Naturais (Fisica, Quimica,
Biologia, Geociéncias) de forma integrada. Esta integracao permite abordar fendémenos
naturais em sua complexidade, evidenciando as inter-relagoes entre diferentes campos do
conhecimento cientifico.

Outra caracteristica importante é a énfase na alfabetizacao cientifica e tecnologica. De
acordo com (CHASSOT, 2003a), a alfabetizacao cientifica pode ser considerada como o
conjunto de conhecimentos que facilitariam aos homens e mulheres fazer uma leitura do
mundo onde vivem. Nesta perspectiva, o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental nao
se limita a transmissao de conteudos disciplinares, mas busca desenvolver nos estudantes a
capacidade de compreender e posicionar-se criticamente diante de questoes cientificas e
tecnolodgicas presentes em seu cotidiano.

O ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental também se caracteriza
pela valorizagao do conhecimento prévio dos estudantes e pela busca de articulacao entre os
saberes cientificos e os saberes cotidianos. Conforme destaca (DELIZOICOV; ANGOTTI;
PERNAMBUCO, 2011), é fundamental considerar que os alunos trazem para a sala de
aula explicagoes sobre os fendomenos naturais construidas a partir de suas experiéncias
e interagoes socioculturais. Estas explicagoes, muitas vezes denominadas "concepgoes
alternativas'ou "concepgoes prévias", devem ser consideradas como ponto de partida para
a construcao do conhecimento cientifico escolar.
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A experimentagao e a investigagao cientifica constituem outra caracteristica marcante
do ensino de Ciéncias nesta etapa. Atividades experimentais e investigativas possibilitam
aos estudantes desenvolver habilidades cientificas como observacao, formulacao de hipéteses,
coleta e analise de dados, elaboragao de conclusoes e comunicacao de resultados. Estas
atividades, quando bem planejadas e orientadas, contribuem para a compreensao da
natureza da ciéncia e dos processos de constru¢ao do conhecimento cientifico.

Por fim, destaca-se a crescente incorporacao de discussoes sobre as relagoes entre Ciéncia,
Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) no ensino de Ciéncias do Ensino Fundamental.
Esta abordagem busca contextualizar os conhecimentos cientificos, evidenciando suas
implicacoes sociais, ambientais, éticas e politicas, e contribuindo para a formacao de
cidadaos criticos e participativos.

3.3 Objetivos e competéncias a serem desenvolvidos

O ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental tem como finalidade principal promover
o letramento cientifico dos estudantes, desenvolvendo competéncias que lhes permitam
compreender e atuar no mundo com base em conhecimentos cientificos e tecnologicos.
A BNCC estabelece competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino
Fundamental, que orientam o desenvolvimento das habilidades ao longo dos anos escolares.

De acordo com a BNCC, sdao competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o
Ensino Fundamental:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o conheci-
mento cientifico como provisorio, cultural e historico.

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investigagao
cientifica, de modo a sentir seguranca no debate de questoes cientificas, tecnologicas,
socioambientais e do mundo do trabalho, continuar aprendendo e colaborar para a
construcao de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos ao
mundo natural, social e tecnolégico (incluindo o digital), como também as relagoes
que se estabelecem entre eles, exercitando a curiosidade para fazer perguntas, buscar
respostas e criar solugoes (inclusive tecnolédgicas) com base nos conhecimentos das
Cieéncias da Natureza.

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

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagoes confiaveis e
negociar e defender ideias e pontos de vista que promovam a consciéncia socioambi-
ental e o respeito a si proprio e ao outro, acolhendo e valorizando a diversidade de
individuos e de grupos sociais, sem preconceitos de qualquer natureza.

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacao e comunicagao para
se comunicar, acessar e disseminar informacoes, produzir conhecimentos e resolver
problemas das Ciéncias da Natureza de forma critica, significativa, reflexiva e ética.

21



3.4. CONTEUDOS ESTRPITIHANTESRFINOENETAT NOB\ 8 NOSHHINDISMENERL

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

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinacgao, recorrendo aos conhecimentos das Ciéncias da Natureza
para tomar decisdes frente a questoes cientifico-tecnoldgicas e socioambientais e a
respeito da satde individual e coletiva, com base em principios éticos, democraticos,
sustentaveis e solidarios.

Estas competéncias evidenciam uma concepg¢ao de ensino de Ciéncias que vai além
da mera transmissao de conteidos, buscando desenvolver nos estudantes capacidades
relacionadas a investigacao cientifica, a argumentacao baseada em evidéncias, a tomada de
decisoes fundamentadas e a atuagao ética e responsavel em relagao a questoes cientificas,
tecnoldgicas e socioambientais.

Para além das competéncias especificas estabelecidas pela BNCC, diversos autores e
pesquisadores da area de ensino de Ciéncias tém destacado outros objetivos importantes a
serem perseguidos nesta etapa da escolarizacao. (?77) enfatiza, por exemplo, a importancia
de desenvolver nos estudantes a capacidade de observar, registrar, analisar, comunicar
e utilizar as informagoes cientificas na resolugao de problemas. J4 (CARVALHO et al.,
2013) destaca a relevancia de promover a enculturagao cientifica dos alunos, possibilitando
que eles se apropriem nao apenas dos conhecimentos cientificos, mas também das praticas,
linguagens e formas de pensar caracteristicas da ciéncia.

E importante ressaltar que o desenvolvimento destas competéncias requer abordagens
metodologicas que coloquem o estudante como protagonista do processo de aprendizagem,
envolvendo-o em atividades que estimulem a curiosidade, o questionamento, a investigagao
e a reflexao critica sobre os conhecimentos cientificos e suas implicagoes.

3.4 Conteudos estruturantes de Ciéncias nos anos
finais do EF

A BNCC organiza os contetidos de Ciéncias da Natureza no Ensino Fundamental em
trés unidades tematicas que se repetem ao longo dos anos, com diferentes niveis de
complexidade: Matéria e Energia, Vida e Evolugao, e Terra e Universo.

3.4.1 Matéria e Energia

A unidade tematica Matéria e Energia contempla o estudo de materiais e suas transfor-
macoes, fontes e tipos de energia utilizados na vida em geral, na perspectiva de construir
conhecimentos sobre a natureza da matéria e os diferentes usos da energia.

Nos anos finais do Ensino Fundamental (6° ao 9% ano), esta unidade tematica se
desdobra nos seguintes objetos de conhecimento, de acordo com a BNCC:

e 62 ano: Misturas homogéneas e heterogéneas; Separacao de materiais; Materiais
sintéticos; Transformacoes quimicas.

e 72 ano: Maquinas simples; Formas de propagacao do calor; Equilibrio termodinamico
e vida na Terra; Histéria dos combustiveis e das maquinas térmicas.
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o 82 ano: Fontes e tipos de energia; Transformagao de energia; Calculo de consumo
de energia elétrica; Circuitos elétricos; Uso consciente de energia elétrica.

e 92 ano: Aspectos quantitativos das transformagoes quimicas; Estrutura da matéria;
Radiagoes e suas aplica¢oes na saude.

Esta progressao de conteiidos busca partir de aspectos mais concretos e observaveis
(como as misturas e separagoes de materiais no 6° ano) para conceitos mais abstratos e
complexos (como as transformagoes quimicas quantitativas e a estrutura da matéria no 9°
ano). Ao longo deste percurso, sdo abordados conceitos fundamentais da Fisica (como
energia, calor, eletricidade) e da Quimica (como transformagoes quimicas, estrutura da
matéria), articulados de forma a evidenciar suas inter-relagoes e aplicagoes tecnoldgicas.

3.4.2 Vida e Evolugao

A unidade tematica Vida e Evolugao propoe o estudo dos seres vivos, incluindo suas
caracteristicas, interagoes, bem como a compreensao dos processos evolutivos que geram a
diversidade de formas de vida no planeta. Também sao abordados nesta unidade temas
relacionados a saude humana e a sustentabilidade socioambiental.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, esta unidade temética contempla os seguintes
objetos de conhecimento:

e 62 ano: Célula como unidade da vida; Interacao entre os sistemas locomotor e
nervoso; Lentes corretivas.

e 72 ano: Diversidade de ecossistemas; Fendmenos naturais e impactos ambientais;
Programas e indicadores de satide publica.

e 82 ano: Mecanismos reprodutivos; Sexualidade.

e 92 ano: Hereditariedade; Ideias evolucionistas; Preservacao da biodiversidade.

Esta organizacao de contetidos busca proporcionar uma compreensao gradativa dos
processos biolégicos, desde o nivel celular até o ecossistémico, passando pela fisiologia
humana, reproducdo, hereditariedade e evolugdo. E importante ressaltar que, embora
estes conteidos tenham uma base disciplinar na Biologia, sua abordagem no Ensino
Fundamental deve considerar as inter-relagdes com conhecimentos de Fisica, Quimica e
Geociéncias, bem como suas implica¢oes sociais, culturais, ambientais e éticas.

3.4.3 Terra e Universo

A unidade teméatica Terra e Universo busca estudar caracteristicas da Terra, do Sol, da
Lua e de outros corpos celestes, bem como os fendmenos relacionados aos movimentos
destes astros e suas implicacoes para a vida na Terra. Esta unidade também aborda temas
relacionados a composicao, estrutura e dinamica da Terra, incluindo aspectos geolégicos e
condigOes necessarias a vida.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, esta unidade teméatica contempla os seguintes
objetos de conhecimento:

e 62 ano: Forma, estrutura e movimentos da Terra.
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e 72 ano: Composicao do ar; Efeito estufa; Camada de ozdnio; Fendmenos naturais
(vulcoes, terremotos e tsunamis); Placas tectonicas e deriva continental.

o 82 ano: Sistema Sol, Terra e Lua; Clima.

o 92 ano: Composi¢ao, estrutura e localizacdo do Sistema Solar no Universo; As-
tronomia e cultura; Vida humana fora da Terra; Ordem de grandeza astronomica;
Evolucgao estelar.

Esta progressao de conteiidos busca ampliar gradativamente a compreensao dos estu-
dantes sobre o planeta Terra e sua inser¢cao no Universo, abordando desde aspectos mais
proximos e concretos (como a forma e os movimentos da Terra no 6° ano) até questoes
mais amplas e complexas (como a evolugao estelar e a possibilidade de vida fora da Terra
no 92 ano). Ao longo deste percurso, sao integrados conhecimentos de Fisica, Quimica,
Biologia e Geociéncias, evidenciando as inter-relacoes entre diferentes campos das Ciéncias
Naturais.

E importante ressaltar que, embora a BNCC estabeleca esta organizacao de contetdos,
os sistemas de ensino e as escolas tém autonomia para elaborar seus curriculos, podendo
reorganizar os objetos de conhecimento de acordo com suas realidades e projetos educativos.
O fundamental é que esta organizacao possibilite o desenvolvimento das competéncias e
habilidades previstas para o ensino de Ciéncias, garantindo uma formacao cientifica solida
e contextualizada.

3.5 Aspectos metodolégicos especificos do ensino de
Ciéncias

O ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental requer abordagens metodolégicas especi-
ficas, que considerem tanto as particularidades dos conhecimentos cientificos quanto as
caracteristicas cognitivas e socioculturais dos estudantes desta etapa escolar. A seguir,
apresentamos alguns aspectos metodolégicos importantes para o ensino de Ciéncias nos
anos finais do Ensino Fundamental.

3.5.1 Atividades investigativas

As atividades investigativas constituem uma abordagem metodolégica fundamental para
o ensino de Ciéncias, pois possibilitam aos estudantes vivenciar processos similares aos
utilizados na construcao do conhecimento cientifico, desenvolvendo habilidades como
observacao, formulacao de hipoteses, planejamento de investigagoes, coleta e andlise de
dados, elaboragao de conclusdes e comunicacao de resultados.

De acordo com (CARVALHO et al., 2013), as atividades investigativas podem ser
organizadas em diferentes etapas:

1. Proposicao de um problema: apresentacao de uma questao ou situagao que desperte
o interesse dos alunos e os desafie a buscar solugoes;

2. Levantamento de hipoteses: momento em que os alunos formulam possiveis explica-
¢oes ou solugoes para o problema proposto;

3. Planejamento da investigacao: definicao dos procedimentos que serao utilizados para
testar as hipGteses (experimentos, observacoes, pesquisas, etc.);
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4. Coleta e registro de dados: realizacao das atividades planejadas e registro das
informagoes obtidas;

5. Anélise dos dados: interpretacao das informacoes coletadas, buscando padroes,
regularidades e relagoes;

6. Elaboracao de conclusoes: formulagao de explicagoes para o problema inicial, com
base nas evidéncias obtidas;

7. Comunicacao dos resultados: apresentacao e discussao das conclusoes, utilizando
diferentes formas de linguagem.

E importante ressaltar que as atividades investigativas podem ter diferentes niveis de
abertura, desde investiga¢Oes mais estruturadas, em que o professor fornece o problema
e orienta detalhadamente os procedimentos, até investigacoes mais abertas, em que os
proprios alunos formulam as questoes e planejam autonomamente a investigagao.

3.5.2 Experimentacao problematizadora

A experimentacao constitui um recurso metodologico essencial para o ensino de Ciéncias,
desde que utilizada de forma problematizadora e nao como mera ilustragdo ou comprovagao
de teorias. Como destaca (GONGALVES; MARQUES, 2006), a experimentagao problema-
tizadora é aquela que cria situagoes de aprendizagem em que os alunos sdo desafiados a
interagir com os fenémenos, formular hipdteses, manipular materiais, observar resultados
e elaborar explicagoes, em um processo dialégico e investigativo.

Para que a experimentagao contribua efetivamente para a aprendizagem cientifica, é
importante considerar alguns aspectos:

e Os experimentos devem ser precedidos por uma problematizacao que desperte o
interesse dos alunos e mobilize seus conhecimentos prévios;

e Os procedimentos experimentais devem ser compreendidos pelos alunos, evitando a
mera execu¢ao mecanica de um 'roteiro de receita';

o Osresultados experimentais devem ser analisados e discutidos coletivamente, buscando-
se a construcao de explicacoes fundamentadas em conhecimentos cientificos;

o Aslimitagoes e o carater idealizado dos experimentos didaticos devem ser explicitados,
evitando a visdo ingénua de que a experimentacao "comprova'teorias;

o A experimentacao deve estar articulada com os conhecimentos tedricos trabalhados
em sala de aula, evitando-se a dicotomia entre teoria e pratica.

E importante destacar que a experimentacao no ensino de Ciéncias nao se restringe
a atividades realizadas em laboratorios equipados. Muitos experimentos podem ser
desenvolvidos em sala de aula comum, utilizando materiais simples e de baixo custo, o que
amplia as possibilidades de sua realizagao mesmo em escolas com poucos recursos.
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3.5.3 Contextualizagao e interdisciplinaridade

A contextualizacao dos conteudos cientificos, articulando-os com situacoes da vida cotidiana,
questoes socioambientais, aplica¢oes tecnoldgicas e aspectos historicos e culturais, constitui
um principio metodolégico fundamental para o ensino de Ciéncias. Como destaca (77), a
contextualizacao possibilita que os estudantes percebam a relevancia dos conhecimentos
cientificos para a compreensao do mundo e para a tomada de decisoes em diferentes
contextos.

A abordagem interdisciplinar, que integra conhecimentos de diferentes areas das Ciéncias
Naturais (Fisica, Quimica, Biologia, Geociéncias) e estabelece didlogos com outras dreas do
conhecimento, também é essencial para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental. Esta
abordagem permite compreender fenomenos naturais em sua complexidade, superando a
fragmentagao do conhecimento e evidenciando as inter-relagoes entre diferentes campos
cientificos.

A contextualizagao e a interdisciplinaridade podem ser promovidas por meio de dife-
rentes estratégias metodoldgicas, como:

« Estudo de temas socioambientais relevantes (como mudangas climéticas, recursos
energéticos, biodiversidade, satde piblica), analisando-os a partir de diferentes
perspectivas cientificas;

o Analise critica de produtos tecnoldgicos e seus impactos sociais e ambientais, com-
preendendo os principios cientificos subjacentes;

o Estudo de questoes sociocientificas controversas, envolvendo aspectos cientificos,
tecnoldgicos, sociais, éticos e politicos;

e Desenvolvimento de projetos interdisciplinares, que integrem conhecimentos de
diferentes areas na compreensao e resolucao de problemas reais.

3.5.4 Uso de miiltiplas linguagens e representacoes

O ensino de Ciéncias envolve a utilizacao de diferentes linguagens e formas de representacao,
como textos verbais, imagens, graficos, tabelas, mapas conceituais, modelos tridimensi-
onais, linguagem matematica e linguagem corporal. Como destaca (LEMKE, 2006), a
alfabetizacao cientifica implica o dominio destas multiplas linguagens e a capacidade de
utiliza-las de forma integrada na construcao de significados.

A utilizacao diversificada de linguagens e representacoes no ensino de Ciéncias possibi-
lita:

o Contemplar diferentes estilos de aprendizagem e preferéncias cognitivas dos estudan-
tes;

o Representar fenomenos cientificos de formas complementares, evidenciando diferentes
aspectos e relagoes;

o Desenvolver habilidades especificas de leitura e producao de textos cientificos, inter-
pretacao de graficos e tabelas, elaboracao de esquemas e modelos, etc.;

o Promover a comunicagao cientifica entre os estudantes, utilizando diferentes meios
de expressao.
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E importante que o professor de Ciéncias nao apenas utilize essas miltiplas linguagens
em suas aulas, mas também oriente explicitamente os estudantes sobre como interpreta-las
e produzi-las, desenvolvendo a "alfabetizacao visual'necessaria para a compreensao de
representacoes cientificas.

3.5.5 Tecnologias digitais no ensino de Ciéncias

As tecnologias digitais oferecem diversas possibilidades para o ensino de Ciéncias, ampliando
o acesso a informagcoes, simulacoes, visualizagoes e interagoes que podem enriquecer
significativamente o processo de aprendizagem. Como destaca (?7), as tecnologias digitais
nao devem ser vistas apenas como recursos para 'modernizar'as aulas, mas como meios
que possibilitam novas formas de construcao do conhecimento cientifico.

Entre as possibilidades de uso das tecnologias digitais no ensino de Ciéncias, destacam-
se:

o Simulacgoes e laboratoérios virtuais: permitem a visualizacao e manipulacao de
fendmenos que seriam dificeis de observar em sala de aula, seja por sua escala (muito
pequenos ou muito grandes), por seu tempo de ocorréncia (muito rapidos ou muito
lentos) ou por questoes de seguranca e custo.

o Aplicativos e sensores: possibilitam a coleta e analise de dados em tempo real,
transformando dispositivos méveis em instrumentos de investigacao cientifica.

* Recursos audiovisuais: videos, animacoes e podcasts podem complementar as
explicagoes do professor, ilustrando processos complexos e trazendo diferentes pers-
pectivas sobre os temas estudados.

e Ambientes virtuais de aprendizagem: facilitam a comunicacido, o compartilha-
mento de materiais e a realizagao de atividades colaborativas, ampliando os espagos
e tempos de aprendizagem para além da sala de aula.

« Ferramentas de producao e edigcao: possibilitam que os estudantes criem seus
préprios contetdos digitais (como videos, podcasts, infogréficos, sites), desenvolvendo
habilidades de comunicacao cientifica.

E importante ressaltar que a integracio das tecnologias digitais no ensino de Ciéncias
deve ser orientada por objetivos pedagogicos claros, considerando tanto suas potencialidades
quanto suas limitagoes. Além disso, é fundamental promover um uso critico e reflexivo
destas tecnologias, discutindo questoes como confiabilidade de informacgoes, propriedade
intelectual, privacidade e seguranga digital.

3.6 Desafios do ensino de Ciéncias no contexto brasi-
leiro

O ensino de Ciéncias no Brasil enfrenta diversos desafios que afetam sua qualidade e
efetividade na promocao da alfabetizacao cientifica dos estudantes. Compreender estes
desafios é fundamental para o licenciando em Fisica que atuara como professor de Ciéncias
no Ensino Fundamental, pois possibilita um planejamento mais realista e a busca de
estratégias adequadas para supera-los.
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3.6.1 Infraestrutura e recursos

Um dos principais desafios é a limitacao de infraestrutura e recursos em muitas escolas
brasileiras. De acordo com dados do Censo Escolar (INEP, 2020), uma parcela significativa
das escolas publicas de Ensino Fundamental no Brasil ndao possui laboratorios de ciéncias
ou recursos tecnolégicos adequados para o desenvolvimento de atividades experimentais e
investigativas.

Este cenario demanda dos professores criatividade e adaptabilidade para desenvolver
atividades experimentais com materiais alternativos e de baixo custo, bem como para
integrar recursos tecnolégicos disponiveis (como os préprios smartphones dos alunos)
em suas praticas pedagogicas. Ao mesmo tempo, é fundamental que os professores, em
conjunto com a comunidade escolar, reivindiquem investimentos na melhoria das condigoes
estruturais das escolas.

3.6.2 Formacao de professores

A formacao de professores para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental também
representa um desafio significativo. Muitos professores que atuam nesta etapa nao possuem
formacao especifica em Ciéncias da Natureza, especialmente nos anos iniciais, onde
predomina a formagao em Pedagogia. Mesmo entre os professores formados em &areas
especificas (Fisica, Quimica, Biologia), a formagao muitas vezes privilegia os conteidos
disciplinares em detrimento de abordagens integradas e interdisciplinares, necessarias para
o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental.

Além disso, a formacao continuada, fundamental para a atualizacao dos professores
frente aos avancos cientificos e as novas abordagens metodoldgicas, nem sempre é acessivel
ou adequada as necessidades dos docentes. Este cenario evidencia a importancia de
politicas publicas voltadas para a formacao inicial e continuada de professores de Ciéncias,
bem como a valorizagao da profissao docente.

3.6.3 Concepcoes alternativas e obstaculos epistemolégicos

As concepgoes alternativas dos estudantes sobre fendmenos naturais, construidas a partir
de suas experiéncias cotidianas e interagoes socioculturais, muitas vezes diferem das
explicacoes cientificas e podem constituir obstdaculos a aprendizagem. Como destacam
(DRIVER et al., 1999) e (77?), estas concepgdes sdo resistentes a mudangas e podem
persistir mesmo apds o ensino formal de conceitos cientificos.

Para enfrentar este desafio, é fundamental que o professor conhega as principais
concepgoes alternativas dos estudantes sobre os conceitos abordados e desenvolva estratégias
didaticas que promovam o confronto entre estas concepcoes e as explicacoes cientificas.
Isto nao significa desvalorizar os conhecimentos prévios dos alunos, mas sim utiliza-los
como ponto de partida para a construgdo de conhecimentos cientificos mais elaborados.

3.6.4 Contextualizacao e relevancia

Outro desafio importante é a contextualizacdo do conhecimento cientifico e sua articulacao
com questoes relevantes para a vida dos estudantes. Muitas vezes, o ensino de Ciéncias
apresenta contetdos desconectados da realidade dos alunos, o que dificulta a percepcao de
sua relevancia e aplicabilidade.
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Como destaca (FOUREZ, 1997), a alfabetizagao cientifica implica ndo apenas com-
preender conceitos cientificos, mas também perceber sua relevancia para a interpretacao
do mundo e para a tomada de decisdes em contextos pessoais e sociais. Neste sentido, é
fundamental que o ensino de Ciéncias estabeleca conexoes com o cotidiano dos estudantes,
com questoes socioambientais relevantes e com temas contemporaneos, evidenciando a
presenca e a importancia da ciéncia em diferentes aspectos da vida.

3.6.5 Avaliacao coerente com os objetivos formativos

A avaliagao no ensino de Ciéncias também constitui um desafio significativo, especialmente
quando se busca desenvolver competéncias que vao além da memorizacao de conteidos.
Como destaca (LUCKESI, 2011), a avaliacio deve estar a servico da aprendizagem,
fornecendo informagdes que orientem o processo educativo e promovam o desenvolvimento
dos estudantes.

No ensino de Ciéncias, é fundamental desenvolver estratégias avaliativas diversificadas,
que contemplem nao apenas a compreensao conceitual, mas também habilidades inves-
tigativas, capacidade de argumentacao baseada em evidéncias, comunicacao cientifica,
pensamento critico, entre outras competéncias. Isto implica superar a predominancia de
avaliagoes baseadas em questoes de multipla escolha ou que exigem apenas a reproducao de
informacoes, em favor de instrumentos mais complexos e contextualizados, como projetos,
resolucao de problemas, elaboracao de modelos, producao de relatérios, entre outros.

3.7 Tendéncias atuais no ensino de Ciéncias

O ensino de Ciéncias tem passado por transformacoes significativas nas tltimas décadas,
influenciadas por pesquisas educacionais, avancos cientificos e tecnoldgicos, mudancas
socioculturais e novas demandas formativas. Conhecer as principais tendéncias nesta area é
fundamental para o licenciando em Fisica que atuara como professor de Ciéncias, pois pos-
sibilita a incorporacao de abordagens inovadoras e alinhadas as discussdes contemporaneas
em sua pratica docente.

3.7.1 Abordagem STEM/STEAM

A abordagem STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) ou STEAM
(com a inclusdao de Arts) busca integrar conhecimentos e préticas destas areas na resolugao
de problemas reais e no desenvolvimento de projetos. Esta tendéncia, que tem ganhado
forca em diversos paises, visa preparar os estudantes para os desafios do século XXI,
desenvolvendo competéncias como pensamento critico, criatividade, colaboracao e resolugao

de problemas (SANDERS, 2009).

No ensino de Ciéncias, a abordagem STEM/STEAM possibilita a articulagdo entre
conhecimentos cientificos, aplica¢oes tecnoldgicas, principios de engenharia e ferramentas
matematicas, em contextos significativos e desafiadores. Projetos de design, construcao de
prototipos, desenvolvimento de solugoes para problemas locais, entre outras atividades,
exemplificam como esta abordagem pode ser implementada no Ensino Fundamental.
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3.7.2 Aprendizagem baseada em problemas e projetos

A aprendizagem baseada em problemas (ABP) e a aprendizagem baseada em projetos
(ABPr) sao metodologias ativas que tém sido cada vez mais incorporadas ao ensino de
Ciéncias. Nestas abordagens, os estudantes sao desafiados a resolver problemas reais ou
desenvolver projetos significativos, mobilizando e construindo conhecimentos de forma
contextualizada e colaborativa (BENDER, 2014).

Estas metodologias possibilitam o desenvolvimento nao apenas de conhecimentos
cientificos, mas também de habilidades como pesquisa, planejamento, trabalho em equipe,
comunicacao e pensamento critico. Além disso, promovem o protagonismo dos estudantes
no processo de aprendizagem, tornando-os mais engajados e motivados.

3.7.3 Educagao cientifica com enfoque CTS/CTSA

A educagao cientifica com enfoque CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade) ou CTSA
(incluindo a dimensdo Ambiental) busca promover a compreensdo das inter-relagoes
entre desenvolvimento cientifico, inovacao tecnolégica, contextos socioculturais e questoes
ambientais. Esta abordagem visa formar cidadaos capazes de compreender e posicionar-se
criticamente em relagdo as questoes sociocientificas contemporaneas (SANTOS, 2011).

No ensino de Ciéncias, o enfoque CTS/CTSA possibilita a contextualiza¢ao dos conheci-
mentos cientificos, articulando-os com situagoes da vida cotidiana, questoes socioambientais,
dilemas éticos e debates politicos. Temas como matriz energética, mudancgas climéaticas,
biotecnologia, inteligéncia artificial, entre outros, podem ser abordados a partir desta
perspectiva, evidenciando as complexas relagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente.

3.7.4 Uso de narrativas e questoes sociocientificas

O uso de narrativas e questoes sociocientificas (QSC) tem se destacado como uma tendéncia
promissora no ensino de Ciéncias. As narrativas, que podem incluir histérias, casos,
relatos e representacgdes artisticas, possibilitam contextualizar os conhecimentos cientificos,
tornando-os mais significativos e acessiveis aos estudantes (77).

Ja as questoes sociocientificas sao temas controversos que envolvem aspectos cientificos,
tecnologicos, sociais, éticos e politicos, como transgénicos, clonagem, uso de células-
tronco, exploragao de recursos naturais, entre outros. A abordagem destas questdes no
ensino de Ciéncias possibilita o desenvolvimento do pensamento critico, da capacidade de
argumentacao baseada em evidéncias e da tomada de decisdes fundamentadas (ZEIDLER
et al., 2005).

3.7.5 Ciéncia cidada e ativismo socioambiental

A ciéncia cidada, que envolve a participagdo de nao-cientistas em projetos de pesquisa, e o
ativismo socioambiental, que busca promover agoes transformadoras em relagdo a questoes
ambientais e sociais, tém sido incorporados de forma crescente ao ensino de Ciéncias.
Estas abordagens buscam envolver os estudantes em praticas cientificas auténticas e
em agoes concretas de intervencao na realidade, promovendo o engajamento civico e a
responsabilidade socioambiental (77).

Projetos de monitoramento ambiental, mapeamento de problemas locais, desenvolvi-
mento de campanhas educativas, proposicao de politicas publicas, entre outras atividades,
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exemplificam como a ciéncia cidada e o ativismo socioambiental podem ser implementados
no ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental.

3.8 Consideracoes finais

O ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental constitui um campo complexo e desafiador,
que demanda do professor ndo apenas conhecimentos cientificos sélidos, mas também
compreensao das especificidades pedagogicas desta etapa escolar, das caracteristicas
socioculturais e cognitivas dos estudantes e das potencialidades de diferentes abordagens
metodologicas.

Neste capitulo, buscamos apresentar os aspectos fundamentais do ensino de Ciéncias
nos anos finais do Ensino Fundamental, abordando suas bases legais, caracteristicas,
objetivos, conteudos estruturantes, aspectos metodologicos, desafios e tendéncias atuais.
Estas reflexoes visam subsidiar a atuacao do licenciando em Fisica que realizara seu estagio
supervisionado no ensino de Ciéncias, possibilitando uma pratica docente fundamentada,
reflexiva e inovadora.

E importante ressaltar que, apesar dos desafios, o ensino de Ciéncias oferece multiplas
possibilidades para o desenvolvimento de uma educagao significativa e transformadora,
que contribua efetivamente para a formacao cientifica dos estudantes e para o exercicio
da cidadania. Para isso, é fundamental que o professor esteja em constante processo de
formacao e reflexao sobre sua pratica, buscando aprimorar suas competéncias docentes e
adaptar-se as mudancas e demandas contemporaneas.

Por fim, destacamos que o estagio supervisionado em Ciéncias no Ensino Fundamental
representa uma oportunidade valiosa para o licenciando em Fisica vivenciar os desa-
fios e possibilidades desta area, construindo saberes experienciais que, articulados aos
conhecimentos teéricos, contribuirao significativamente para sua formagao profissional.
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Capitulo 4

Teorias de Aprendizagem Aplicadas
ao Ensino de Ciéncias

4.1 Introducao

O ensino de Ciéncias vai muito além da transmissao de conceitos ou da demonstragao
de fendmenos naturais. Ele se constitui como um processo complexo de construgao de
conhecimentos que demanda do professor uma compreensao aprofundada sobre como os
estudantes aprendem. As teorias de aprendizagem oferecem suporte tedrico-metodoldgico
fundamental para que os professores possam planejar, executar e avaliar suas praticas
pedagodgicas de forma consciente e eficaz.

Este capitulo apresenta as principais teorias de aprendizagem e suas contribuigoes
especificas para o ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental. Compreender
essas teorias ¢ essencial para o estagiario que, além de observar e analisar praticas docentes,
também precisa fundamentar suas proprias intervengoes pedagodgicas durante o estagio
supervisionado.

Abordaremos desde as teorias construtivistas e sociointeracionistas até perspectivas
mais recentes sobre aprendizagem significativa e pedagogia critica, sempre estabelecendo
conexoes diretas com os desafios e possibilidades do ensino de Ciéncias na educacao
basica. Cada teoria sera analisada em termos de seus principios fundamentais, implicagoes
pedagobgicas e possibilidades de aplicagdo pratica no contexto do ensino de Ciéncias.

Ao final deste capitulo, espera-se que o futuro professor tenha construido um reper-
tério tedrico consistente que o auxilie a compreender os processos de aprendizagem e a
fundamentar suas escolhas didatico-pedagogicas durante o estagio e em sua futura pratica
profissional.

4.2 Construtivismo de Piaget e desenvolvimento cog-
nitivo na aprendizagem de Ciéncias

Jean Piaget (1896-1980), bidlogo e epistemdlogo suigo, desenvolveu uma das teorias mais

influentes sobre o desenvolvimento cognitivo humano, conhecida como Epistemologia

Genética. Para Piaget, o conhecimento nao é simplesmente transmitido do ambiente para
o individuo, mas ativamente construido pelo sujeito em sua interacao com o meio.
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4.2.1 Principios fundamentais da teoria piagetiana

A teoria piagetiana fundamenta-se em alguns conceitos essenciais para compreender como
ocorre o desenvolvimento cognitivo:

o Esquema: unidades bésicas da estrutura cognitiva que nos permitem organizar e
interpretar as informagoes.

o Assimilagao: processo pelo qual novas informagoes sao incorporadas a esquemas ja
existentes.

o Acomodacgao: modificacdo dos esquemas existentes para incluir novas informagoes
que nao se ajustam facilmente aos esquemas prévios.

e Equilibracao: busca constante de um equilibrio entre assimilacao e acomodacao,
gerando estruturas cognitivas cada vez mais complexas.

Piaget também identificou quatro estagios do desenvolvimento cognitivo: sensério-motor
(0-2 anos), pré-operatério (2-7 anos), operacional-concreto (7-11 anos) e operacional-formal
(11 anos em diante). Para o ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental, é
particularmente relevante compreender a transicao do pensamento operacional-concreto
para o pensamento formal, ja que os estudantes dessa etapa escolar estao justamente nessa
fase de desenvolvimento.

4.2.2 Implicagoes para o ensino de Ciéncias

A teoria piagetiana traz importantes contribui¢oes para o ensino de Ciéncias:

1. Construgao ativa do conhecimento: O estudante nao é um receptor passivo,
mas um construtor ativo de seus conhecimentos cientificos. O professor deve propor
situacoes que permitam essa construcao.

2. Consideragao dos conhecimentos prévios: E fundamental identificar e valorizar
os esquemas ja construidos pelos estudantes para propor situagoes de aprendizagem
adequadas.

3. Criagao de conflitos cognitivos: O ensino de Ciéncias deve provocar desequilibrios
cognitivos que levem a acomodacao e a construgao de novas estruturas de pensamento.

4. Respeito aos estagios de desenvolvimento: E essencial adequar as atividades e
conceitos cientificos ao estagio de desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

5. Atividades concretas e abstratas: Para estudantes em transicao do estagio
operacional-concreto para o formal, é importante proporcionar experiéncias concretas
antes de avancar para conceitos mais abstratos.

4.2.3 Aplicagoes praticas no estagio supervisionado

Durante o estagio, o licenciando pode aplicar os principios piagetianos de diversas formas:

« Elaborar diagnodsticos para identificar os esquemas cognitivos ja construidos pelos
estudantes sobre os conceitos cientificos.
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o Planejar atividades experimentais que permitam aos estudantes construir conheci-
mentos cientificos a partir da manipulagao de materiais concretos.

« Propor problemas e desafios que gerem conflitos cognitivos e estimulem a reelaboragao
de conceitos cientificos.

» Respeitar o ritmo individual de desenvolvimento, oferecendo atividades diferenciadas
para estudantes em diferentes estagios.

o Criar sequéncias didaticas que partam do concreto para o abstrato, especialmente
para conceitos mais complexos em Fisica e Quimica.

4.2.4 Limitacoes da teoria piagetiana no contexto educacional
Apesar de suas valiosas contribui¢oes, é importante reconhecer algumas limitacoes da

teoria piagetiana:

o Foco predominante nos aspectos cognitivos, com menor atencao aos aspectos sociais
e culturais da aprendizagem.

o Rigidez na demarcacgao dos estagios de desenvolvimento, quando na pratica pode
haver variagoes significativas entre individuos e contextos culturais.

» Subestimacao das capacidades cognitivas das criancas em determinadas situacoes,
especialmente quando envolvidas em contextos significativos e familiares.

A teoria piagetiana oferece importantes fundamentos para o ensino de Ciéncias, mas
deve ser complementada por outras perspectivas tedricas que considerem aspectos sociais,
culturais e emocionais da aprendizagem, como veremos nas proximas segoes.

4.3 Sociointeracionismo de Vygotsky: mediacao e
ZDP no ensino de Ciéncias

Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934), psicélogo bielorrusso, desenvolveu a teoria socioin-
teracionista ou histérico-cultural, que destaca o papel fundamental das interagoes sociais
e da cultura no desenvolvimento cognitivo. Diferentemente de Piaget, que enfatizava os
processos internos de construgao do conhecimento, Vygotsky destacou que a aprendizagem
ocorre primeiro no plano social e depois no plano individual.

4.3.1 Conceitos fundamentais da teoria vygotskyana

A teoria sociointeracionista fundamenta-se em alguns conceitos essenciais:

o Mediagao: processo pelo qual elementos mediadores (instrumentos e signos) sao
incorporados a atividade humana, possibilitando o desenvolvimento das fungoes
psicologicas superiores.

o Internalizacao: processo de reconstrugao interna de uma operacao externa, em que
os signos externos se tornam processos internos de mediacao.
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« Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP): distancia entre o nivel de desen-
volvimento real (capacidade de resolver problemas independentemente) e o nivel
de desenvolvimento potencial (capacidade de resolver problemas com ajuda de um
parceiro mais experiente).

« Formacao de conceitos: processo que passa por trés estagios principais: pensa-
mento sincrético, pensamento por complexos e pensamento conceitual.

4.3.2 Implicagcoes para o ensino de Ciéncias

A teoria sociointeracionista traz contribuigdes significativas para o ensino de Ciéncias:

1. Valorizacao das interacgoes sociais: A aprendizagem de conceitos cientificos é
favorecida pelas interagoes entre estudantes e entre estudantes e professor.

2. Papel da linguagem cientifica: A linguagem nao é apenas um meio de comunica-
¢a0, mas um instrumento fundamental na formacao do pensamento cientifico.

3. Importancia da mediacao pedagoégica: O professor atua como mediador entre o
conhecimento cientifico e o estudante, usando instrumentos e signos apropriados.

4. Trabalho na ZDP: O ensino eficaz deve focar naquilo que o estudante ainda nao
domina, mas pode realizar com assisténcia.

5. Diferenciagao entre conceitos espontéaneos e cientificos: O ensino de Ciéncias
deve considerar os conceitos cotidianos dos estudantes e promover sua transformacao
em conceitos cientificos.

4.3.3 Aplicacoes praticas no estagio supervisionado

Durante o estagio, o licenciando pode aplicar os principios vygotskyanos de diversas formas:

o Planejar atividades em grupos que promovam a interagao social e a colaboracao
entre os estudantes.

o Utilizar estratégias dialogicas que estimulem a argumentacgao e o uso da linguagem
cientifica.

 Atuar como mediador, oferecendo suporte gradual (scaffolding) para que os estudantes
avancem em sua ZDP.

o Valorizar os conhecimentos prévios dos estudantes, propondo situagoes que promovam
o confronto entre conceitos espontaneos e cientificos.

o Criar contextos de aplicacdo dos conceitos cientificos em situagoes socialmente
relevantes.

o Elaborar instrumentos de avaliacao que considerem o potencial de aprendizagem dos
estudantes e nao apenas seu desempenho autéonomo.
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4.3.4 Contribuicoes para o ensino de Ciéncias baseado em pro-
blemas

A perspectiva sociointeracionista é particularmente valiosa para abordagens baseadas em
problemas e investigacao no ensino de Ciéncias:

« Elaboracao de problemas que sejam desafiadores, mas solucionaveis com mediacao
adequada (dentro da ZDP).

o Organizacao de atividades investigativas em grupos, onde estudantes com diferentes
niveis de conhecimento possam colaborar.

o Mediacao durante o processo de investigacao, com intervengoes ajustadas ao nivel
de desenvolvimento dos estudantes.

» Momentos de sistematizacao coletiva e compartilhamento das descobertas, valori-
zando a construcgao social do conhecimento.

4.3.5 Complementaridade entre Piaget e Vygotsky

Embora apresentem diferengas fundamentais, as teorias de Piaget e Vygotsky podem ser
vistas como complementares no ensino de Ciéncias:

o Enquanto Piaget enfatiza os processos internos de construcdo do conhecimento,
Vygotsky destaca o papel das interagoes sociais.

» Piaget foca no desenvolvimento como precursor da aprendizagem, enquanto Vygotsky
considera que a aprendizagem pode impulsionar o desenvolvimento.

e A nocao de conflito cognitivo (Piaget) pode ser articulada com a ideia de mediagao
na ZDP (Vygotsky) no planejamento de atividades pedagdgicas.

No contexto do estagio supervisionado em Ciéncias, ¢ fundamental que o licenciando
compreenda ambas as perspectivas tedricas e saiba articula-las em suas praticas pedagogicas,
reconhecendo tanto a dimensao individual da construgdo do conhecimento quanto sua
dimensao social.

4.4 Aprendizagem Significativa de Ausubel: conheci-
mentos prévios e organizadores prévios

David Paul Ausubel (1918-2008), psicélogo educacional norte-americano, desenvolveu a

teoria da Aprendizagem Significativa, que destaca a importancia dos conhecimentos prévios

na aquisicao de novos conhecimentos. Para Ausubel, o fator isolado mais importante que
influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe.
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4.4.1 Conceitos fundamentais da teoria de Ausubel

A teoria da Aprendizagem Significativa fundamenta-se em alguns conceitos essenciais:

o Aprendizagem significativa: processo pelo qual um novo conhecimento se relaciona
de maneira substantiva (nao-literal) e ndo-arbitraria com a estrutura cognitiva do
aprendiz.

e Subsuncgores: conhecimentos especificos existentes na estrutura cognitiva do indivi-
duo, que permitem dar significado ao novo conhecimento.

e Organizadores prévios: materiais introdutérios apresentados antes do material de
aprendizagem em si, com a funcdo de servir de ponte entre o que o aprendiz ja sabe
e o que ele deve saber.

« Diferenciacao progressiva: principio pelo qual as ideias mais gerais e inclusivas sao
apresentadas primeiro, sendo progressivamente diferenciadas em termos de detalhes
e especificidades.

« Reconciliacao integrativa: principio pelo qual as relagdes entre conceitos sao
exploradas, destacando similaridades e diferencas, reconciliando inconsisténcias reais
ou aparentes.

4.4.2 Aprendizagem significativa versus aprendizagem mecanica

Ausubel estabelece uma distin¢ao fundamental entre:

o Aprendizagem significativa: quando o novo conhecimento é incorporado subs-
tantivamente a estrutura cognitiva, relacionando-se com conhecimentos prévios
relevantes.

o Aprendizagem mecanica: quando o novo conhecimento é armazenado de maneira
arbitraria, sem interagao com conceitos relevantes existentes na estrutura cognitiva.

Embora a aprendizagem significativa seja preferivel, Ausubel reconhece que, em alguns
casos, como na aquisicao de um corpo inteiramente novo de conhecimentos, a aprendizagem
mecanica pode ser necessaria inicialmente, até que elementos relevantes de conhecimento
se estabelecam na estrutura cognitiva do aprendiz.

4.4.3 Implicagoes para o ensino de Ciéncias

A teoria da Aprendizagem Significativa traz importantes contribui¢oes para o ensino de
Ciéncias:

1. Valorizacao dos conhecimentos prévios: O professor deve diagnosticar o que os
estudantes ja sabem sobre os conceitos cientificos a serem abordados.

2. Uso de organizadores prévios: Materiais introdutorios podem ajudar a estabelecer
relagoes entre o que os estudantes ja sabem e os novos conceitos cientificos.

3. Organizacao légica do conteudo: A sequéncia de apresentacgao dos contetdos
deve seguir uma logica que facilite a aprendizagem significativa, partindo do mais
geral para o mais especifico.
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4.

Material potencialmente significativo: Os recursos didaticos devem ter signifi-
cado légico e ser relacionaveis a estrutura cognitiva dos estudantes.

. Predisposicao para aprender: O professor deve criar situagoes que motivem os

estudantes a querer aprender significativamente os conceitos cientificos.

4.4.4 Aplicacoes praticas no estagio supervisionado

Durante o estagio, o licenciando pode aplicar os principios da Aprendizagem Significativa
de diversas formas:

Elaborar instrumentos de diagndstico para identificar os conhecimentos prévios dos
estudantes sobre os temas cientificos a serem abordados.

Desenvolver organizadores prévios apropriados, como textos introdutérios, demons-
tragoes, analogias ou modelos que estabelecam conexoes entre o conhecimento prévio
e 0 novo contetudo.

Planejar sequéncias didaticas que respeitem os principios da diferenciacao progressiva
e da reconciliagao integrativa.

Criar materiais didaticos potencialmente significativos, que possam ser relacionados
de maneira substantiva a estrutura cognitiva dos estudantes.

Utilizar mapas conceituais como ferramentas para organizar, representar e avaliar a
aprendizagem significativa de conceitos cientificos.

Elaborar avaliacoes que verifiquem a compreensao conceitual e ndo apenas a memo-
rizacao de informacoes.

4.4.5 Mapas conceituais como ferramentas para a aprendizagem

significativa

Joseph Novak, colaborador de Ausubel, desenvolveu os mapas conceituais como uma
ferramenta para promover e avaliar a aprendizagem significativa:

Representacao visual de conceitos e suas relagoes: Os mapas conceituais
permitem visualizar como os conceitos se relacionam em um determinado dominio
do conhecimento.

Hierarquizagao de conceitos: Conceitos mais gerais e inclusivos aparecem no
topo, enquanto conceitos mais especificos aparecem abaixo.

Estabelecimento de relagoes significativas: As linhas de conexao entre conceitos
sao rotuladas para explicitar a natureza da relacao.

Aplicagoes no ensino de Ciéncias: Os mapas conceituais podem ser utilizados
como ferramentas de planejamento, instrucao e avaliacao, auxiliando na organizacao
do conteudo cientifico e na identificagdo de conceitos-chave e suas inter-relacgoes.
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4.4.6 Contribuicoes da teoria de Ausubel para o ensino constru-
tivista em Ciéncias

A teoria da Aprendizagem Significativa complementa as perspectivas construtivista e
sociointeracionista:

« Enquanto Piaget enfatiza os mecanismos internos de construgdo do conhecimento e
Vygotsky destaca o papel das interagoes sociais, Ausubel foca na importancia dos
conhecimentos prévios e na forma como novos conhecimentos sao incorporados a
estrutura cognitiva.

A valorizacdo dos conhecimentos prévios (Ausubel) alinha-se com a ideia de esquemas
cognitivos (Piaget) e conceitos espontaneos (Vygotsky).

« A nogao de material potencialmente significativo (Ausubel) complementa as ideias
de mediagao (Vygotsky) e conflito cognitivo (Piaget).

A énfase na motivacao para aprender (Ausubel) relaciona-se com os aspectos afetivos
e sociais destacados por Vygotsky.

No contexto do estagio supervisionado em Ciéncias, a teoria da Aprendizagem Sig-
nificativa oferece um referencial teérico-metodolégico valioso para o planejamento de
sequéncias didaticas que respeitem os conhecimentos prévios dos estudantes e promovam
uma compreensao mais profunda e duradoura dos conceitos cientificos.

4.5 Teoria da Mediacao de Feuerstein: experiéncias
de aprendizagem mediada

Reuven Feuerstein (1921-2014), psicélogo israelense, desenvolveu a Teoria da Modificabili-
dade Cognitiva Estrutural (MCE) e o conceito de Experiéncia de Aprendizagem Mediada
(EAM), que oferecem importantes contribui¢oes para a compreensao dos processos de
aprendizagem e para a pratica pedagogica no ensino de Ciéncias.

4.5.1 Conceitos fundamentais da teoria de Feuerstein

A teoria de Feuerstein fundamenta-se em alguns conceitos essenciais:

» Modificabilidade Cognitiva Estrutural: capacidade do ser humano de modificar
suas estruturas cognitivas, adaptando-se a novas situacoes e demandas ao longo da
vida.

« Experiéncia de Aprendizagem Mediada (EAM): interagdo qualificada entre o
sujeito e o meio, na qual um mediador intencionalmente seleciona, organiza e planeja
os estimulos, favorecendo a construcao de estratégias cognitivas eficazes.

o Fungoes Cognitivas: operacoes mentais que fundamentam o pensamento e podem
ser desenvolvidas por meio de intervengoes pedagogicas adequadas.

« Mapa Cognitivo: ferramenta de analise do ato mental, que possibilita identificar e
intervir nos fatores que afetam o desempenho cognitivo.

40



CAPITULO 4.5.T BRI [TIA APRBINOIXAGHNFEPERSIAN: AAX PERINN(AS DE
CIENCIAS APRENDIZAGEM MEDIADA

4.5.2 Critérios de mediagao

Feuerstein identificou doze critérios de mediacao, sendo trés deles universais e obrigatorios
para que uma interagao seja considerada uma experiéncia de aprendizagem mediada:

1. Intencionalidade e Reciprocidade: o mediador estabelece intencionalmente a
interacao, definindo objetivos claros e buscando a reciprocidade do mediado.

2. Transcendéncia: a mediacdo vai além da necessidade imediata, criando pontes
para outros contextos e situacoes.

3. Mediacao do Significado: o mediador atribui valor e significado aos estimulos,
despertando a curiosidade e o envolvimento afetivo do mediado.

4.5.3 Implicagoes para o ensino de Ciéncias

A teoria de Feuerstein oferece importantes contribui¢oes para o ensino de Ciéncias:

1. Papel do professor como mediador: O professor atua como mediador entre
o conhecimento cientifico e o estudante, selecionando estimulos e proporcionando
experiéncias significativas.

2. Desenvolvimento de fung¢oes cognitivas: O ensino de Ciéncias pode ser planejado
para desenvolver fungoes cognitivas especificas, como observacao sistematica, andalise
comparativa e raciocinio hipotético-dedutivo.

3. Transcendéncia do conhecimento cientifico: As aprendizagens em Ciéncias
devem transcender o contexto imediato, permitindo aos estudantes aplicar principios
cientificos em situagdes novas e diversas.

4. Construcao de significados em Ciéncias: O professor deve mediar a atribuicao
de significado aos conceitos e fendomenos cientificos, conectando-os a realidade e aos
interesses dos estudantes.

4.5.4 Aplicacoes praticas no estagio supervisionado

Durante o estagio, o licenciando pode aplicar os principios da teoria de Feuerstein de
diversas formas:

o Planejar experiéncias de aprendizagem mediada que desenvolvam func¢oes cognitivas
especificas necessarias para a compreensao de conceitos cientificos.

o Utilizar os critérios de mediacao, especialmente intencionalidade, transcendéncia e
significado, no planejamento e execucao de atividades de ensino de Ciéncias.

o Identificar e intervir nas fungdes cognitivas deficientes que possam estar interferindo
na aprendizagem dos conceitos cientificos.

e Desenvolver atividades que promovam a metacognicao, levando os estudantes a
refletirem sobre seus proprios processos de aprendizagem em Ciéncias.

A teoria de Feuerstein, embora menos conhecida que as teorias de Piaget, Vygotsky e
Ausubel no contexto educacional brasileiro, oferece um referencial teérico-metodolégico
valioso para o ensino de Ciéncias, especialmente por sua énfase na mediacao intencional e
sistematica e no desenvolvimento de fungoes cognitivas especificas.
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4.6 Pedagogia Freireana: temas geradores no ensino

de Ciéncias

Paulo Freire (1921-1997), educador brasileiro, desenvolveu uma proposta pedagogica
fundamentada na libertagdo e na emancipacao dos sujeitos através da educacgdo. Sua
teoria, embora nao seja especifica para o ensino de Ciéncias, oferece contribuicoes valiosas
para uma abordagem critica e contextualizada dos conhecimentos cientificos.

4.6.1 Principios fundamentais da pedagogia freireana

A pedagogia freireana fundamenta-se em alguns principios essenciais:

o Educacao bancaria versus educacao problematizadora: Freire critica a "educa-
¢ao bancaria", na qual o professor "deposita'conhecimentos nos estudantes, e propoe
uma educagao problematizadora, dialogica e critica.

» Dialogicidade: o didlogo ¢ entendido como condicao essencial para uma educagao
libertadora, possibilitando a construgao coletiva do conhecimento.

« Temas geradores: conteidos extraidos da realidade dos educandos, carregados
de significado social e politico, que servem como ponto de partida para o processo
educativo.

« Investigacdo tematica: processo de busca colaborativa dos temas significativos da
realidade dos educandos, que envolve investigacao, tematizacao e problematizacgao.

« Conscientizagao: processo pelo qual os sujeitos desenvolvem uma consciéncia critica
sobre sua realidade, percebendo-se como sujeitos histéricos capazes de transforma-la.

4.7 Pedagogia Freireana: temas geradores no ensino
de Ciéncias

Paulo Freire (1921-1997), educador brasileiro, desenvolveu uma proposta pedagdgica

fundamentada na libertacdo e na emancipagao dos sujeitos através da educacao. Sua

teoria, embora nao seja especifica para o ensino de Ciéncias, oferece contribui¢oes valiosas
para uma abordagem critica e contextualizada dos conhecimentos cientificos.

4.7.1 Principios fundamentais da pedagogia freireana

A pedagogia freireana fundamenta-se em alguns principios essenciais:

« Educacao bancaria versus educagao problematizadora: Freire critica a "educa-
¢ao bancaria', na qual o professor "deposita'conhecimentos nos estudantes, e propoe
uma educagao problematizadora, dialogica e critica.

» Dialogicidade: o didlogo ¢ entendido como condicao essencial para uma educagao
libertadora, possibilitando a construgao coletiva do conhecimento.
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« Temas geradores: conteiidos extraidos da realidade dos educandos, carregados
de significado social e politico, que servem como ponto de partida para o processo
educativo.

« Investigacdo tematica: processo de busca colaborativa dos temas significativos da
realidade dos educandos, que envolve investigagao, tematizacao e problematizacgao.

« Conscientizagao: processo pelo qual os sujeitos desenvolvem uma consciéncia critica
sobre sua realidade, percebendo-se como sujeitos historicos capazes de transforma-la.

4.7.2 Implicacoes para o ensino de Ciéncias

A pedagogia freireana traz importantes contribui¢oes para o ensino de Ciéncias:

1. Contextualizagdo do conhecimento cientifico: Os conceitos cientificos devem
ser abordados a partir da realidade dos estudantes, estabelecendo relagoes com suas
experiéncias e problemas concretos.

2. Ciéncia como construcao humana: O conhecimento cientifico deve ser apresen-
tado como uma producao histoérica e cultural, e nao como uma verdade absoluta ou
neutra.

3. Alfabetizacao cientifica critica: O ensino de Ciéncias deve contribuir para a
formacao de cidadaos capazes de compreender criticamente as relagdes entre ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente.

4. Problematizagao da realidade: Os fené6menos naturais e as questoes socioam-
bientais relevantes para a comunidade devem ser problematizados, promovendo a
reflexao e a busca de solucoes.

5. Dialogo entre saberes: O conhecimento cientifico deve dialogar com os saberes
populares e tradicionais, valorizando diferentes formas de conhecer e explicar o
mundo.

4.7.3 Aplicacgoes praticas no estagio supervisionado

Durante o estagio, o licenciando pode aplicar os principios da pedagogia freireana de
diversas formas:

» Realizar investigacao tematica para identificar temas geradores relevantes para a
comunidade escolar, que possam ser articulados aos contetidos de Ciéncias.

e Desenvolver sequéncias didaticas a partir de temas geradores, como problemas
ambientais locais, questoes de saude publica ou fendomenos naturais significativos
para a comunidade.

o Promover circulos de didlogo sobre questoes sociocientificas controversas, estimulando
a analise critica e a construgao coletiva de conhecimentos.

« Valorizar os saberes prévios dos estudantes sobre os fendmenos naturais, estabelecendo
pontes entre conhecimentos populares e conhecimentos cientificos.
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o Elaborar atividades que relacionem os conceitos cientificos a situagoes concretas da
vida dos estudantes, favorecendo uma aprendizagem significativa e transformadora.

o Estimular o protagonismo e a autonomia dos estudantes na investigacao de problemas,
na busca de solugoes e na elaboracao de projetos de intervengao na realidade.

4.7.4 Abordagem tematica freireana no ensino de Ciéncias

Pesquisadores da area de educagao em Ciéncias tém desenvolvido propostas de adaptacao

da abordagem freireana para o ensino de Ciéncias, como a Abordagem Temaética Freireana
(ATF):

1. Levantamento preliminar: investigacao das condicoes locais da comunidade e
identificacao de situacoes significativas.

2. Analise das situagoes e escolha das codificagoes: selecao de situagoes que
sintetizem as contradi¢oes vividas e possam ser decodificadas pelos estudantes.

3. Dialogos descodificadores: discussoes criticas sobre as situagoes codificadas,
identificando os temas geradores.

4. Reducgao tematica: selecao dos conceitos cientificos necessarios para a compreensao
dos temas geradores.

5. Desenvolvimento em sala de aula: implementacao da proposta educativa a
partir dos temas geradores.

A pedagogia freireana, ao enfatizar a dimensao politica e social da educacao, complementa
as teorias abordadas anteriormente, contribuindo para um ensino de Ciéncias que nao
se limita a transmissao de conceitos, mas busca formar cidadaos criticos, capazes de
compreender e transformar sua realidade.

4.8 Consideracoes Finais

Neste capitulo, apresentamos as principais teorias de aprendizagem e suas contribuig¢oes
para o ensino de Ciéncias: o Construtivismo de Piaget, o Sociointeracionismo de Vygotsky, a
Aprendizagem Significativa de Ausubel, a Teoria da Mediacao de Feuerstein e a Pedagogia
Freireana. Cada uma dessas teorias oferece perspectivas complementares sobre como
os estudantes aprendem e como o ensino pode ser organizado para potencializar essa
aprendizagem.E importante ressaltar que, na pratica pedagdgica, essas teorias nao precisam
ser vistas como excludentes. Ao contrario, uma compreensao integrada dessas diferentes
perspectivas tedricas pode enriquecer significativamente o trabalho do professor de Ciéncias,
permitindo-lhe adotar abordagens variadas e adequadas a diferentes objetivos educacionais,
contextos e necessidades dos estudantes.No estagio supervisionado, o licenciando tem a
oportunidade de observar como essas teorias se manifestam na pratica pedagogica dos
professores experientes e, também, de experimentar a aplicacao de principios tedricos
em suas proprias intervengoes didaticas. Esse processo de articulacao teoria-pratica é
fundamental para a construcao da identidade docente e para o desenvolvimento de um
estilo préprio de ensino fundamentado em bases teodricas solidas.Por fim, é essencial que o
futuro professor de Ciéncias compreenda que o conhecimento sobre teorias de aprendizagem
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é sempre provisorio e em construcao. Novas perspectivas tedricas continuam a emergir, e as
teorias existentes sao constantemente reinterpretadas a luz de novas pesquisas e contextos.
Assim, a formacao tedrica do professor nao se encerra na graduagao, mas constitui um
processo continuo de estudo, reflexdo e aprimoramento ao longo de toda a carreira docente.
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Capitulo 5

Historia e Filosofia da Ciéncia no
Ensino Fundamental

5.1 Relevancia da abordagem histérica e filoséfica no
ensino de Ciéncias

A incorporagao de elementos da Histéria e Filosofia da Ciéncia (HFC) no ensino de Ciéncias
tem sido amplamente defendida por pesquisadores da area de Educagao em Ciéncias nas
ultimas décadas. Autores como Matthews (1995), Carvalho (2007) e Forato (2009) tém
destacado as potencialidades dessa abordagem para o desenvolvimento de uma compreensao
mais ampla e critica da ciéncia por parte dos estudantes do Ensino Fundamental.

Segundo (MATTHEWS, 1995), a inclusdo de elementos histéricos e filos6ficos no ensino
de Ciéncias pode:

« Humanizar as ciéncias, aproximando-as dos interesses pessoais, éticos, culturais e
politicos dos estudantes;

o Tornar as aulas de Ciéncias mais desafiadoras e reflexivas, permitindo o desenvolvi-
mento do pensamento critico;

o Contribuir para uma compreensao mais profunda dos conteidos cientificos, ao
evidenciar seu processo de construcao e nao apenas seus produtos;

o Demonstrar que a ciéncia é mutavel e instavel, combatendo a visao dogmatica e
a-historica frequentemente presente nos livros didaticos;

o Evidenciar a dimensao cultural da ciéncia, mostrando que ela é uma construcao
humana, influenciada por fatores sociais, politicos e econémicos.

No contexto do Ensino Fundamental, a abordagem historica e filoséfica adquire especial
relevancia, considerando o papel formativo do ensino de Ciéncias nessa etapa da educagao
bésica. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhece essa importancia ao
estabelecer, entre as competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino
Fundamental, a capacidade de "compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento
humano, e o conhecimento cientifico como provisério, cultural e histérico'(BRASIL, 2018,
p. 324).

Para (PEDUZZI, 2001), a auséncia de uma abordagem histérica e filoséfica no ensino
de Ciéncias pode contribuir para a formacao de concepgoes equivocadas sobre a natureza
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da ciéncia, como a ideia de que o conhecimento cientifico é definitivo, neutro e produzido
por génios isolados em seus laboratérios. Tais concepcoes dificultam o desenvolvimento de
uma postura critica diante do conhecimento cientifico e de suas aplicagdes tecnologicas.

No Ensino Fundamental, a abordagem histérica e filosofica pode contribuir significa-
tivamente para o processo de alfabetizacao cientifica dos estudantes, entendida como a
capacidade de compreender e posicionar-se criticamente diante de questoes cientificas e
tecnoldgicas. Segundo (SASSERON; CARVALHO, 2011), a compreensao da natureza
da ciéncia e do fazer cientifico constitui um dos eixos estruturantes da alfabetizacao
cientifica, juntamente com a compreensao dos conceitos cientificos e das relagoes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente.

A insercao de elementos da Histoéria e Filosofia da Ciéncia no ensino de Ciéncias
pode ocorrer de diferentes formas, desde a contextualizacao histérica dos contetdos até o
desenvolvimento de atividades especificas, como a andlise de textos histéricos, a simulagao
de debates cientificos do passado, a investigacao de controvérsias histéricas e a construgao
de réplicas de experimentos historicos. O importante é que essa abordagem nao se reduza
a mera apresentacao de datas, nomes e curiosidades, mas promova uma reflexao critica
sobre o processo de construcao do conhecimento cientifico.

No entanto, é importante reconhecer que a implementagao de uma abordagem histérica
e filosofica no ensino de Ciéncias enfrenta diversos desafios, como a falta de formagao
adequada dos professores, a escassez de materiais didaticos apropriados e as limitagoes de
tempo frente aos extensos curriculos. Portanto, é fundamental que o estagio supervisio-
nado proporcione ao futuro professor de Ciéncias oportunidades para conhecer, refletir
e experimentar possibilidades de incorporacao da Historia e Filosofia da Ciéncia em sua
pratica pedagogica.

5.2 Evolugao histéorica do conhecimento cientifico re-
levante para o Ensino Fundamental

O Ensino Fundamental, especialmente nos anos finais, aborda uma variedade de temas
cientificos que possuem rica historia e desenvolvimento conceitual. Compreender a evolugao
historica desses conhecimentos pode auxiliar o professor no planejamento de atividades que
incorporem elementos da Histéria e Filosofia da Ciéncia. A seguir, apresentamos alguns
episodios histoéricos particularmente relevantes para os contetidos de Ciéncias abordados
nessa etapa educacional.

5.2.1 Astronomia e cosmovisoes

A histéria dos modelos astronémicos e das diferentes concepgoes sobre o Universo constitui
um tema rico para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental. A transi¢do dos modelos
geocéntricos (como o sistema ptolomaico) para os modelos heliocéntricos (a partir de
Copérnico) e, posteriormente, para concepgdes mais modernas do Universo, pode ser
explorada para discutir aspectos importantes da natureza da ciéncia, como a relacao
entre observacao e teoria, a influéncia de fatores extracientificos no desenvolvimento do
conhecimento e o papel dos modelos na compreensao dos fenémenos naturais.

Segundo (PORTO, 2009), o estudo das diferentes concepgoes cosmolégicas ao longo da
histéria permite evidenciar que a ciéncia nao progride de forma linear e cumulativa, mas
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por meio de rupturas e reconstrugoes. Além disso, possibilita a discussao sobre as relagoes
entre ciéncia e outras formas de conhecimento, como a filosofia e a religiao.

No Ensino Fundamental, esse tema pode ser abordado a partir de questoes como:
Por que os planetas receberam esse nome e nao outro? Como os diferentes povos da
Antiguidade explicavam o movimento dos astros no céu? Como se desenvolveu a ideia de
que a Terra é esférica? Quais foram as evidéncias e argumentos utilizados por Copérnico,
Galileu e outros para defender o modelo heliocéntrico?

5.2.2 Classificagao dos seres vivos

A historia dos sistemas de classificacao dos seres vivos, desde Aristételes até os sistemas
contemporaneos baseados em andalises moleculares, constitui outro tema relevante para
o Ensino Fundamental. Esse percurso histérico permite discutir como o conhecimento
cientifico é organizado e sistematizado, bem como a influéncia das tecnologias disponiveis
em cada época no desenvolvimento das teorias cientificas.

(PRESTES, 2009) destaca que o estudo da histéria da taxonomia permite compreender
que as classificacoes cientificas nao sao "descobertas'da natureza, mas constru¢oes humanas
que buscam organizar a diversidade do mundo natural. Essa compreensao é fundamental
para evitar visoes realistas ingénuas sobre as categorias taxonomicas, como a ideia de que
as espécies sao entidades fixas e imutaveis.

No contexto do Ensino Fundamental, esse tema pode ser explorado a partir de questoes
como: Quais critérios os seres humanos utilizam para classificar os objetos e seres ao
seu redor? Como diferentes culturas classificam os seres vivos? Como os critérios de
classificacdo mudaram ao longo do tempo? Quais foram as contribui¢oes de Linnaeus
para a classificagao biolégica? Como a teoria da evolugao e as tecnologias modernas
modificaram nossa compreensao sobre as relagoes entre os seres vivos?

5.2.3 Atomismo e constituicao da matéria

A evolucao das ideias sobre a constituicao da matéria, desde as concep¢oes atomistas da
Antiguidade até os modelos atémicos contemporaneos, representa outro episédio histérico
relevante para o Ensino Fundamental. Esse percurso permite discutir o papel dos modelos
na ciéncia, a relacao entre evidéncias experimentais e teorias, e o carater provisorio do
conhecimento cientifico.

Para (OKI, 2009), o estudo da histéria dos modelos atémicos pode contribuir para a
compreensao de que os modelos cientificos sdo representagoes simplificadas da realidade,
construidas a partir de evidéncias experimentais e raciocinios tebricos, mas que sempre
possuem limitacoes e estao sujeitas a revisoes.

No Ensino Fundamental, esse tema pode ser abordado a partir de questoes como: Como
os filésofos gregos imaginavam a constituicdo da matéria? Quais evidéncias experimentais
contribuiram para o desenvolvimento da teoria atomica moderna? Como e por que oS
modelos atomicos mudaram ao longo do tempo? Quais foram as contribuicoes de cientistas
como Dalton, Thomson, Rutherford e Bohr?

5.2.4 Transformacgoes quimicas e fisicas

O desenvolvimento histérico dos conceitos relacionados as transformagoes da matéria
constitui outro tema relevante para o Ensino Fundamental. A evolucao da Alquimia para
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a Quimica moderna, com a formulacao da teoria do flogisto e seu posterior abandono
em favor da teoria da combustao de Lavoisier, representa um episédio historico rico para
discutir a natureza do conhecimento cientifico.

Segundo (FILGUEIRAS, 2001), o estudo desse periodo histérico permite compreender
como as comunidades cientificas avaliam e escolhem entre teorias rivais, bem como o papel
dos experimentos controlados no desenvolvimento do conhecimento cientifico. Além disso,
evidencia como o estabelecimento de uma nova terminologia e de sistemas de classificacao
contribui para a organizacao do conhecimento em uma determinada area.

No Ensino Fundamental, esse tema pode ser abordado a partir de questdes como: Quais
eram o0s objetivos e praticas dos alquimistas? Como seus conhecimentos contribuiram
para o desenvolvimento da Quimica? Por que a teoria do flogisto foi aceita durante tanto
tempo? Como Lavoisier revolucionou a compreensao dos processos de combustao? Quais
foram os impactos dessa revolucao para a Quimica?

5.2.5 Eletricidade e magnetismo

A historia do estudo dos fendmenos elétricos e magnéticos, desde as observacoes da
Antiguidade sobre o &mbar e a magnetita até a unificacao dos conceitos de eletricidade e
magnetismo por Maxwell, representa outro episédio historico significativo para o Ensino
Fundamental. Esse percurso permite discutir o papel da experimentagao, da matematizagao
e da busca por unificacao tedrica no desenvolvimento do conhecimento cientifico.

Para (MARTINS, 2006), o estudo da histéria da eletricidade e do magnetismo permite
compreender como os cientistas desenvolvem e refinam conceitos, como estabelecem relagoes
entre fendmenos aparentemente distintos e como constroem explicagoes tedricas para os
fendomenos observados.

No Ensino Fundamental, esse tema pode ser abordado a partir de questdes como: Como
os antigos explicavam os fendmenos elétricos e magnéticos? Quais foram as contribui¢oes
de cientistas como Gilbert, Franklin, Coulomb, Oersted, Faraday e Maxwell? Como o
desenvolvimento dos conhecimentos sobre eletricidade e magnetismo influenciou a tecnologia
e a sociedade?

5.3 Natureza da ciéncia e suas implicacoes pedagogi-
cas

A compreensao da natureza da ciéncia (NdC) é considerada um componente essencial
da alfabetizacao cientifica e, portanto, um objetivo importante do ensino de Ciéncias.
Segundo (LEDERMAN;, 2002), a natureza da ciéncia refere-se as caracteristicas do conheci-
mento cientifico como forma de conhecimento humano, incluindo aspectos epistemologicos,
histéricos e sociolégicos da ciéncia.

Entre os aspectos da natureza da ciéncia que sao considerados relevantes para o ensino
de Ciéncias na educagao bésica, destacam-se:

o Carater provisério do conhecimento cientifico: O conhecimento cientifico esta
sujeito a mudancas a luz de novas evidéncias, reinterpretacoes ou reconceituagoes
tedricas.

e Base empirica: Embora baseado em observacoes do mundo natural, o conhecimento
cientifico envolve inferéncias humanas, criatividade e imaginagao.
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Distingao entre observagao e inferéncia: As observagoes sao afirmagoes sobre
fendmenos naturais acessiveis aos sentidos (ou extensoes dos sentidos), enquanto as
inferéncias sdo interpretagoes dessas observagoes.

Natureza criativa e imaginativa: A producao do conhecimento cientifico envolve
criatividade e imaginagao humanas, nao se resumindo a aplicagao mecanica de um
método.

Carga tedrica da observagao: As observacoes cientificas sao orientadas e limitadas
pelas teorias e conhecimentos prévios dos cientistas.

Influéncia social e cultural: A ciéncia é uma atividade humana praticada em um
contexto sociocultural especifico, sendo influenciada e influenciando esse contexto.

Mitos sobre o método cientifico: Nao existe um tinico método cientifico universal
e algoritmico que garanta a producao de conhecimento confiavel.

Carater coletivo e colaborativo: O conhecimento cientifico é produzido por uma
comunidade de pesquisadores, envolvendo comunicagao, revisao por pares e validagao
coletiva.

A compreensao desses aspectos da natureza da ciéncia tem importantes implica¢oes
pedagdgicas para o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental. Segundo (FORATO, 2009),
o ensino que incorpora reflexdes sobre a natureza da ciéncia pode contribuir para:

Promover uma visao mais adequada e menos ingénua sobre a ciéncia e o trabalho
cientifico;

Desenvolver o pensamento critico dos estudantes, capacitando-os a avaliar afirmacoes
cientificas e pseudocientificas;

Estimular a valorizacdo da ciéncia como empreendimento humano e cultural, sem
cair nos extremos do cientificismo ou do relativismo radical;

Formar cidadaos capazes de participar de debates e tomar decisoes sobre questoes
sociocientificas;

Melhorar a compreensao dos conceitos cientificos, ao situa-los em seus contextos de
desenvolvimento;

Motivar e engajar os estudantes, ao apresentar a ciéncia como uma atividade humana,
criativa e dinamica.

No entanto, a abordagem de aspectos da natureza da ciéncia no ensino nao é tarefa
simples. Pesquisas tém mostrado que tanto professores quanto estudantes frequentemente
possuem concepcoes inadequadas sobre a natureza da ciéncia, e que essas concepgoes sao
resistentes a mudangas (HARRES, 2000). Além disso, hé debates sobre quais aspectos da
natureza da ciéncia sdo mais relevantes para cada nivel educacional e como esses aspectos
podem ser trabalhados de forma contextualizada e significativa.

(ALLCHIN, 2013) propde que, no Ensino Fundamental, a abordagem da natureza
da ciéncia deve ser contextualizada, utilizando casos histéricos ou contemporaneos que
permitam discutir aspectos relevantes da pratica cientifica em situacgoes concretas. Essa

51



5.4. DESMISTIENPACALODE BSSERROA B OH.S9BRFAADAIENKNATA O%) ENSINO
CIENTISTAS FUNDAMENTAL

abordagem evita a apresentacao de listas declarativas sobre "como a ciéncia funciona', que
podem ser memorizadas pelos estudantes sem uma compreensao efetiva.

A Histéria e Filosofia da Ciéncia oferece um contexto privilegiado para abordar aspectos
da natureza da ciéncia de forma contextualizada e significativa. No entanto, ¢ importante
que essa abordagem seja planejada de maneira cuidadosa, evitando simplifica¢oes excessivas,
anacronismos e distorcoes histéricas que possam reforcar concepcoes inadequadas sobre a
ciéncia.

5.4 Desmistificacao de esteredtipos sobre a ciéncia e
os cientistas

Um dos objetivos importantes da incorporacao da Histéria e Filosofia da Ciéncia no ensino
é a desmistificacao de esteredtipos sobre a ciéncia e os cientistas, que frequentemente sdo
veiculados pela midia, pela cultura popular e até mesmo por materiais didaticos. Esses
esteredtipos podem criar barreiras ao engajamento dos estudantes com o conhecimento
cientifico e influenciar suas escolhas profissionais futuras.

(KOSMINSKY; GIORDAN, 2005) realizaram um estudo com estudantes do Ensino
Fundamental, solicitando que representassem cientistas em desenhos. Os resultados
revelaram a predominancia de esteredtipos como o cientista louco, excéntrico, isolado em
seu laboratorio, geralmente homem, branco e idoso. Tais representagoes refletem imagens
culturalmente disseminadas que pouco tém a ver com a realidade da pratica cientifica
contemporanea.

A abordagem histérica e filoséfica pode contribuir para desconstruir esses esteredtipos,
ao apresentar:

o A diversidade de perfis dos cientistas ao longo da histéria, incluindo mulheres e
pessoas de diferentes origens étnicas e sociais que fizeram contribuigoes significativas
ao conhecimento cientifico;

o O cardter coletivo e colaborativo da produgao cientifica, em contraposi¢ao a imagem
do génio solitario que faz descobertas revolucionarias;

e A dimensdo humana da atividade cientifica, incluindo acertos e erros, certezas e
duvidas, influéncias culturais e pessoais nas escolhas de pesquisa;

o A diversidade de préticas cientificas em diferentes areas do conhecimento, para além
do esteredtipo do cientista em laboratério;

o As relagoes entre ciéncia, tecnologia e sociedade, evidenciando os impactos sociais,
ambientais e éticos da atividade cientifica.

No Ensino Fundamental, essa desmistificacao pode ser promovida por meio de atividades
como a leitura de biografias de cientistas, a andlise critica de representacoes da ciéncia em
filmes e revistas, o contato com cientistas contemporaneos (por meio de entrevistas, visitas
ou palestras) e a discussdo sobre a sub-representacao de determinados grupos na ciéncia.

Segundo (CHASSOT, 2003b), é fundamental que o ensino de Ciéncias contribua
para uma visao de ciéncia como construcao humana, historica e culturalmente situada,
em contraposicao a visao dogmatica e a-histérica que frequentemente predomina na
educacao cientifica. Essa abordagem nao diminui o valor do conhecimento cientifico, mas
o contextualiza, tornando-o mais acessivel e significativo para os estudantes.
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5.5 Aspectos epistemolégicos da construcao do conhe-
cimento cientifico

A epistemologia, como area da filosofia que se dedica ao estudo da natureza, das origens e
dos limites do conhecimento humano, oferece importantes contribui¢oes para a compreensao
da construcao do conhecimento cientifico. No contexto do ensino de Ciéncias no Ensino
Fundamental, algumas questoes epistemologicas se mostram particularmente relevantes e
podem ser abordadas de forma acessivel aos estudantes.

5.5.1 Relacao entre observacao e teoria

Uma questao epistemoldgica fundamental diz respeito a relacao entre observacao e teoria
na construgao do conhecimento cientifico. A visao empirista ingénua, segundo a qual o
conhecimento cientifico deriva diretamente da observagao objetiva dos fenémenos, tem
sido criticada por filésofos da ciéncia como Hanson, Kuhn e Feyerabend, que destacam o
carater "carregado de teoria'(theory-laden) das observagoes cientificas.

Segundo (CHALMERS, 1993), as observagoes cientificas sdo orientadas e interpretadas
a partir de marcos tedricos prévios, que determinam o que é observado, como é observado
e como as observagoes sao interpretadas. Essa compreensao questiona a ideia de uma
observacao "pura'ou "neutra'e evidencia o papel ativo do cientista na construcao do
conhecimento.

No Ensino Fundamental, essa questao pode ser trabalhada por meio de atividades
que mostrem como diferentes marcos tedricos podem levar a diferentes interpretacoes dos
mesmos fenomenos. Por exemplo, ao estudar a historia da astronomia, os estudantes
podem compreender como os mesmos fenémenos celestes (como o movimento retrégrado dos
planetas) foram interpretados de formas distintas nos sistemas geocéntrico e heliocéntrico.

5.5.2 Papel das hipo6teses e teorias

Outra questao epistemologica importante refere-se ao papel das hipdteses e teorias na
ciéncia. Em contraposicao a visao indutivista, que vé as teorias como generalizagoes
derivadas da acumulagdo de observagoes, abordagens mais contemporaneas da filosofia da
ciéncia destacam o papel criativo e propositivo das hipoteses e teorias.

Para (POPPER, 1975), as teorias cientificas nao sao derivadas da observagao, mas
sao conjecturas criativas propostas pelos cientistas para explicar os fendomenos observados.
Essas conjecturas sao entao submetidas a testes rigorosos, buscando sua refutagao. Segundo
essa perspectiva, o que caracteriza o conhecimento cientifico ndao é sua origem (indutiva,
ou dedutiva), mas sua testabilidade e falseabilidade.

No Ensino Fundamental, essa compreensao pode ser promovida por meio de atividades
investigativas que estimulem os estudantes a formular hipéteses para explicar fendmenos
observados e a planejar experimentos para testar essas hipéteses. Além disso, o estudo de
episodios histéricos em que teorias bem estabelecidas foram substituidas por novas teorias
pode ilustrar o carater provisorio e falivel do conhecimento cientifico.

5.5.3 Dinamica das mudancas cientificas

Uma terceira questao epistemologica relevante diz respeito a dinamica das mudancas
cientificas, ou seja, como o conhecimento cientifico se transforma ao longo do tempo.
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Diferentes fildsofos da ciéncia propuseram modelos para compreender esse processo, com
importantes implicagoes para o ensino de Ciéncias.

O modelo de Thomas Kuhn, apresentado em "A Estrutura das Revolugoes Cienti-
ficas"(1962), é um dos mais influentes e pode ser adaptado para o contexto do Ensino
Fundamental. Segundo Kuhn, a ciéncia nao progride de forma linear e cumulativa, mas
alterna periodos de "ciéncia normal"(em que os cientistas trabalham dentro de um pa-
radigma estabelecido) e "revolugdes cientificas"(em que um paradigma é substituido por
outro).

Para (OSTERMANN, 1996), a abordagem kuhniana da ciéncia pode contribuir para
uma visao menos simplista do desenvolvimento cientifico, evidenciando seu carater historico
e social. No Ensino Fundamental, essa compreensao pode ser promovida por meio do
estudo de episddios revolucionarios na historia da ciéncia, como a revolugao copernicana,
a revolucao quimica de Lavoisier ou a revolucdo darwiniana.

Outros modelos epistemoldgicos, como o falsificacionismo de Popper, os programas
de pesquisa de Lakatos e o anarquismo metodoldgico de Feyerabend, também oferecem
insights importantes sobre a dinamica das mudancas cientificas. Embora a complexidade
dessas propostas filosoficas exija adaptagoes para o contexto do Ensino Fundamental,
elementos desses modelos podem ser incorporados ao ensino de Ciéncias, contribuindo
para uma visao mais sofisticada da natureza da ciéncia.

5.6 Abordagens historico-filoséficas para o ensino de
Ciéncias

A incorporacao da Histéria e Filosofia da Ciéncia no ensino de Ciéncias pode ocorrer
de diferentes formas, com diferentes graus de explicitacdo e profundidade. A seguir,
apresentamos algumas abordagens que podem ser adaptadas para o contexto do Ensino
Fundamental, considerando as caracteristicas dos estudantes dessa etapa educacional.

5.6.1 Abordagem internalista

A abordagem internalista da Histéria da Ciéncia foca nos aspectos conceituais, metodolo-
gicos e experimentais do desenvolvimento cientifico, com menor énfase nos fatores sociais,
culturais e institucionais que influenciam esse desenvolvimento. Essa abordagem pode ser
utilizada para contextualizar o ensino de conceitos especificos, como os modelos atomicos,
as leis do movimento, a classificacdo dos seres vivos, entre outros.

Segundo (MARTINS, 1990), a abordagem internalista pode contribuir para a compre-
ensao da logica interna do desenvolvimento cientifico, evidenciando como novos conceitos
surgem a partir de problemas nao resolvidos pelas teorias anteriores. No Ensino Funda-
mental, essa abordagem pode ajudar os estudantes a compreender por que determinados
conceitos foram propostos e como eles se relacionam com outros conceitos do mesmo
campo.

No entanto, é importante evitar que a abordagem internalista reforce uma visao da
ciéncia como atividade puramente racional e descontextualizada. Para isso, ela pode ser
complementada por elementos da abordagem externalista, que considera o contexto social,
cultural e histérico mais amplo em que a ciéncia se desenvolve.
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5.6.2 Abordagem externalista

A abordagem externalista da Histéria da Ciéncia enfatiza os fatores sociais, culturais,
econdémicos e politicos que influenciam o desenvolvimento cientifico. Essa abordagem pode
ser utilizada para discutir as relagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente, bem
como as implicagoes éticas e sociais da atividade cientifica.

Para (MATTHEWS, 1995), a abordagem externalista contribui para a humanizagao da
ciéncia, evidenciando seu carater de construcao social e cultural. No Ensino Fundamental,
essa abordagem pode ajudar os estudantes a compreender que a ciéncia nao ¢ uma atividade
isolada do contexto social, mas estd profundamente enraizada nas questoes e demandas de
seu tempo.

Além disso, a abordagem externalista permite discutir questdes importantes como as
relagoes entre ciéncia e poder, os preconceitos e vieses na atividade cientifica, as implicagoes
socioambientais do desenvolvimento tecnocientifico e a responsabilidade social dos cientistas.
Essas discussoes contribuem para a formacgao de cidadaos criticos e participativos, capazes
de se posicionar diante de questoes sociocientificas.

5.6.3 Abordagem problematizadora

A abordagem problematizadora da Histéria e Filosofia da Ciéncia parte de questoes
ou problemas que desafiam os estudantes a refletir sobre a natureza do conhecimento
cientifico e seu processo de construgao. Essa abordagem pode ser implementada por meio
de perguntas provocativas, dilemas, paradoxos ou situagoes-problema que estimulem o
pensamento critico e reflexivo.

Segundo (GIL-PéREZ, 1993), a problematizagao é uma estratégia eficaz para promover
a aprendizagem significativa e o desenvolvimento do pensamento cientifico. No contexto
da Historia e Filosofia da Ciéncia, a problematizacao pode contribuir para a superagao de
concepgoes ingénuas sobre a ciéncia e para a compreensao mais profunda dos conceitos
cientificos.

No Ensino Fundamental, essa abordagem pode ser concretizada por meio de questoes
como: Por que a Terra foi considerada o centro do Universo durante tanto tempo? Como
os cientistas sabem que existem atomos se ninguém nunca viu um? Por que a classificacao
dos seres vivos muda ao longo do tempo? Essas questoes podem servir como ponto de
partida para exploragoes histéricas e reflexdes epistemologicas.

5.6.4 Abordagem narrativa

A abordagem narrativa da Historia da Ciéncia utiliza historias e relatos para apresentar o
desenvolvimento do conhecimento cientifico, enfatizando os aspectos humanos, dramaticos
e criativos desse processo. Essa abordagem pode ser especialmente eficaz para engajar
os estudantes do Ensino Fundamental, considerando o apelo emocional e o potencial
imaginativo das narrativas.

Para (KLASSEN, 2009), as narrativas historicas podem servir como ponte entre os
conhecimentos prévios dos estudantes e os conceitos cientificos, além de proporcionar um
contexto significativo para a aprendizagem. Ao apresentar os cientistas como pessoas reais,
com motivagoes, dificuldades, erros e acertos, as narrativas contribuem para a humanizagao
da ciéncia e para a identificacao dos estudantes com a atividade cientifica.

No Ensino Fundamental, essa abordagem pode ser implementada por meio de relatos
biogréficos, histérias de descobertas cientificas, narrativas sobre controvérsias e debates,

95



5.7. ESTUDOSUMPTIASHLS TORTORS AP EFALOFHNSIA O D EBONCENOENSINO
CIENTIFICOS FUNDAMENTAL

entre outras possibilidades. E importante, no entanto, que essas narrativas sejam histori-
camente precisas e evitem distor¢oes como o whiggismo (interpretar o passado a luz dos
conhecimentos atuais) e o hagiografismo (apresentar os cientistas como herdis infaliveis).

5.7 Estudos de caso histéricos para o ensino de con-
ceitos cientificos

Os estudos de caso histéricos constituem uma estratégia valiosa para a incorporacao da
Histéria e Filosofia da Ciéncia no ensino de Ciéncias. Esses estudos envolvem a andlise
detalhada de episédios especificos da histéria da ciéncia, permitindo explorar tanto os
aspectos conceituais quanto os aspectos contextuais, metodologicos e epistemologicos do
desenvolvimento cientifico.

(ALLCHIN, 2013) defende que os estudos de caso histéricos sao particularmente adequa-
dos para o ensino da natureza da ciéncia, pois permitem discutir aspectos epistemologicos
de forma contextualizada e significativa, evitando a apresentacao de listas declarativas
sobre "como a ciéncia funciona'. Além disso, os estudos de caso podem contribuir para
a compreensao dos conceitos cientificos, ao situa-los em seus contextos historicos de
desenvolvimento.

No contexto do Ensino Fundamental, alguns estudos de caso histéricos se mostram
especialmente relevantes e acessiveis aos estudantes, como:

o A disputa entre geocentrismo e heliocentrismo: Este caso permite discutir a
relagdo entre observagao e teoria, o papel de fatores extracientificos (como religiosos
e culturais) no desenvolvimento cientifico, e a importancia das evidéncias empiricas
para a aceitacao de novas teorias.

e A teoria da combustao de Lavoisier: Este caso ilustra como uma nova teoria
pode revolucionar um campo cientifico, substituindo explica¢ées anteriores por um
novo paradigma. Além disso, evidencia o papel dos experimentos controlados e da
quantificagdo na quimica moderna.

» A classificacao dos seres vivos: Este caso mostra como os sistemas de classificagao
evoluiram ao longo do tempo, incorporando novos critérios e refletindo diferentes
compreensoes sobre a diversidade biolégica. Permite discutir o carater convencional
das classificagoes cientificas e sua relacdo com as teorias vigentes.

e A descoberta dos germes como causadores de doencas: Este caso ilustra o
desenvolvimento do método experimental na microbiologia e o impacto das desco-
bertas cientificas na satde publica e na medicina. Permite discutir as resisténcias a
aceitagdo de novas teorias e o papel da tecnologia (como o microscépio) no avango
cientifico.

e« A teoria da deriva continental: Este caso mostra como ideias inicialmente
rejeitadas pela comunidade cientifica podem ser posteriormente aceitas a luz de novas
evidéncias e teorias. Permite discutir o papel do consenso e da critica na comunidade
cientifica e a importancia da integracao de conhecimentos de diferentes areas.

Ao trabalhar com estudos de caso histéricos no Ensino Fundamental, é importante
adapta-los as caracteristicas cognitivas e aos interesses dos estudantes, evitando exces-
sos de detalhes e complexidades desnecessarias. Também é fundamental contextualizar
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os casos, situando-os em seu tempo e espago, para evitar anacronismos e julgamentos
descontextualizados.

5.8 Planejamento de atividades usando Histoéria e
Filosofia da Ciéncia

O planejamento de atividades que incorporam a Historia e Filosofia da Ciéncia no en-
sino de Ciéncias deve considerar diversos aspectos, como os objetivos educacionais, as
caracteristicas dos estudantes, os recursos disponiveis e o tempo previsto. A seguir,
apresentamos algumas orientagoes para o planejamento dessas atividades no contexto do
Ensino Fundamental.

5.8.1 Definicao de objetivos

O primeiro passo no planejamento de atividades com Histoéria e Filosofia da Ciéncia é
definir claramente os objetivos educacionais a serem alcancados. Esses objetivos podem
ser relacionados tanto a compreensao dos conceitos cientificos quanto ao desenvolvimento
de concepcoes mais adequadas sobre a natureza da ciéncia.

Segundo (FORATO, 2009), é importante estabelecer uma hierarquia de objetivos,
priorizando aqueles que sao centrais para a formagao cientifica dos estudantes. No Ensino
Fundamental, alguns objetivos relevantes podem incluir:

o Compreender a ciéncia como uma constru¢ao humana, histérica e culturalmente
situada;

e Reconhecer o carater provisério e em constante evolu¢ao do conhecimento cientifico;

o Identificar a influéncia de fatores sociais, culturais e tecnolégicos no desenvolvimento
cientifico;

o Compreender a relacgdo entre observagao, hipotese, teoria e experimentacdo na
construcao do conhecimento cientifico;

« Desenvolver visoes mais realistas sobre a atividade cientifica e os cientistas, superando
esteredtipos;

¢ Relacionar os conceitos cientificos estudados com seus contextos historicos de desen-
volvimento.

5.8.2 Selecao de conteudos histéricos e filoséficos

A selecao dos contetudos histéricos e filoséficos deve considerar sua relevancia para os
objetivos definidos, sua adequacao ao nivel cognitivo dos estudantes e sua relagao com os
contetidos cientificos abordados no curriculo. E importante evitar tanto a superficialidade
quanto o excesso de informagdes, buscando um equilibrio que permita uma compreensao
significativa do tema.

Para (MARTINS, 1990), ¢ fundamental que os contetidos historicos sejam historicamente
precisos e baseados em fontes confidveis, evitando mitos, anedotas nao verificadas e
simplifica¢Oes excessivas que distorcem a compreensao da histéria da ciéncia. Ao mesmo
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tempo, é necessario adaptar esses contetidos a linguagem e ao nivel de compreensao dos
estudantes do Ensino Fundamental.
Alguns critérios para a selecao de contetudos historicos e filosoficos incluem:

Relevancia para a compreensao dos conceitos cientificos estudados;
Potencial para ilustrar aspectos importantes da natureza da ciéncia;
Conexao com questoes contemporaneas e temas de interesse dos estudantes;
Disponibilidade de materiais e recursos didaticos sobre o tema;

Viabilidade de abordagem no tempo disponivel e no contexto educacional especifico.

5.8.3 Estratégias de ensino e recursos didaticos

A implementagao de atividades com Historia e Filosofia da Ciéncia no Ensino Fundamental
pode envolver diversas estratégias de ensino e recursos didaticos, dependendo dos objetivos,
conteudos e caracteristicas dos estudantes. Algumas possibilidades incluem:

Leitura e discussao de textos adaptados: Textos historicos originais geralmente
nao sao acessiveis aos estudantes do Ensino Fundamental, mas adaptacoes que
preservam os aspectos essenciais e utilizam linguagem adequada podem ser eficazes.
Essas leituras podem ser seguidas de discussoes guiadas por questoes que promovam
a reflexao sobre os aspectos historicos e epistemologicos.

Anailise de imagens histdricas: Ilustracoes, fotografias, retratos e representacoes
pictéricas de diferentes épocas podem ser utilizadas para discutir como as concepgoes
cientificas foram representadas visualmente ao longo do tempo. Essa andlise pode
evidenciar tanto os aspectos conceituais quanto os contextos culturais e artisticos
das representacoes.

Dramatizacoes e jogos de papéis: A encenacgao de episdédios historicos, como
debates cientificos, experiéncias famosas ou reunioes académicas, pode engajar os
estudantes e proporcionar uma compreensao vivencial dos aspectos histéricos e sociais
da ciéncia. Essas atividades devem ser baseadas em informagoes historicamente
precisas, mas podem incorporar elementos criativos que tornem a experiéncia mais
significativa.

Reproducao de experimentos histéricos: A replicagao de experimentos signifi-
cativos na histoéria da ciéncia permite aos estudantes compreender as dificuldades,
limitagoes e insights dos cientistas do passado. Essas atividades podem ser adaptadas
para utilizar materiais acessiveis e seguros, preservando os principios essenciais dos
experimentos originais.

Projetos de pesquisa: Os estudantes podem ser orientados a pesquisar sobre
aspectos especificos da histéria da ciéncia, como a biografia de cientistas, o desenvol-
vimento de conceitos ou o impacto de descobertas cientificas na sociedade. Esses
projetos podem resultar em apresentacoes, posteres, videos ou outros produtos que
compartilhem o conhecimento com a comunidade escolar.

o8



CAPITULO 5. HISTORIA E FILOSOFIA DA CIENCIA NO ENSINO
FUNDAMENTAL 5.9. CONSIDERACOES FINAIS

« Debates e discussoes: Controvérsias historicas na ciéncia podem ser utiliza-
das como base para debates em que os estudantes assumem diferentes posigoes
e argumentam a partir de perspectivas historicas. Essas atividades promovem
o desenvolvimento da argumentacgao cientifica e a compreensao da ciéncia como
empreendimento dialégico.

« Visitas a museus e centros de ciéncia: Quando disponiveis, visitas a instituigdes
que preservam e apresentam aspectos histéricos da ciéncia podem proporcionar
experiéncias ricas e estimulantes. Essas visitas devem ser preparadas e seguidas de
atividades que relacionem a experiéncia museolégica com os conteidos trabalhados
em sala de aula.

5.8.4 Avaliacao da aprendizagem

A avaliacdo da aprendizagem em atividades que incorporam a Historia e Filosofia da
Ciéncia deve ser coerente com os objetivos educacionais estabelecidos e considerar tanto a
compreensao dos contetidos quanto o desenvolvimento de concepgoes adequadas sobre a
natureza da ciéncia.

Segundo (LEDERMAN; 2002), a avaliagao das concepgoes sobre a natureza da ciéncia
geralmente requer instrumentos mais abertos e interpretativos, como questionarios com
perguntas abertas, entrevistas, mapas conceituais, desenhos comentados e redagoes reflexi-
vas. Esses instrumentos permitem acessar as concepcgoes dos estudantes de forma mais
profunda e contextualizada do que avaliagoes objetivas tradicionais.

Alguns critérios para avaliar a aprendizagem em atividades com Historia e Filosofia da
Ciéncia incluem:

o Compreensao dos episddios histéricos e seu significado para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico;

« (Capacidade de relacionar os aspectos histéricos com os conceitos cientificos estudados;

e Desenvolvimento de concepgoes mais adequadas sobre aspectos da natureza da
ciéncia;

« Superacao de esteredtipos e visoes simplistas sobre a ciéncia e os cientistas;
o Capacidade de reflexao critica sobre o conhecimento cientifico e suas implicagoes;

o Engajamento e participagao nas atividades propostas.

E importante que a avaliacio seja formativa, proporcionando feedback continuo aos
estudantes e possibilitando ajustes no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, a
avaliagao deve valorizar a diversidade de formas de expressao e considerar o progresso
individual dos estudantes, evitando comparagoes que podem desestimular aqueles com
mais dificuldades.

5.9 Consideracoes finais

A incorporacao da Histéria e Filosofia da Ciéncia no ensino de Ciéncias no Ensino
Fundamental representa um desafio e uma oportunidade para a melhoria da educacao
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cientifica. Essa abordagem pode contribuir significativamente para a alfabetizacao cientifica
dos estudantes, promovendo nao apenas a compreensao dos conceitos cientificos, mas
também o desenvolvimento de uma visao mais critica e contextualizada sobre a ciéncia e
seu papel na sociedade.

No contexto do estagio supervisionado, é fundamental que o futuro professor de Ciéncias
tenha oportunidades para conhecer, refletir e experimentar possibilidades de incorporagao
da Histoéria e Filosofia da Ciéncia em sua pratica pedagogica. Isso implica ndo apenas o
estudo teodrico dos fundamentos dessa abordagem, mas também a observacao de praticas
bem-sucedidas, o planejamento e a implementacao de atividades durante o estagio de
regéncia.

Os desafios para a implementacao dessa abordagem sao significativos, incluindo a falta
de formacao especifica dos professores, a escassez de materiais didaticos adequados, as
limitacoes de tempo e as pressoes curriculares. No entanto, as potencialidades para a
formacao cientifica dos estudantes justificam o investimento nessa perspectiva, que pode
contribuir para um ensino de Ciéncias mais significativo, critico e contextualizado.

Como afirma (MATTHEWS, 1995), a Histéria e Filosofia da Ciéncia nao é uma
panaceia para todos os problemas da educacao cientifica, mas pode desempenhar um papel
importante na melhoria da compreensao da ciéncia pelos estudantes e na formagao de
cidadaos capazes de participar criticamente dos debates e decisdes envolvendo questoes
cientificas e tecnoldgicas na sociedade contemporanea.

60



Capitulo 6

Alfabetizacao Cientifica e Letramento
Cientifico

6.1 Conceitos e diferencas entre alfabetizacao e letra-
mento cientifico

Na literatura sobre educacao cientifica, os termos "alfabetizacao cientifica'e "letramento
cientifico"tém sido utilizados, por vezes como sinénimos, por vezes com distingdes concei-
tuais importantes. No contexto brasileiro, essa distingdo geralmente segue a mesma logica
da diferenciagdo entre alfabetizacao e letramento no campo da linguagem, mas aplicada ao
dominio das ciéncias. Compreender essas nuances conceituais é fundamental para que o
futuro professor de Ciéncias possa orientar sua pratica pedagogica no Ensino Fundamental.

Segundo (SASSERON; CARVALHO, 2011), a expressao "alfabetizacao cientifica'tem
origem na traducao do termo inglés "scientific literacy", utilizado inicialmente nos Estados
Unidos na década de 1950, em um contexto de preocupagao com a formagao cientifica da
populagao apos o langamento do satélite Sputnik pela Unido Soviética. No Brasil, diferentes
autores tém adotado diversas expressoes para se referir a esse processo: "alfabetizacao
cientifica", "letramento cientifico'e "enculturacao cientifica', entre outras.

(CHASSOT, 2003a) define a alfabetizacao cientifica como o conjunto de conhecimentos
que facilitam aos homens e mulheres fazer uma leitura do mundo onde vivem. Para
o autor, ser alfabetizado cientificamente significa possuir conhecimentos das ciéncias
que possibilitem ao individuo participar da cultura cientifica de seu tempo, tanto como
consumidor quanto como produtor desse conhecimento. Nessa perspectiva, a alfabetizagao
cientifica é vista como um processo de inser¢ao na cultura cientifica, que possibilita a
compreensao da linguagem da ciéncia e seus significados.

Por outro lado, o termo "letramento cientifico"tem sido utilizado por alguns autores para
enfatizar ndo apenas o dominio da linguagem e dos conceitos cientificos, mas principalmente
o uso social desse conhecimento. Segundo (SANTOS, 2007b), o letramento cientifico implica
a participagao social dos cidadaos em questoes relacionadas a ciéncia e tecnologia, a partir
da compreensao das relagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente (CTSA).

(SOARES, 2004), ao discutir as diferengas entre alfabetizacao e letramento no campo
da linguagem, destaca que a alfabetizagdo se refere ao processo de aquisicao do sistema de
escrita, enquanto o letramento diz respeito as praticas sociais de leitura e escrita e aos
eventos em que essas praticas sao colocadas em acao. Transpondo essa distingao para
o campo da educacao cientifica, podemos compreender a alfabetizacao cientifica como
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o processo de aquisicao da linguagem cientifica e seus codigos, enquanto o letramento
cientifico se refere as praticas sociais que envolvem o conhecimento cientifico e a capacidade
de utilizd-lo em diferentes contextos.

No entanto, ¢ importante ressaltar que, na pratica educativa, essa distingao nem sempre
é tao clara, e muitos autores utilizam os termos de forma intercambiavel. (SASSERON;
CARVALHO, 2008), por exemplo, optam pelo uso do termo "alfabetizacao cientifica", mas
com uma concep¢ao ampla que incorpora elementos do que outros autores chamariam
de "letramento cientifico". As autoras argumentam que a alfabetizacao cientifica deve ser
entendida como um processo que envolve nao apenas o dominio do vocabulario cientifico,
mas também a compreensao de seus significados, a capacidade de estabelecer relagoes entre
os conhecimentos cientificos e aspectos da vida cotidiana, e a habilidade de se posicionar
criticamente frente a questoes cientificas e tecnolégicas.

Neste livro, utilizaremos preferencialmente o termo "alfabetizacao cientifica'em um sen-
tido amplo, alinhado com a perspectiva de (SASSERON; CARVALHO, 2011), compreendendo-
0 como um processo que envolve tanto a aquisicao da linguagem e dos conceitos cientificos
(o que alguns chamariam de "alfabetizacao cientifica'"em sentido estrito) quanto o de-
senvolvimento da capacidade de utilizar esse conhecimento em contextos sociais (o que
alguns chamariam de "letramento cientifico"). Contudo, quando for relevante destacar a
dimensao social do uso do conhecimento cientifico, faremos referéncia explicita ao conceito
de "letramento cientifico".

6.2 Desenvolvimento do pensamento cientifico nos
anos finais do Ensino Fundamental

Os anos finais do Ensino Fundamental representam um periodo crucial para o desenvolvi-
mento do pensamento cientifico dos estudantes. Nessa etapa, que geralmente coincide com
a transicao da infancia para a adolescéncia, ocorrem importantes mudancas cognitivas
que possibilitam formas mais sofisticadas de raciocinio, incluindo o pensamento formal e
hipotético-dedutivo, segundo a teoria piagetiana.

De acordo com (PTAGET, 1976), é na adolescéncia que se desenvolve o estagio das
operacgoes formais, caracterizado pela capacidade de pensar abstratamente, formular hipo-
teses, testa-las mentalmente e tirar conclusoes logicas. Essas habilidades sao fundamentais
para o pensamento cientifico, que envolve a formulacdo de modelos abstratos, o raciocinio
hipotético-dedutivo e a analise de relacdes complexas entre variaveis.

No entanto, pesquisas mais recentes tém mostrado que o desenvolvimento cognitivo
nao ocorre de forma tao linear e estanque como proposto por Piaget, e que fatores como o
contexto sociocultural, as experiéncias educativas e os conhecimentos especificos de cada do-
minio influenciam significativamente o desenvolvimento do pensamento cientifico (DRIVER
et al., 1994). Assim, mais do que esperar que os estudantes atinjam naturalmente determi-
nado estagio cognitivo, é fundamental que o ensino de Ciéncias proporcione experiéncias
educativas que estimulem e apoiem o desenvolvimento do pensamento cientifico.

(CARVALHO et al., 2013) destaca que, nos anos finais do Ensino Fundamental, os
estudantes ja sao capazes de desenvolver raciocinios mais complexos, como:

o Estabelecer relagoes causais multifatoriais, compreendendo que um fenémeno pode
ter varias causas interrelacionadas;
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Formular hipdteses explicativas para fendmenos naturais e planejar formas de testa-
las;

Compreender modelos abstratos e utiliza-los para explicar fendmenos observaveis;
Analisar dados quantitativos e identificar padroes, tendéncias e correlagoes;
Distinguir entre correlacao e causalidade em fendmenos complexos;

Desenvolver argumentos baseados em evidéncias para defender pontos de vista;

Refletir sobre o préprio pensamento e os processos de construcao do conhecimento
(metacognicao).

Essas habilidades de pensamento nao se desenvolvem automaticamente, mas requerem
um ensino que as valorize e proporcione oportunidades para seu exercicio. Nesse sentido,
o ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental deve proporcionar:

. Atividades investigativas: que desafiem os estudantes a formular questoes, elabo-

rar hipdteses, planejar investigacoes, coletar e analisar dados, e construir explicacoes
baseadas em evidéncias;

. Problematizagoes: que estimulem o raciocinio e a busca de solugoes para questoes

complexas, envolvendo multiplas variaveis e possibilidades;

. Modelizagao: que possibilite a construcao e utilizagdo de modelos explicativos para

fendbmenos naturais, desenvolvendo o pensamento abstrato;

. Argumentacao: que promova o desenvolvimento da capacidade de construir argu-

mentos fundamentados em evidéncias e raciocinio 16gico;

Contextualizacao: que relacione os conhecimentos cientificos com situacoes da
vida cotidiana e questoes socialmente relevantes;

. Metacognicao: que estimule a reflexdo sobre os préprios processos de pensamento

e aprendizagem.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhece a importéncia dessas dimensoes
ao estabelecer, entre as competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino
Fundamental, a capacidade de "exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem
propria das ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexao, a andlise critica, a imaginacao
e a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipoteses, formular e resolver
problemas e criar solugoes"(BRASIL, 2018, p. 322).

E importante ressaltar que o desenvolvimento do pensamento cientifico nao implica
a desvalorizacao de outras formas de conhecimento, como o conhecimento tradicional,
artistico ou filoséfico. Pelo contrario, como argumenta (COBERN, 1996), a alfabetiza-
cao cientifica deve promover a compreensao da ciéncia como uma forma especifica de
conhecimento, com suas potencialidades e limitagoes, que coexiste com outras formas de
conhecimento na cultura humana.
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6.3 Indicadores de alfabetizacao cientifica

A avaliacao da alfabetizacao cientifica representa um desafio complexo, considerando a
multidimensionalidade desse processo e a diversidade de concepgoes sobre seus objetivos e
componentes. No entanto, diversos pesquisadores tém proposto indicadores que podem
auxiliar os professores a identificar evidéncias do desenvolvimento da alfabetizacao cientifica
em seus estudantes.

(SASSERON; CARVALHO, 2008) propoem a organizacao desses indicadores em trés
grupos, que representam dimensoes complementares da alfabetizagao cientifica:

6.3.1 Indicadores relacionados ao trabalho com dados empiricos

Esses indicadores estao associados a capacidade de organizar, classificar e analisar dados
provenientes de observagoes, experimentos ou outras fontes. Entre eles, destacam-se:

» Seriacao de informacgoes: capacidade de estabelecer bases para a investigacao,
organizando dados disponiveis sobre o problema investigado;

e Organizacao de informacgoes: processo de arranjo das informagoes em uma ordem
que possibilite melhor visualizacao e analise;

o Classificacao de informacgoes: estabelecimento de caracteristicas e critérios para
ordenar os dados obtidos.

No contexto do Ensino Fundamental, esses indicadores podem ser observados, por
exemplo, quando os estudantes organizam dados em tabelas, graficos ou esquemas; estabe-
lecem critérios para classificar seres vivos, materiais ou fenémenos; ou identificam padroes
e regularidades em observagoes sistematicas.

6.3.2 Indicadores relacionados a estruturacao do pensamento

Esses indicadores referem-se ao modo como os estudantes organizam seu raciocinio e
estabelecem relacoes l6gicas entre ideias e conceitos. Entre eles, destacam-se:

e Raciocinio légico: desenvolvimento de ideias que seguem uma estrutura logica,
estabelecendo relagoes entre causas e efeitos;

e Raciocinio proporcional: compreensao de relagoes proporcionais entre varidveis,
essencial para a quantificacdo de fenémenos;

o Levantamento de hipéteses: formulagao de suposi¢oes acerca do problema
investigado, geralmente relacionadas a uma pergunta ou promovidas por ela;

o Teste de hipdteses: verificagao das suposicoes levantadas, por meio de experimen-
tos, observagoes sistematicas ou analise de dados;

o Justificativa: apresentagao de razoes que dao suporte a uma ideia, afirmacao ou
conclusao.

No Ensino Fundamental, esses indicadores podem ser observados quando os estudantes
formulam explicagdes causais para fenomenos; propoem hipoteses para questoes investiga-
tivas; planejam experimentos para testar suas ideias; ou justificam suas conclusdes com
base em evidéncias e raciocinio légico.
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6.3.3 Indicadores relacionados a compreensao da situagao anali-
sada

Esses indicadores estao associados a capacidade de compreender o problema em questao,
estabelecendo relacgoes entre o conhecimento cientifico e aspectos da realidade. Entre eles,
destacam-se:

o Previsao: antecipagdo de ac¢oes e fendomenos relacionados ao problema investigado;

o Explicacao: estabelecimento de relagoes causais entre fenomenos, geralmente
respondendo a uma pergunta que explicita a necessidade de entendimento;

o Argumentacao: uso de uma estrutura de pensamento que relaciona dados, con-
clusoes e justificativas, com o objetivo de convencer sobre a pertinéncia de uma
ideia.

No contexto escolar, esses indicadores podem ser observados quando os estudantes
fazem previsdes baseadas em conhecimentos cientificos; explicam fenémenos naturais
utilizando conceitos e teorias cientificas; ou constroem argumentos fundamentados para
defender pontos de vista em debates sobre questoes sociocientificas.

E importante ressaltar que esses indicadores ndao devem ser vistos como etapas sequen-
ciais ou hierarquicas, mas como dimensoes complementares que podem se manifestar de
forma integrada nas atividades de ensino e aprendizagem. A observacao desses indica-
dores pelo professor permite identificar o desenvolvimento da alfabetizacao cientifica dos
estudantes e planejar intervencoes educativas que promovam o avango desse processo.

Além desses indicadores propostos por (SASSERON; CARVALHO, 2008), outros
autores tém sugerido dimensoes e componentes da alfabetizagao cientifica que podem
ser observados e avaliados. (FOUREZ, 1997), por exemplo, destaca como indicadores de
alfabetizacao cientifica:

e A compreensao dos conceitos basicos das ciéncias e suas inter-relacgoes;

A capacidade de utilizar a linguagem cientifica de forma adequada;
e A compreensao da natureza da ciéncia e seus métodos;
e A capacidade de utilizar o conhecimento cientifico na solu¢ao de problemas cotidianos;

o A capacidade de tomar decisoes informadas em questoes relacionadas a ciéncia e
tecnologia;

e A capacidade de analisar criticamente informacoes cientificas veiculadas pelos meios
de comunicagcao.

Por sua vez, (BYBEE, 1997) propoe um modelo de progresso da alfabetizagio cientifica
em quatro niveis:

1. Alfabetizacao cientifica nominal: reconhecimento de termos e conceitos cientifi-
cos, ainda que com compreensao superficial ou inadequada;

2. Alfabetizacao cientifica funcional: uso adequado do vocabulério cientifico em
contextos especificos, demonstrando compreensao basica dos conceitos;
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3. Alfabetizacao cientifica conceitual e procedimental: compreensiao dos concei-
tos cientificos fundamentais e dos procedimentos da investigagao cientifica;

4. Alfabetizacao cientifica multidimensional: compreensao ampla da ciéncia,
incluindo sua natureza, historia e relagoes com a sociedade e outras areas do conhe-
cimento.

Esse modelo de progressao pode auxiliar o professor a identificar o nivel de desenvolvi-
mento da alfabetizagao cientifica de seus estudantes e planejar estratégias para promover
avangos nesse processo.

6.4 Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA)
no ensino de Ciéncias

A abordagem Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) representa uma pers-
pectiva educacional que busca contextualizar o ensino de Ciéncias, evidenciando as inter-
relagdes entre o conhecimento cientifico, o desenvolvimento tecnoldgico, as questoes sociais
e as implicagoes ambientais. Essa abordagem surge como resposta a necessidade de
formar cidadaos capazes de compreender e posicionar-se criticamente diante de questoes
sociocientificas em um mundo cada vez mais permeado pela ciéncia e tecnologia.

De acordo com (SANTOS, 2007a), a abordagem CTSA no ensino de Ciéncias tem
suas raizes no movimento CTS (Ciéncia, Tecnologia e Sociedade), que se desenvolveu a
partir da década de 1960, em um contexto de critica ao modelo linear de desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico e de crescente preocupagao com os impactos socioambientais do
desenvolvimento industrial. No Brasil, a partir dos anos 1990, o componente ambiental
ganha destaque nessa abordagem, incorporando-se a sigla "A"(Ambiente) a sigla original
CTS, em reconhecimento a centralidade das questoes ambientais na contemporaneidade.

6.4.1 Principios da abordagem CTSA

A abordagem CTSA no ensino de Ciéncias se fundamenta em alguns principios centrais,
como destacados por (AIKENHEAD, 1994):

o Contextualizacao social do conhecimento cientifico: o ensino de conceitos
e teorias cientificas deve estar articulado com seus contextos sociais, histéricos e
culturais de producao, bem como com suas implicagoes para diferentes grupos sociais;

o Interdisciplinaridade: as questoes sociocientificas geralmente envolvem aspectos
de diferentes areas do conhecimento, demandando uma abordagem que transcenda
as fronteiras disciplinares;

« Tomada de decisao: o ensino deve proporcionar aos estudantes ferramentas para
analisar criticamente questoes sociocientificas e participar de processos de tomada
de decisao individuais e coletivos;

e Acao responsavel: para além da compreensao conceitual, a abordagem CTSA visa
promover atitudes e comportamentos socialmente responsaveis em relagao ao uso da
ciéncia e da tecnologia;
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« Sustentabilidade: a dimensdo ambiental evidencia a necessidade de considerar os
impactos das atividades humanas sobre os ecossistemas e a importancia de promover
formas de desenvolvimento sustentdvel.

6.4.2 Implementacao da abordagem CTSA no Ensino Funda-
mental

No contexto do Ensino Fundamental, a abordagem CTSA pode ser implementada de
diferentes formas, dependendo dos objetivos educacionais, do contexto escolar e das
caracteristicas dos estudantes. (SANTOS, 2011) destacam trés modalidades principais de
implementagao:

1. Enxertos CTS: introdugao de temas ou questoes sociocientificas pontuais em um
curriculo tradicional, sem alterar significativamente sua estrutura. Por exemplo, ao
estudar circuitos elétricos, pode-se discutir questoes relativas ao consumo de energia
elétrica e seus impactos ambientais.

2. Disciplina CTS: criacao de uma disciplina especifica focada nas relacoes entre
ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Essa modalidade é menos comum no
Ensino Fundamental brasileiro.

3. Curriculo integrado CTS: reestruturacao do curriculo a partir de temas socioci-
entificos, em torno dos quais se organizam os contetudos cientificos. Por exemplo, um
tema como "Uso da dgua na comunidade"'pode articular conhecimentos de quimica,
fisica, biologia e geociéncias.

Independentemente da modalidade adotada, a implementacao da abordagem CTSA no
Ensino Fundamental requer algumas estratégias pedagogicas especificas, como:

« Estudo de casos: andlise de situagoes-problema relacionadas a questoes sociocien-
tificas reais ou simuladas, que demandam a aplicacdo de conhecimentos cientificos e
a consideragao de aspectos éticos, sociais e ambientais;

e Debates: discussao de temas controversos, em que os estudantes podem expressar e
fundamentar diferentes pontos de vista, desenvolvendo habilidades argumentativas;

« Projetos de investigacao: pesquisas sobre problemas locais que envolvem aspectos
cientificos, tecnolégicos, sociais e ambientais, com proposicao de alternativas de
solucao;

e Juri simulado: simulagao de um tribunal, em que se julga uma questao socio-
cientifica, com apresentacao de argumentos favoraveis e contrarios, baseados em

evidéncias;

o Visitas técnicas: saidas de campo para observacao in loco de problemas socioambi-
entais ou de aplicagoes tecnoldgicas, seguidas de discussao e analise.
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6.4.3 Temas sociocientificos para o Ensino Fundamental

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de Ciéncias da Natureza para o Ensino
Fundamental propde a organizacao dos conteidos em trés unidades tematicas: Matéria e
Energia, Vida e Evolucao, e Terra e Universo. Dentro dessas unidades, diversos temas
podem ser abordados na perspectiva CTSA, articulando conhecimentos cientificos com
questoes socialmente relevantes e ambientalmente significativas.

Entre os temas sociocientificos que se mostram especialmente adequados para o Ensino
Fundamental, destacam-se:

e Agua: disponibilidade, qualidade, usos multiplos, contaminagao, tratamento, escas-
sez, conflitos pelo uso, gestao de recursos hidricos;

o Energia: fontes renovaveis e nao renovaveis, matriz energética, eficiéncia energética,
impactos ambientais da producao e consumo de energia;

e Residuos sdlidos: producgao, descarte, coleta seletiva, reciclagem, compostagem,
impactos ambientais dos residuos;

o Alimentagao: seguranga alimentar, sistemas de producao, agroecologia, transgéni-
cos, aditivos alimentares, consumo consciente;

o Saude: doencgas infectocontagiosas, vacina¢ao, uso de medicamentos, resisténcia
bacteriana, plantas medicinais, promocao da saude;

e Biodiversidade: conservacao, uso sustentavel, espécies ameacadas, unidades de
conservacao, servicos ecossistémicos;

« Mudancas climaticas: causas, evidéncias, impactos, mitigacao, adaptacao, acordos
internacionais;

e Poluigao: ar, dgua, solo, sonora, visual, causas, consequéncias, monitoramento,
controle;

« Tecnologias digitais: dispositivos eletronicos, redes sociais, privacidade, seguranca
digital, impactos na satide e nas relagoes sociais.

Esses temas podem ser adaptados as realidades locais e as caracteristicas dos estudantes,
considerando os contextos socioculturais em que estao inseridos e as questoes especificas
de suas comunidades.

6.4.4 Avaliacao na abordagem CTSA

A avaliagdo na abordagem CTSA deve ser coerente com seus principios e objetivos,
valorizando nao apenas a compreensao conceitual, mas também o desenvolvimento de
habilidades de pensamento critico, tomada de decisao e acao responsavel. Nesse sentido,
(SANTOS, 2011) sugerem que a avaliagao deve:

« Valorizar a capacidade de aplicar conhecimentos cientificos em situacoes do cotidiano;
o Considerar a qualidade da argumentacao em debates sobre questdes sociocientificas;

o Avaliar a capacidade de analisar criticamente informacoes sobre ciéncia e tecnologia;
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» Valorizar propostas de agao individual e coletiva diante de problemas socioambientais;

o Considerar a compreensao das inter-rela¢oes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente.

Instrumentos avaliativos diversos podem ser utilizados, como relatérios de projetos,
portfolios, debates, semindarios, elaboracao de materiais de divulgacao cientifica, propostas
de intervencao em problemas locais, entre outros. O importante é que a avaliagao seja
processual, formativa e coerente com a perspectiva critica e contextualizada que caracteriza

a abordagem CTSA.

6.5 Formacao cidada e tomada de decisao em questoes
sociocientificas

Um dos principais objetivos da alfabetizacao cientifica é contribuir para a formagao de
cidadaos capazes de participar de forma critica e responsavel em uma sociedade cada
vez mais influenciada pela ciéncia e pela tecnologia. Nesse sentido, o ensino de Ciéncias
deve proporcionar nao apenas a compreensao de conceitos cientificos, mas também o
desenvolvimento de habilidades e atitudes necessarias para a participagao em processos de
tomada de decisao envolvendo questoes sociocientificas.

(RATCLIFFE, 1998) definem questoes sociocientificas como aquelas que tém base
na ciéncia, geralmente na fronteira do conhecimento cientifico, envolvem a formacao de
opinibes, a realizacdo de escolhas nos niveis pessoal e social, sdo frequentemente divulgadas
pela midia, abordam informacgoes incompletas e apresentam dimensoes éticas e morais.
Exemplos de questoes sociocientificas incluem o uso de transgénicos na alimentacgao, a
vacinagao, o aquecimento global, o uso de energia nuclear, entre outras.

6.5.1 Habilidades para a tomada de decisao em questoes socioci-
entificas

(KORTLAND, 1996) identifica algumas habilidades essenciais para a tomada de decisao
em questoes sociocientificas, que devem ser desenvolvidas no ensino de Ciéncias:

o Identificagdo do problema: capacidade de reconhecer a natureza e as dimensoes
de uma questao sociocientifica;

o Busca de informagoes: habilidade de pesquisar, selecionar e avaliar informagoes
relevantes sobre a questao;

« Analise de diferentes perspectivas: capacidade de considerar diversos pontos de
vista e interesses envolvidos na questao;

o Avaliacao de evidéncias: habilidade de distinguir entre fatos, opinides e julgamen-
tos de valor, e de avaliar a qualidade e a confiabilidade das evidéncias;

o Consideragao de valores: capacidade de identificar e refletir sobre os valores
pessoais, sociais e ambientais implicados na questao;

« Ponderacao de alternativas: habilidade de considerar diferentes cursos de acao,
avaliando seus potenciais beneficios, riscos e impactos;
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« Tomada de posigao: capacidade de formar uma opinidao prépria e fundamentada
sobre a questao;

o« Comunicagao: habilidade de expressar e justificar a propria posicao, utilizando
argumentos baseados em evidéncias e valores.

6.5.2 Estratégias para a formacao cidada no ensino de Ciéncias

Para promover o desenvolvimento dessas habilidades no Ensino Fundamental, diversas
estratégias pedagégicas podem ser utilizadas, como destacam (SANTOS; MORTIMER;
SCOTT, 2008):

« Discussao de temas controversos: apresentacio de questoes sociocientificas que
nao possuem respostas simples ou consensuais, estimulando os estudantes a analisar
diferentes perspectivas e formar suas proprias opinioes;

o Analise de casos: estudo de situacoes reais ou simuladas que envolvem dilemas
sociocientificos, demandando a aplicacdo de conhecimentos e a consideracao de
valores;

« Simulacées e jogos de papéis: atividades em que os estudantes assumem diferentes
papéis (cientistas, politicos, empresarios, ambientalistas, consumidores) e simulam
processos de tomada de decisao coletiva;

e Analise de midia: exame critico de como as questoes cientificas sdo apresentadas
em jornais, revistas, televisao, internet e redes sociais, identificando vieses, interesses
e lacunas de informacao;

e Projetos comunitarios: investigacao de problemas sociocientificos locais, com
proposicao e implementacao de a¢des para sua resolugao ou mitigagao;

o Debates estruturados: discussoes organizadas em que os estudantes devem apresen-
tar e defender diferentes pontos de vista sobre uma questao sociocientifica, baseando-
se em evidéncias e argumentos fundamentados.

6.5.3 Dimensao ética na educacgao cientifica

A formacao cidada no ensino de Ciéncias implica considerar nao apenas os aspectos
conceituais e procedimentais da ciéncia, mas também sua dimensao ética. (FOUREZ,
1997) argumenta que a alfabetizagdo cientifica deve incluir a reflexdo sobre os valores
subjacentes ao conhecimento cientifico e as suas aplicagoes tecnoldgicas, bem como o
desenvolvimento de uma postura ética diante das questoes sociocientificas.

No Ensino Fundamental, essa dimensao ética pode ser trabalhada por meio de:

« Discussao sobre os valores e interesses que influenciam o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico;

« Reflexao sobre as responsabilidades dos cientistas, dos cidadaos e dos diferentes
setores da sociedade em relagao ao uso da ciéncia e da tecnologia;

o Analise de dilemas éticos relacionados a temas como biotecnologia, experimentacao
animal, exploracao de recursos naturais, entre outros;
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o Consideragao dos principios de justica, equidade, solidariedade e respeito a vida em
discussoes sobre questoes sociocientificas;

o Reflexao sobre as implicacoes éticas das escolhas individuais e coletivas relacionadas
a ciéncia e a tecnologia.

6.5.4 Participacao social e engajamento civico

Para além da formacao individual, a alfabetizagao cientifica visa também promover o
engajamento civico e a participagdo social em questoes relacionadas a ciéncia e tecnologia.
Segundo (REIS, 2004), essa participagao pode ocorrer em diferentes niveis e formatos,
desde a expressao de opinides em discussoes publicas até o envolvimento direto em acoes
coletivas.

No contexto escolar, algumas atividades podem contribuir para esse engajamento:

« Participacao em audiéncias publicas ou consultas sobre temas sociocientificos rele-
vantes para a comunidade;

« Elaboragao de cartas, manifestos ou peti¢oes dirigidas a autoridades ou instituigoes,
expressando posicionamentos fundamentados sobre questoes sociocientificas;

e Desenvolvimento de campanhas de conscientizacao sobre problemas socioambientais
locais;

o Participacao em projetos comunitarios de monitoramento ambiental, educacao cien-
tifica ou promocao da saude;

o Organizagdo de feiras ou mostras cientificas abertas a comunidade, abordando
questoes socialmente relevantes.

Essas atividades podem ser realizadas em parceria com outras disciplinas, como
Geografia, Historia e Lingua Portuguesa, promovendo a interdisciplinaridade e evidenciando
as multiplas dimensoes das questoes sociocientificas.

6.6 Divulgacao cientifica e sua importancia para a
alfabetizacao cientifica

A divulgacao cientifica compreende o conjunto de atividades que tém como objetivo
comunicar informagoes cientificas de forma acessivel para o publico ndo especializado. Ao
contrario da comunicagao cientifica, que ocorre entre especialistas e utiliza linguagem
técnica, a divulgacao cientifica busca traduzir o conhecimento cientifico para uma linguagem
mais compreensivel pelo publico geral, sem comprometer sua precisao e qualidade.

De acordo com (BUENO, 2010), a divulgagao cientifica desempenha um papel funda-
mental na democratizacao do conhecimento, contribuindo para a insercao dos cidadaos na
cultura cientifica e para o desenvolvimento de uma postura critica diante das informagoes
cientificas que circulam na sociedade. Nesse sentido, a divulgacao cientifica representa um
importante recurso para a promocao da alfabetizacao cientifica, tanto no contexto escolar
quanto fora dele.
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6.6.1 Formas de divulgacao cientifica e seu uso pedagoégico

A divulgacao cientifica se manifesta em diferentes formatos e midias, cada um com
caracteristicas especificas e potencialidades pedagogicas para o ensino de Ciéncias. Entre as
principais formas de divulgacao cientifica que podem ser utilizadas no Ensino Fundamental,
destacam-se:

O
pode

Textos de divulgacgao cientifica: artigos, reportagens e matérias publicadas em
revistas, jornais, sites e blogs especializados em ciéncia. Exemplos de publicagoes
brasileiras incluem as revistas Ciéncia Hoje das Criancas, Superinteressante, Galileu,
entre outras.

Documentéarios e videos: producoes audiovisuais que abordam temas cientificos
de forma acessivel e atrativa, com recursos visuais que facilitam a compreensao
de fendmenos complexos. Plataformas como YouTube, Netflix e canais educativos
oferecem diversos conteiidos com potencial pedagogico.

Podcasts: programas de audio que apresentam e discutem temas cientificos, ge-
ralmente em formato de entrevistas, debates ou narrativas. Representam uma
alternativa acessivel e pratica para o contato com a divulgacao cientifica.

Museus e centros de ciéncia: espagos que promovem a interacao do publico
com o conhecimento cientifico por meio de exposicoes, demonstracoes, oficinas e
atividades interativas.

Feiras e eventos cientificos: encontros que reiinem apresentacoes, palestras,
demonstracoes e atividades relacionadas a ciéncia, proporcionando contato direto
com pesquisadores e seus trabalhos.

Livros de divulgacgao cientifica: obras que apresentam temas cientificos de forma
acessivel para o publico nao especializado, geralmente com linguagem narrativa e
contextualizada.

Histérias em quadrinhos e infograficos: materiais que combinam elementos
visuais e textuais para explicar conceitos e fendmenos cientificos de forma atrativa e
compreensivel.

Redes sociais e plataformas digitais: perfis, canais e paginas dedicados a
divulgacao cientifica em plataformas como Instagram, Twitter, Facebook e TikTok,
que utilizam diferentes recursos para comunicar a ciéncia.

uso pedagodgico desses materiais de divulgacao cientifica no Ensino Fundamental
ocorrer de diversas formas, como destacam (NASCIMENTO; REZENDE, 2008):

Como recurso complementar aos livros didaticos, trazendo informagoes atualizadas,
contextualizadas e apresentadas em linguagem mais acessivel;

Como ponto de partida para discussdes sobre temas cientificos, despertando o
interesse e a curiosidade dos estudantes;

Como fonte de pesquisa para projetos e trabalhos escolares, estimulando a busca
ativa de informagoes;
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o Como objeto de andlise critica, desenvolvendo a capacidade de avaliar a qualidade, a
credibilidade e os interesses subjacentes as informacoes cientificas veiculadas;

o Como modelo para a producao de materiais pelos préprios estudantes, estimulando
o desenvolvimento de habilidades comunicativas e o protagonismo na divulgagao do
conhecimento.

Para que o uso da divulgacao cientifica contribua efetivamente para a alfabetizacao
cientifica, é importante que o professor promova uma leitura critica e reflexiva desses ma-
teriais, evitando tanto o deslumbramento acritico quanto o ceticismo exagerado. Algumas
estratégias para essa leitura critica incluem:

o Identificacao da fonte da informacao e avaliacao de sua credibilidade;
« Distingao entre fatos, hipoteses, opinioes e especulacoes;

o Analise da forma como as evidéncias cientificas sdo apresentadas e relacionadas as
conclusoes;

o Identificagdo de possiveis interesses econdmicos, politicos ou ideologicos subjacentes
a divulgacao;

o Comparacao entre diferentes fontes de informagao sobre o mesmo tema;

« Contextualizacao histérica e social das informagoes cientificas apresentadas.

6.6.2 Desafios da divulgacao cientifica na era da desinformacao

O acesso a informacao cientifica nunca foi tdo amplo quanto na era digital. No entanto, esse
mesmo cenario que democratiza o acesso ao conhecimento também propicia a disseminagao
de desinformacao, noticias falsas (fake news) e pseudociéncia. Esse fenémeno representa
um desafio significativo para a alfabetizacao cientifica e para a formacao de cidadaos
capazes de tomar decisoes informadas em questoes relacionadas a ciéncia e tecnologia.

Segundo (SILVA et al., 2021), alguns fatores contribuem para a disseminagao de
desinformacao cientifica:

o A horizontalidade das redes sociais, que confere o mesmo espaco e visibilidade a
informagoes de diferentes qualidades e procedéncias;

o A tendéncia a compartilhar informagoes que confirmam crengas prévias (viés de
confirmagao);

o A simplificacdo excessiva de temas complexos, para atender a légica da comunicagao
rapida e da economia da atencao;

o A exploracao do sensacionalismo e de controvérsias para gerar engajamento;

e A manipulacao deliberada de informagoes para atender a interesses economicos,
politicos ou ideoldgicos;

o A dificuldade em distinguir entre fontes confidveis e nao confidveis no ambiente
digital.
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No contexto do Ensino Fundamental, é fundamental que os estudantes desenvolvam
competéncias para navegar criticamente nesse cenério informacional complexo. (WARDLE;
DERAKHSHAN;, 2017) propoem o conceito de "alfabetizac¢ao informacional"como comple-
mentar a alfabetizacao cientifica, envolvendo a capacidade de buscar, avaliar, analisar e
utilizar informagoes de forma critica e ética.

Algumas estratégias pedagdgicas para desenvolver essas competéncias incluem:

« Andlise comparativa de noticias sobre ciéncia em diferentes veiculos e plataformas;
o Verificagao de informagoes cientificas utilizando multiplas fontes confidveis;
« Identificacdo de caracteristicas de noticias falsas e conteidos pseudocientificos;

« Discussao sobre o papel das evidéncias e do consenso cientifico na validagao do
conhecimento;

o Reflexao sobre como interesses econémicos, politicos e ideolégicos podem influenciar
a comunicacao da ciéncia;

» Elaboracao de guias ou protocolos para verificacao de informagdes cientificas.

6.7 Estratégias didaticas para promover a alfabetiza-
cao cientifica

A promocao da alfabetizacao cientifica no Ensino Fundamental requer estratégias didaticas
que superem o ensino meramente transmissivo e memoristico, favorecendo uma aprendiza-
gem ativa, contextualizada e significativa. A seguir, apresentamos algumas estratégias que
tém se mostrado eficazes para o desenvolvimento das multiplas dimensoes da alfabetizacao
cientifica.

6.7.1 Ensino por investigacao

O ensino por investigagdo é uma abordagem didética que coloca os estudantes em situagoes
semelhantes as vivenciadas pelos cientistas em suas pesquisas, envolvendo a elaboracao de
questoes, o planejamento e execucao de investigacoes, a analise de dados e a comunicacao de
resultados. Essa abordagem favorece o desenvolvimento tanto da compreensao conceitual
quanto dos processos e atitudes cientificas.

De acordo com (CARVALHO, 2018a), o ensino por investigacao pode ser estruturado
em diferentes etapas:

1. Proposicao de um problema: apresentacao de uma questao ou situagao-problema
que desperte o interesse dos estudantes e demande a mobilizacao de conhecimentos
para sua resolugao;

2. Levantamento de hipdéteses: formulagdao de explicagoes preliminares para o
problema, com base nos conhecimentos prévios dos estudantes;

3. Elaboracao de plano de trabalho: planejamento de procedimentos para testar
as hipdteses, incluindo a definicdo de variaveis, materiais, instrumentos e formas de
registro;
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4. Coleta de dados: realizacao de observagoes, experimentos ou pesquisas para obter
informagoes relevantes para o problema;

5. Analise de dados: organizacao, sistematizacao e interpretacao das informacgoes
coletadas;

6. Conclusao: elaboracao de respostas para o problema inicial, com base nas evidéncias
obtidas;

7. Comunicagao: apresentacao e discussao dos resultados, utilizando diferentes formas
de expressao (oral, escrita, visual);

8. Contextualizagao: estabelecimento de relagdes entre o conhecimento construido e
contextos mais amplos, incluindo aplicagoes cotidianas e implicagoes sociais.

No Ensino Fundamental, as atividades investigativas podem ser adaptadas conforme
o nivel cognitivo dos estudantes e os recursos disponiveis, variando desde investigagoes
estruturadas (em que o professor define o problema e os procedimentos) até investigagoes
abertas (em que os proprios estudantes definem o problema e planejam a investigagao).

6.7.2 Abordagem tematica

A abordagem tematica consiste na organizacao do curriculo e das atividades de ensino a
partir de temas relevantes, em torno dos quais sao articulados os conceitos, procedimentos e
atitudes cientificas a serem desenvolvidos. Essa abordagem favorece a contextualizacao do
conhecimento, o estabelecimento de relagoes interdisciplinares e a percepcao da relevancia
social da ciéncia.

Segundo (DELIZOICOV; ANGOTTI, PERNAMBUCO, 2011), a abordagem tematica
pode ser estruturada em trés momentos pedagogicos:

1. Problematizacao inicial: apresentacao de situacgoes reais que os estudantes co-
nhecem e presenciam, relacionadas ao tema em estudo, com o objetivo de desafiar
os estudantes a expor seus pensamentos e sentir a necessidade de adquirir novos
conhecimentos;

2. Organizacgao do conhecimento: estudo sistematico dos conhecimentos cientificos
necessarios para a compreensao do tema e da problematizacao inicial;

3. Aplicagdo do conhecimento: utilizacao dos conhecimentos construidos para
analisar e interpretar tanto as situagoes iniciais quanto outras situacoes que podem
ser compreendidas pelo mesmo conhecimento.

No Ensino Fundamental, temas como agua, energia, residuos, satude, alimentacao,
biodiversidade, entre outros, podem servir como eixos estruturadores para a abordagem
tematica, permitindo relacionar os conteudos cientificos com questoes socialmente relevantes
e significativas para os estudantes.
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6.7.3 Argumentacgao cientifica

A argumentacao cientifica consiste na construcao, avaliacdo e comunicagdo de explicacoes
fundamentadas em evidéncias, constituindo uma pratica central na ciéncia e um aspecto
importante da alfabetizacao cientifica. O desenvolvimento da capacidade argumentativa
favorece a compreensao conceitual, o pensamento critico e a habilidade de tomar decisoes
fundamentadas.

(JIMENEZ-ALEIXANDRE, 2010) propoem que o ensino da argumentagao cientifica
deve envolver:

A identificacao e uso de evidéncias para construir explicagoes;

A distingao entre correlagao e causalidade;

A avaliacao de diferentes explicagoes para um mesmo fenémeno;

A justificacao de conclusdes com base em dados e teorias;

A consideracao de contra-argumentos e limitagoes de suas préprias explicagoes;

e A comunicagao clara e precisa de argumentos cientificos.

No Ensino Fundamental, algumas atividades podem promover o desenvolvimento da
argumentacao cientifica:

« Debates sobre questoes sociocientificas controversas;
o Analise de dados experimentais e elaboracao de conclusoes;
« Projetos de investigacao com apresentagao e defesa de resultados;

o Juris simulados sobre temas como uso de transgénicos, exploragdo de recursos
naturais, entre outros;

o Leitura critica de noticias e textos de divulgacao cientifica.

6.7.4 Modelagem cientifica

A modelagem cientifica envolve a construgao, uso e avaliacao de representagoes simplificadas
de fendmenos ou sistemas que permitem compreender aspectos da realidade e fazer previsoes.
Os modelos sao ferramentas centrais na ciéncia e seu uso pedagodgico pode contribuir
significativamente para a alfabetizacao cientifica.

Segundo (GILBERT; BOULTER, 2000), o ensino baseado em modelagem deve con-
templar quatro aspectos:

1. Aprender sobre a natureza dos modelos: compreender que modelos sao repre-
sentacgoes parciais e intencionais da realidade, e nao copias exatas;

2. Aprender a usar modelos: desenvolver a capacidade de aplicar modelos existentes
para descrever, explicar e fazer previsoes sobre fenémenos;

3. Aprender a revisar modelos: compreender como os modelos sao avaliados e
modificados a luz de novas evidéncias ou para ampliar seu poder explicativo;
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4. Aprender a construir modelos: desenvolver a capacidade de criar representacoes
proprias para explicar fendmenos ou resolver problemas.

No Ensino Fundamental, a modelagem pode envolver diferentes niveis de abstracao e
diversos formatos (fisicos, visuais, conceituais, matematicos), como:

» Construcao de maquetes e modelos tridimensionais (sistema solar, célula, ciclo da
agua);

« Elaboracao de mapas conceituais para representar relagoes entre conceitos;

e Desenhos e diagramas para representar processos e fenomenos;

e Simulagoes computacionais que permitem manipular variaveis e observar resultados;
o Modelos analégicos que estabelecem comparacoes entre sistemas conhecidos e desco-

nhecidos.

6.7.5 Projetos interdisciplinares

Os projetos interdisciplinares constituem estratégias pedagogicas que articulam conhe-
cimentos de diferentes areas em torno de temas, problemas ou desafios comuns. Essa
abordagem favorece a compreensao da complexidade dos fendomenos estudados e o desenvol-
vimento de uma visao integrada do conhecimento, aspectos importantes da alfabetizacao
cientifica.

(HERNANDEZ, 1998) destacam que os projetos interdisciplinares devem:

o Partir de problemas ou questoes relevantes para os estudantes;

o Promover a integracao de conhecimentos de diferentes disciplinas;
o Estimular a pesquisa, a analise e a sintese de informacoes;

» Favorecer a colaboracao e o trabalho em equipe;

e Resultar em produtos concretos que possam ser compartilhados;

o Incluir momentos de reflexao sobre o processo de aprendizagem.
No Ensino Fundamental, os projetos interdisciplinares podem abordar temas como:

» Qualidade da d4gua na comunidade (articulando Ciéncias, Geografia, Matematica);

» Horta escolar e alimentagao saudédvel (integrando Ciéncias, Matematica, Lingua
Portuguesa);

o Energias alternativas e sustentabilidade (relacionando Ciéncias, Geografia, Histéria);
« Sauide e qualidade de vida (envolvendo Ciéncias, Educagao Fisica, Arte);

o Tecnologias digitais e seus impactos (articulando Ciéncias, Matemaética, Lingua
Portuguesa).
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6.8 Avaliacao da alfabetizacao cientifica

A avaliacao da alfabetizacao cientifica representa um desafio complexo, considerando a
multidimensionalidade desse processo e a diversidade de concepgoes sobre seus objetivos
e componentes. No entanto, uma avaliacdo adequada é fundamental para orientar as
praticas pedagbgicas e proporcionar feedback significativo para os estudantes.

(SCARPA; SASSERON, 2019) destacam que a avaliacdo da alfabetizagao cientifica
deve:

o Ser coerente com a visao de ciéncia e de ensino de Ciéncias adotada;

o Contemplar as multiplas dimensoes da alfabetizagao cientifica (conceitual, procedi-
mental, atitudinal, social);

o Utilizar diferentes instrumentos e estratégias avaliativas;

e Ocorrer de forma continua e processual, nao apenas ao final de um periodo ou
unidade;

» Proporcionar feedback formativo que oriente a aprendizagem;

» Valorizar o progresso individual, considerando os diferentes pontos de partida dos
estudantes.

6.8.1 Instrumentos e estratégias de avaliagao

A avaliagao da alfabetizacdo cientifica pode utilizar diversos instrumentos e estraté-
gias, adequados as diferentes dimensoes e niveis desse processo. Entre as possibilidades,
destacam-se:

« Provas escritas com questoes contextualizadas: que avaliam nao apenas a
memorizacao de conceitos, mas também a capacidade de aplica-los em situagoes
novas e de estabelecer relagoes entre eles;

« Relatérios de investigacao: que documentam o processo de uma atividade
investigativa, desde a formulacdo do problema até as conclusoes, evidenciando o
desenvolvimento de habilidades cientificas;

o Portfélios: que reinem diferentes produgoes dos estudantes ao longo do tempo,
permitindo visualizar sua evolucao e refletir sobre o processo de aprendizagem:;

« Mapas conceituais: que representam graficamente as relagdes entre conceitos,
evidenciando a organizacao do conhecimento pelo estudante;

o Diarios de bordo: que registram observacoes, reflexoes e questionamentos dos
estudantes durante atividades de aprendizagem;

o Apresentagoes orais: que demonstram a capacidade de comunicar conhecimentos
cientificos de forma clara e organizada;

o Debates e discussoes: que evidenciam a capacidade argumentativa e o pensamento
critico dos estudantes;
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e Produtos criativos: como modelos, jogos, histérias, videos, infogréaficos, que
demonstram a compreensao e a capacidade de representar conceitos cientificos;

o Autoavaliagao e avaliacao por pares: que promovem a metacogni¢ao e a capaci-
dade de avaliar criticamente o proprio trabalho e o dos colegas.

6.8.2 Rubricas de avaliagao

As rubricas sao instrumentos que explicitam os critérios de avaliacao e os diferentes niveis
de desempenho esperados, proporcionando maior clareza e transparéncia ao processo
avaliativo. (ANDRADE, 2005) destacam que as rubricas contribuem para:

« Comunicar expectativas claras sobre as aprendizagens esperadas;

e Proporcionar feedback detalhado sobre os pontos fortes e aspectos a melhorar;
o Promover a autoavaliacao e a metacognicao;

e Reduzir a subjetividade na avaliagao;

o Orientar o planejamento das atividades de ensino.

Na avaliagao da alfabetizagao cientifica, as rubricas podem contemplar diferentes
dimensoes, como:

o Compreensao conceitual: precisao, abrangéncia, articulacao entre conceitos;

o Habilidades investigativas: formulacao de questoes, planejamento, coleta e analise
de dados;

o Argumentacgao: uso de evidéncias, justificativa, consideracdo de contra-argumentos;
o Comunicagao: clareza, organizacao, uso adequado da linguagem cientifica;

« Contextualizacao: estabelecimento de relagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e
ambiente;

o Posicionamento critico: analise de diferentes perspectivas, consideracao de implica-
¢oes éticas.

6.9 Consideracoes finais

A alfabetizacao cientifica constitui um processo multidimensional e continuo, que perpassa
toda a educacao basica e se estende ao longo da vida. No Ensino Fundamental, especi-
almente nos anos finais, esse processo adquire caracteristicas particulares, relacionadas
ao desenvolvimento cognitivo dos estudantes, as especificidades dos contetdos cientificos
abordados e ao papel formativo dessa etapa educacional.

Ao longo deste capitulo, buscamos caracterizar a alfabetizagao cientifica em seus
diversos aspectos, discutindo seus fundamentos tedricos, suas dimensoes constitutivas e as
estratégias didaticas que podem promové-la no contexto do ensino de Ciéncias. Destacamos
a importancia de superar uma visao limitada da educagao cientifica, centrada apenas na
transmissao de conceitos, para adotar uma perspectiva mais ampla, que considere também
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os processos de construcao do conhecimento cientifico, suas relagoes com o contexto social
e suas implicacoes para a formacao cidada.

A alfabetizacao cientifica, como objetivo educacional, alinha-se a concepc¢ao de educagao
para a cidadania, visando formar individuos capazes de compreender o mundo natural e
social, de posicionar-se criticamente diante de questoes sociocientificas e de participar de
forma fundamentada em processos decisorios que envolvem ciéncia e tecnologia. Nesse
sentido, o ensino de Ciéncias no Ensino Fundamental deve proporcionar nao apenas a
aquisicao de conhecimentos cientificos, mas também o desenvolvimento de habilidades,
atitudes e valores que constituem a base para uma participagao social critica e responsavel.

O estagio supervisionado em Ciéncias representa uma oportunidade privilegiada para
que o futuro professor reflita sobre o papel da alfabetizagao cientifica na formagao dos
estudantes e desenvolva competéncias para promové-la em sua pratica pedagogica. Durante
o estagio, o licenciando pode observar como diferentes abordagens didaticas contribuem
para o desenvolvimento das multiplas dimensoes da alfabetizagao cientifica, experimentar
estratégias inovadoras em suas regéncias e avaliar seus impactos na aprendizagem dos
estudantes.

Esperamos que as reflexoes e orientagoes apresentadas neste capitulo contribuam para
a formacao de professores de Ciéncias comprometidos com uma educagao cientifica de
qualidade, que prepare os estudantes nao apenas para prosseguir os estudos ou ingressar no
mundo do trabalho, mas principalmente para exercer plenamente sua cidadania em uma
sociedade marcada pelos avancos cientificos e tecnologicos e pelos desafios socioambientais
contemporaneos.
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Capitulo 7

Observacao Escolar

7.1 Objetivos e importancia da observacao no estagio
A observagao escolar constitui uma etapa fundamental no processo de formacgao docente,
permitindo ao estagiario conhecer o contexto educacional, as praticas pedagogicas e as

dindmicas escolares. Esta fase inicial do estagio supervisionado em Ciéncias tem como
objetivos principais:

o Familiarizar o estagiario com o ambiente escolar e suas particularidades;

o Compreender a organizagao e funcionamento da escola;

o Observar e analisar praticas pedagégicas em Ciéncias;

 Identificar desafios e possibilidades do ensino de Ciéncias no contexto escolar;
o Estabelecer relagoes entre teoria e pratica educativa;

o Desenvolver habilidades de observagao e analise critica;

» Preparar-se para as etapas subsequentes do estagio (participacdo e regéncia).

(LIBANEO, 2002) destaca que a observacao escolar nao deve ser vista como uma
atividade passiva, mas como um momento de investigacao e reflexao sobre a pratica
educativa. O autor enfatiza que, ao observar, o estagiario deve buscar compreender nao
apenas o que acontece em sala de aula, mas também as razoes e fundamentos das agoes
pedagdgicas observadas.

7.2 Dimensoes da observacao escolar: espacgos, tem-
pos, sujeitos e praticas

A observacao escolar deve abranger diferentes dimensoes do contexto educativo, consi-
derando a complexidade e a multidimensionalidade da escola como institui¢ao social. A
seguir, apresentamos as principais dimensoes a serem observadas:
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7.2.1 Espagos escolares

Estrutura fisica da escola: salas de aula, laboratorios, biblioteca, patio, quadra
esportiva, refeitorio, entre outros espagos;

Organizacao dos espacos: disposicao das salas, mobiliario, recursos disponiveis,
condicoes de uso;

Ambiente de aprendizagem: clima da sala de aula, organizacao do espaco,
recursos didaticos, materiais disponiveis;

Acessibilidade: adequacao dos espagos para estudantes com necessidades educacio-
nais especificas;

Seguranca e conforto: condi¢oes de seguranca, iluminacao, ventilagao, actstica.

7.2.2 Tempos escolares

Organizacao do tempo: horarios das aulas, intervalos, atividades extraclasse;

Gestao do tempo em sala: distribuicao do tempo entre diferentes atividades,
ritmo das aulas;

Planejamento temporal: sequéncia de contetidos, cronograma de atividades;
Flexibilidade: adaptacoes do tempo conforme necessidades dos estudantes;

Rotinas escolares: atividades recorrentes, rituais, procedimentos padronizados.

7.2.3 Sujeitos da escola

Estudantes: caracteristicas gerais da turma, perfis individuais, interagoes entre
pares;

Professores: estilos de ensino, estratégias pedagdgicas, relagdo com os estudantes;
Gestores: papel na organizacao escolar, lideranca, tomada de decisoes;
Funcionarios: funcoes, contribuicoes para o ambiente escolar;

Familias: participacao na vida escolar, relagdo com a escola;

Comunidade: vinculos da escola com seu entorno.

7.2.4 Praticas educativas

Metodologias de ensino: abordagens pedagdgicas, estratégias didaticas;
Recursos didaticos: utilizacao de materiais, tecnologias, experimentos;
Avaliagao: instrumentos, critérios, feedback;

Gestao da sala de aula: disciplina, organizacao, clima de aprendizagem;
Interagoes: comunicagao, didlogo, mediagao de conflitos;

Projetos e atividades: iniciativas especiais, interdisciplinaridade.
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7.3 Observacao da cultura escolar e do curriculo em
acao

A cultura escolar refere-se ao conjunto de valores, crencas, normas, praticas e significados
compartilhados pela comunidade escolar. Observar a cultura escolar implica compreender:

» Valores e principios: concepgoes de educagao, ensino e aprendizagem:;
o Tradigoes e rituais: celebragoes, eventos, praticas consolidadas;

Clima organizacional: relacoes interpessoais, ambiente de trabalho;

Projeto Politico-Pedagogico: concepgoes, objetivos, diretrizes;
e Curriculo em acao: como o curriculo é concretizado nas praticas cotidianas;
« Adaptacgoes curriculares: flexibilizagoes e adequacoes realizadas;

« Inovagbes: mudangas e transformagdes em curso.

(GOODSON, 2008) destaca que o curriculo nao se reduz ao documento formal, mas se
concretiza nas praticas cotidianas da escola, nas interagoes entre professores e estudantes,
nas escolhas pedagégicas e nas relacoes de poder que permeiam o ambiente escolar.
A observagao do curriculo em acado permite compreender como os conhecimentos sao
selecionados, organizados e transmitidos, e como os estudantes se apropriam deles.

7.4 Observacao do processo de ensino-aprendizagem
em Ciéncias
A observacao do processo de ensino-aprendizagem em Ciéncias deve focalizar aspectos

especificos relacionados a natureza do conhecimento cientifico e as particularidades de sua
apropriacao pelos estudantes. Entre os aspectos a serem observados, destacam-se:

o Concepcoes de Ciéncia: como a ciéncia é concebida e apresentada aos estudantes;

o Abordagem dos contetudos: selecao, organizagao e tratamento dos conhecimentos
cientificos;

 Metodologias especificas: uso de experimentacao, investigacao, modelagem;

o Recursos didaticos: adequagao e utilizacao de materiais para o ensino de Ciéncias;
« Concepcoes alternativas: como sao identificadas e trabalhadas;

o Contextualizacao: relacao entre conhecimentos cientificos e realidade;

« Alfabetizacao cientifica: desenvolvimento de competéncias e habilidades cientifi-
cas;

e Avaliacao: instrumentos e critérios especificos para Ciéncias.

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011) enfatizam que a observacao do
ensino de Ciéncias deve considerar tanto os aspectos conceituais quanto os procedimentais
e atitudinais, buscando compreender como se da a construcao do conhecimento cientifico
pelos estudantes e como o professor media esse processo.
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7.5 Etica na observacao escolar

A observacao escolar envolve questoes éticas importantes, que devem ser consideradas pelo
estagiario. Entre os principios éticos a serem observados, destacam-se:

» Respeito a privacidade: preservacao da identidade e da intimidade dos sujeitos
observados;

« Confidencialidade: cuidado com informacoes sensiveis ou pessoais;

o Transparéncia: clareza sobre os objetivos e procedimentos da observacao;

o Consentimento: autorizagao para realizacao da observagao;

o Imparcialidade: evitar julgamentos precipitados ou baseados em preconceitos;
» Responsabilidade: uso adequado das informagoes coletadas;

e Dialogo: comunicacao clara e respeitosa com todos os envolvidos;

o Reflexao critica: analise ética das praticas observadas.

(ESTEBAN, 2002) destaca que a ética na observacao escolar nao se limita ao respeito
a normas e procedimentos, mas envolve uma postura reflexiva e critica diante da realidade
educativa, considerando os valores e principios que orientam a pratica educativa.

7.6 Insercao do estagiario no contexto escolar

A insercao do estagidrio no contexto escolar é um processo que requer sensibilidade,
respeito e disposicao para aprender. Alguns aspectos importantes a serem considerados
nesse processo incluem:

o Conhecimento prévio: estudo sobre a escola, seu histérico, projeto pedagdgico;
e Primeiro contato: apresentacao formal, esclarecimento de objetivos;

o Adaptagao: compreensao das normas, rotinas e dindmicas escolares;

e Postura: humildade, disposicao para aprender, respeito as diferencas;

o Participacao: envolvimento gradual nas atividades escolares;

e Relagoes: construgao de vinculos com diferentes atores escolares;

o Identidade: desenvolvimento do papel de professor em formacao;

» Reflexao: analise constante da experiéncia vivenciada.

(PIMENTA, 2005) enfatiza que a inser¢ao do estagidrio na escola deve ser vista como
um processo de socializacao profissional, que envolve ndo apenas a adaptacdo ao ambiente
escolar, mas também a construcao de uma identidade docente e o desenvolvimento de
competéncias profissionais.
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7.7 Relacao com professores, gestores e estudantes

A qualidade das relagoes estabelecidas pelo estagiario com os diferentes atores escolares é
fundamental para o sucesso do estagio. Alguns aspectos importantes a serem considerados
nessas relagoes incluem:

7.7.1 Relagao com professores

Respeito a autonomia: reconhecimento da experiéncia e do conhecimento do
professor;

Dialogo: comunicacao aberta e construtiva;
Colaboracao: disposicao para contribuir e aprender;
Feedback: troca de impressoes e sugestoes;

Parceria: construcao de uma relacao de confianca e respeito mutuo.

7.7.2 Relacao com gestores

Clareza: transparéncia sobre objetivos e procedimentos do estagio;
Respeito: consideracao as normas e decisoes da gestao;
Colaboracgao: contribuicdo para o projeto da escola;

Comunicacgao: didlogo constante sobre o desenvolvimento do estagio;

Compromisso: responsabilidade com as atividades desenvolvidas.

7.7.3 Relacao com estudantes

Empatia: compreensao das necessidades e caracteristicas dos estudantes;
Respeito: consideracao as individualidades e diferencas;

Dialogo: comunicacao clara e acessivel;

Confianca: construcao de vinculos de confianca;

Mediagao: apoio ao processo de aprendizagem.

(N6VOA, 1992) destaca que a qualidade das relagoes estabelecidas durante o estégio
¢ fundamental para a formacao docente, pois permite ao estagiario vivenciar diferentes
aspectos da profissao e desenvolver competéncias relacionais essenciais para o exercicio da
docéncia.
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7.8 Consideracoes finais

A observagao escolar constitui uma etapa fundamental no processo de formacgao docente,
permitindo ao estagiario conhecer a realidade educativa, refletir sobre as praticas peda-
gbgicas e preparar-se para as etapas subsequentes do estagio. No entanto, para que a
observagao seja efetiva, é fundamental que o estagiario adote uma postura ativa, reflexiva e
ética, buscando compreender nao apenas o que acontece na escola, mas também as razoes
e fundamentos das praticas observadas.

E importante ressaltar que a observacao nao se limita & coleta de informacdes, mas
envolve um processo de andlise e reflexdo sobre a realidade educativa, considerando
suas multiplas dimensoes e complexidades. Nesse sentido, o estagiario deve desenvolver
habilidades de observacao, analise e reflexao critica, que serdo fundamentais para sua
formacao e atuagao profissional.

Por fim, destacamos que a observagao escolar ¢ apenas o inicio de um processo mais
amplo de formacgao docente, que inclui a participacao e a regéncia. No entanto, a qualidade
dessa etapa inicial é fundamental para o sucesso das etapas subsequentes, pois fornece as
bases para uma compreensao mais profunda da realidade educativa e para o desenvolvimento
de competéncias profissionais essenciais.
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Capitulo 8

Planejamento da Observacao

8.1 Importancia do planejamento na etapa de obser-
vacao

O planejamento da observacao constitui uma etapa fundamental no processo de estigio
supervisionado em Ciéncias, pois permite ao estagiario organizar suas acoes, definir
objetivos claros e estabelecer critérios para a coleta e analise de dados. Um planejamento
adequado contribui para que a observagao seja mais efetiva, sistematica e produtiva,
evitando a mera coleta aleatéria de informacoes ou a observagao superficial da realidade
escolar.

Segundo (PIMENTA, 2005), o planejamento da observagao deve ser visto como um
processo reflexivo, que envolve nao apenas a organizacao das a¢oes, mas também a proble-
matizacao da realidade educativa e a construgao de conhecimentos sobre a pratica docente.
Nesse sentido, o planejamento nao é um mero roteiro de agoes, mas um instrumento de
formacao profissional.

8.2 Elementos do planejamento da observacao

O planejamento da observacao deve contemplar diferentes elementos, que orientarao as
acoes do estagiario durante esta etapa do estagio. A seguir, apresentamos os principais
elementos a serem considerados:

8.2.1 Objetivos da observacao

Os objetivos da observacao devem ser claros, especificos e alinhados com as competéncias
que se pretende desenvolver durante o estagio. Podem incluir:

o Compreender a organizacao e funcionamento da escola;
o Analisar as praticas pedagogicas em Ciéncias;

Identificar desafios e possibilidades do ensino de Ciéncias;

Observar a relacao entre teoria e pratica educativa;

Desenvolver habilidades de observagao e analise critica;
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o Preparar-se para as etapas subsequentes do estagio.

(LIBANEO, 2002) destaca que os objetivos da observacdo devem estar articulados
com os objetivos gerais do estagio e com as competéncias que se pretende desenvolver na
formacao docente.

8.2.2 Contexto da observacao

O planejamento deve incluir informacoes sobre o contexto em que a observacao serd
realizada, como:

o Caracteristicas da escola: tipo de instituicao, nivel de ensino, niimero de estu-
dantes, infraestrutura;

o Perfil da turma: faixa etaria, nimero de estudantes, caracteristicas gerais;

o Conteuildos em estudo: temas e conceitos cientificos que estao sendo trabalhados;
e Recursos disponiveis: materiais didaticos, tecnologias, espagos de aprendizagem;
« Proposta pedagodgica: concepcoes de ensino e aprendizagem, metodologias privile-

giadas.

8.2.3 Foco da observacao
E importante definir quais aspectos serdo priorizados durante a observacdo, considerando:
« Dimensoes a serem observadas: espacos, tempos, sujeitos, praticas;

« Aspectos especificos: metodologias, recursos didaticos, avaliacao, gestao da sala
de aula;

« Interacoes: relacao professor-estudante, dindmicas de grupo, comunicagao;

e Processos de ensino-aprendizagem: construgao de conhecimentos, desenvolvi-
mento de habilidades.

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011) enfatizam que o foco da observa-
¢ao deve ser definido considerando tanto os objetivos do estdagio quanto as particularidades
do ensino de Ciéncias, que envolvem aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais.

8.2.4 Instrumentos de registro

O planejamento deve incluir a definicao dos instrumentos que serao utilizados para registrar
as observagoes, como:

o Diario de campo: registro detalhado das observacoes, reflexdes e impressoes;

+ Roteiros de observagao: guias estruturados com aspectos especificos a serem
observados;

o Checklists: listas de verificacao de elementos ou comportamentos;
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» Registros fotograficos: imagens de espagos, materiais, atividades (respeitando
questoes éticas);

« Registros audiovisuais: gravagoes de aulas ou atividades (com autorizacao);
o Entrevistas: conversas estruturadas com professores, gestores ou estudantes.

(ESTEBAN, 2002) destaca que a escolha dos instrumentos de registro deve considerar
tanto a natureza dos dados que se pretende coletar quanto a praticidade e viabilidade de
sua utilizacao no contexto escolar.

8.2.5 Cronograma

O planejamento deve incluir um cronograma detalhado das atividades de observagao,
considerando:

e Duracgao: periodo total da etapa de observacao;
e Frequéncia: numero de visitas a escola por semana;

e Horarios: momentos especificos para observacao;

Atividades: sequéncia de agoes a serem realizadas;

« Momentos de reflexao: espagos para andlise e sistematizagao das observagoes.

8.3 Elaboracao de roteiros de observacao

Os roteiros de observacao sao instrumentos importantes para orientar e estruturar o
processo de observacao, garantindo que aspectos relevantes sejam contemplados e que a
coleta de dados seja sistematica e organizada.

8.3.1 Tipos de roteiros

Existem diferentes tipos de roteiros que podem ser utilizados na observacao escolar:

« Roteiros estruturados: apresentam categorias ou aspectos predefinidos a serem
observados, com espagos para registro;

« Roteiros semiestruturados: combinam categorias predefinidas com espago para
observacoes livres;

« Roteiros abertos: apresentam apenas orientagoes gerais, permitindo maior flexibi-
lidade no registro;

* Roteiros tematicos: focalizam aspectos especificos, como metodologias, recursos
didéticos, avaliacao;

« Roteiros sequenciais: organizam a observagao em etapas ou momentos especificos
de uma aula ou atividade.

(GOODSON, 2008) destaca que a escolha do tipo de roteiro deve considerar tanto os
objetivos da observacao quanto as caracteristicas do contexto e a experiéncia do observador.
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8.3.2 Elementos de um roteiro de observacao

Um roteiro de observacao bem elaborado deve incluir:

Identificacao: data, horario, local, observador;

Contexto: informagoes sobre a escola, turma, professor, contetdo;
Objetivos: o que se pretende observar;

Categorias de observacgao: aspectos especificos a serem observados;
Espacgo para registro: local para anotagoes detalhadas;

Espaco para reflexao: local para anélises e impressdes pessoais;

Orientagoes: instrugoes sobre como preencher o roteiro.

8.3.3 Exemplos de roteiros para observacao em Ciéncias

Roteiro para observacao de metodologias de ensino

Planejamento da aula:

— Objetivos estabelecidos
— Sequéncia didatica
— Recursos utilizados
— Estratégias de avaliacao

Desenvolvimento da aula:

— Estratégias metodologicas utilizadas

Participacao dos estudantes
— Mediagao do professor

— Gestao do tempo
Recursos didaticos:

— Tipos de recursos utilizados
— Adequacao aos objetivos
— Forma de utilizacao

— Contribuicao para a aprendizagem
Avaliagao:

— Instrumentos utilizados
— Momento da avaliacao
— Feedback aos estudantes

— Ajustes realizados
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Roteiro para observacao de experimentacao
o Preparacgao:
— Objetivos do experimento
— Materiais utilizados
— Seguranga

— Organizacao do espaco
e Desenvolvimento:

— Orientagoes do professor

Participagao dos estudantes
— Coleta de dados

Andlise de resultados

¢ Discussao:

— Relagdo com conceitos cientificos

Questionamentos dos estudantes
— Mediagao do professor

— Conclusoes
o Avaliagao:

— Compreensao dos conceitos
— Desenvolvimento de habilidades
— Atitudes cientificas

— Ajustes necessarios

8.4 Registro e analise das observacgoes

O registro e a analise das observagoes sao processos fundamentais para a construcao
de conhecimentos sobre a pratica educativa e para o desenvolvimento profissional do
estagiario.

8.4.1 Tipos de registro
Os registros das observagoes podem ser feitos de diferentes formas:
» Registros descritivos: relatos detalhados do que foi observado, sem interpretacoes;

o Registros reflexivos: incluem analises, impressoes e questionamentos do observa-
dor;

e Registros estruturados: organizados em categorias ou aspectos predefinidos;

e Registros narrativos: apresentam a observacao em forma de historia ou relato;

93



8.5. CONSIDERACOES FINACS\PITULO 8. PLANEJAMENTO DA OBSERVACAO

« Registros multimodais: combinam texto, imagens, esquemas, entre outros ele-
mentos.

(N6VOA, 1992) destaca que os registros devem ser feitos o mais préximo possivel do
momento da observagao, para garantir a fidelidade das informagoes e evitar perdas de
detalhes importantes.

8.4.2 Analise das observacoes

A analise das observagoes deve ser um processo sistematico e reflexivo, que inclui:

Organizacao dos dados: sistematizacao das informagoes coletadas;

o Identificacao de padroes: reconhecimento de regularidades ou tendéncias;

« Relacionamento com teorias: articulagdo com conhecimentos tedricos;

» Reflexao critica: andlise das implicacoes e significados;

o Identificacao de aprendizagens: reconhecimento de conhecimentos construidos;

« Planejamento de agoes: definicao de proximos passos ou ajustes necessarios.

(PIMENTA, 2005) enfatiza que a andlise das observagoes deve ser um processo continuo,
que ocorre nao apenas ao final da etapa de observagao, mas durante todo o processo,
permitindo ajustes e redirecionamentos quando necessario.

8.5 Consideracoes finais

O planejamento da observacao constitui uma etapa fundamental no processo de estagio
supervisionado em Ciéncias, permitindo ao estagiario organizar suas acoes, definir objetivos
claros e estabelecer critérios para a coleta e andlise de dados. Um planejamento adequado
contribui para que a observacao seja mais efetiva, sisteméatica e produtiva, evitando a mera
coleta aleatoria de informacoes ou a observagao superficial da realidade escolar.

E importante ressaltar que o planejamento nao deve ser visto como um documento
rigido e imutavel, mas como um instrumento flexivel, que pode e deve ser ajustado conforme
as necessidades e particularidades do contexto observado. A capacidade de adaptar o
planejamento as situacoes concretas é uma competéncia importante para o professor em
formacao.

Por fim, destacamos que o planejamento da observagao é apenas o inicio de um processo
mais amplo de formacao docente, que inclui a participacao e a regéncia. No entanto, a
qualidade dessa etapa inicial é fundamental para o sucesso das etapas subsequentes, pois
fornece as bases para uma compreensao mais profunda da realidade educativa e para o
desenvolvimento de competéncias profissionais essenciais.
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Instrumentos de Observacao

9.1 Diario de campo: estrutura e orientacoes para
registro

O diario de campo constitui um dos principais instrumentos de registro de observacao no
estagio supervisionado, permitindo ao estagiario documentar suas observagoes, reflexdes e
impressoes sobre a realidade escolar. Trata-se de um instrumento pessoal e processual,
que acompanha o desenvolvimento do estagio e evidencia a trajetéria do estagiario.

9.1.1 Caracterizacao do diario de campo
O diario de campo caracteriza-se por:
o Continuidade: registro sisteméatico e continuo ao longo de todo o periodo de estagio;

e Processualidade: documentacao da evolucio das observagoes e reflexdes do esta-
giario;

o Singularidade: expressao da perspectiva particular do observador;
« Integracao: articulacao entre observacoes objetivas e reflexdes pessoais;

« Flexibilidade: adaptacgao as diferentes situacoes e contextos de observagao.

(??7) define o diario de campo como um instrumento de registro da experiéncia
pessoal, que permite ao autor documentar suas observagoes e refletir sobre elas. Para o
autor, o diario possibilita o desenvolvimento de uma consciéncia individual e profissional,
favorecendo a construgao da identidade docente.

9.1.2 Estrutura do diario de campo

Um diario de campo bem estruturado deve contemplar:

 Identificagao: data, local, turma/grupo observado, horério, professor(es) responséa-
vel(is);

o Contextualizagao: descri¢ao sucinta do ambiente, niimero de participantes, ativi-
dade em desenvolvimento;
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» Registro descritivo: relato detalhado e objetivo das situacoes observadas, incluindo
falas, acoes, gestos, interagoes;

o Registro reflexivo: andlises, interpreta¢oes, questionamentos, impressoes e senti-
mentos do observador;

o Articulagbes tedricas: relagoes entre as observagoes e os referenciais tedricos
estudados;

o Questoes emergentes: duvidas, hipdteses e temas para aprofundamento;

o Autoavaliacao: reflexao sobre o proprio processo de observacao, dificuldades e
aprendizagens.

9.1.3 Orientacgoes para elaboracao do diario de campo

Para que o didrio de campo seja um instrumento efetivo de registro e reflexao, recomenda-se:

o Realizar os registros o mais proximo possivel do momento da observacao, para
preservar a riqueza dos detalhes;

 Distinguir claramente os registros descritivos (o que foi observado) dos registros
reflexivos (andlises e impressoes pessoais);

o Utilizar linguagem clara, precisa e objetiva nos registros descritivos;
o Cultivar a honestidade intelectual, reconhecendo os limites da prépria observacao;

o Revisar regularmente os registros anteriores, identificando padrdes, evolugoes e
transformacoes;

o Manter a regularidade dos registros, mesmo quando as observagoes parecam rotineiras
ou pouco significativas;

« Enriquecer os registros com esquemas, desenhos ou outros recursos visuais, quando
pertinente.

(?7?) destaca que a qualidade do didrio de campo depende nao apenas da riqueza das
observagoes, mas também da disciplina do observador em registra-las de forma sistematica
e reflexiva.

9.2 Roteiros e protocolos de observacao estruturada
Os roteiros e protocolos de observacao estruturada sdo instrumentos que orientam o olhar

do observador para aspectos especificos da realidade escolar, facilitando a coleta sistematica
de dados e a posterior analise das informacoes.
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9.2.1 Caracteristicas dos roteiros de observagao estruturada

Os roteiros de observagao estruturada caracterizam-se por:

Focalizacao: direcionamento da atencao para aspectos especificos da realidade
observada;

Sistematizacao: organizacao logica dos elementos a serem observados;

Padronizacgao: estabelecimento de critérios comuns para diferentes situagoes ou
observadores;

Objetividade: reducao da subjetividade nas observagoes;

Comparabilidade: possibilidade de comparar diferentes situagdes ou momentos
observados.

9.2.2 Tipos de roteiros e protocolos

Diversos tipos de roteiros e protocolos podem ser utilizados na observagao escolar:

Listas de verificagdo (checklists): relacionam itens que devem ser observados,
verificando sua presenca ou auséncia;

Escalas de classificacao: permitem avaliar diferentes aspectos observados segundo
escalas predefinidas (por exemplo, de 1 a 5);

Roteiros com questoes norteadoras: apresentam perguntas que orientam a
observacao e a reflexao;

Protocolos de registro de eventos: estruturam o registro de ocorréncias especifi-
cas, como interagoes professor-aluno;

Mapas de sala: representagoes esquemdticas do espaco fisico, que permitem
registrar posicoes, deslocamentos, interacoes;

Cronogramas: registros temporais das atividades desenvolvidas, permitindo andlise
da gestao do tempo.

9.2.3 Elaboracao de roteiros e protocolos

A elaboracao de roteiros e protocolos de observacao deve considerar:

Os objetivos especificos da observacao;

As dimensoes ou aspectos prioritarios a serem observados;
A praticidade e viabilidade do instrumento no contexto real;
A clareza e objetividade das categorias ou itens;

A adequagao ao tempo disponivel para observacao;

A possibilidade de registro complementar de aspectos nao previstos inicialmente.

(?77?) ressalta que os roteiros e protocolos, embora tteis para sistematizar a observacao,
devem ser utilizados com flexibilidade, evitando o engessamento do olhar do observador
ou a desconsideracao de aspectos significativos nao contemplados no instrumento.
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9.3 Fichas de observacao focada

As fichas de observagao focada sao instrumentos que direcionam o olhar do observador
para aspectos especificos do cotidiano escolar, como aulas, atividades de laboratério ou
interagdes entre os sujeitos. Permitem um aprofundamento na compreensao de dimensoes
particulares da realidade educativa.

9.3.1 Fichas de observacao de aula

As fichas de observagao de aula podem contemplar aspectos como:

o Planejamento e organizacao:

— Clareza dos objetivos
— Adequacao do contetido ao nivel dos estudantes
— Organizacao da sequéncia didatica

— Preparacao dos materiais e recursos
e Desenvolvimento da aula:

— Estratégias de motivagao e engajamento
— Clareza na comunicacao dos conceitos
— Participacao dos estudantes

— Gestao do tempo e do espaco

— Transicao entre atividades

» Interacoes pedagobgicas:

— Qualidade da mediacao docente

— Escuta e valorizagao das contribui¢oes dos estudantes
— Feedback fornecido

— Estimulo ao pensamento critico
o Avaliagao:

— Estratégias avaliativas utilizadas
— Coeréncia com os objetivos propostos

— Utilizacao dos resultados para ajustes no processo

9.3.2 Fichas de observagao de laboratoério

Para atividades experimentais ou de laboratoério, as fichas podem focar em:

o Preparacao da atividade:

— Organizacao do espaco e materiais

— Orientacoes de seguranca
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— Clareza dos objetivos do experimento

— Articulacdo com os conteudos tedricos
+ Realizacao da experiéncia:

— Orientagoes procedimentais

Participacao dos estudantes
— Trabalho em equipe

— Registro dos dados
e Discussao e andlise:

— Interpretacao dos resultados
— Relagdo com os conceitos cientificos
— Questionamentos e hipoteses dos estudantes

— Conclusoes e sinteses construidas
e Dimensao investigativa:

— Estimulo ao pensamento cientifico
— Oportunidades para levantamento de hipdteses

— Desenvolvimento de habilidades cientificas

9.3.3 Fichas de observacao de interagoes
As interagoes entre os diferentes sujeitos no espago escolar podem ser observadas por meio

de fichas que contemplem:

o Interacoes professor-estudante:

— Frequéncia e distribuicao das interacgoes
— Qualidade da comunicacao
— Afetividade e respeito

— Mediagao de conflitos
o Interagoes entre estudantes:

— Dinadmicas de grupo
— Formagao de parcerias e equipes
— Colaboragao e competicao

— Relagdes de poder
o Interacoes no contexto escolar mais amplo:

— Relagdes entre professores
— Relagoes com a equipe gestora

— Participagao das familias
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— Clima institucional

(??) enfatiza a importancia de observar as interagoes em sala de aula ndao apenas
em sua dimensao explicita, mas também em suas sutilezas e aspectos implicitos, que
frequentemente revelam dindmicas significativas do processo educativo.

9.4 Registros audiovisuais: possibilidades e cuidados
éticos

Os registros audiovisuais, como fotografias, gravacoes de dudio e video, constituem recur-
sos valiosos para a documentacao das observagoes, possibilitando revisitar as situagoes
observadas e analisd-las com maior detalhamento. No entanto, seu uso envolve importantes
questoes éticas e legais que devem ser consideradas.

9.4.1 Potencialidades dos registros audiovisuais
O uso de registros audiovisuais na observagao escolar oferece possibilidades como:
o Captura detalhada de situagoes complexas e dinamicas;

« Possibilidade de revisitar os momentos observados, identificando aspectos nao perce-
bidos inicialmente;

e Oportunidade de andlise mais aprofundada das interagoes, linguagens corporais,
gestualidades;

o Compartilhamento de situagoes observadas com supervisores e colegas, favorecendo
discussoes coletivas;

« Documentacao de experiéncias inovadoras ou praticas exemplares;

e Apoio & memoria do observador, complementando os registros escritos.

9.4.2 Cuidados éticos e legais

O uso de registros audiovisuais exige atencao a aspectos éticos e legais, como:

o Consentimento informado: obtencao prévia de autorizagao expressa dos sujeitos
(ou seus responsaveis, no caso de menores) para realizagdo dos registros;

e Direito a privacidade: respeito a vontade dos que nao desejam ser registrados;

e Protecao de imagem: cuidado com a preservacao da dignidade e integridade dos
sujeitos;

« Confidencialidade: garantia de que os registros serao utilizados apenas para os
fins especificos do estagio;

e Seguranca dos dados: armazenamento adequado dos registros, evitando acesso
nao autorizado ou compartilhamento indevido;
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« Legislacao especifica: conhecimento e respeito as normas legais sobre protecao de
dados e direitos de imagem.

(7?) ressalta que o uso de imagens em pesquisa social, incluindo a observagao escolar,
envolve nao apenas questoes técnicas, mas também dimensoes éticas, culturais e politicas
que devem ser cuidadosamente consideradas.

9.4.3 Recomendacgoes para uso de registros audiovisuais

Para um uso ético e produtivo de registros audiovisuais na observagao escolar, recomenda-
se:

o Discutir previamente com a direcao da escola e professores os objetivos e procedi-
mentos dos registros;

o Elaborar termos de consentimento claros e detalhados, a serem assinados pelos
participantes ou seus responsaveis;

o Familiarizar os sujeitos com a presenca dos equipamentos de registro, minimizando
interferéncias no comportamento natural;

o Utilizar os registros de forma reflexiva, nao apenas como ilustragao, mas como base
para analises aprofundadas;

o Garantir o direito dos participantes de terem acesso aos registros em que aparecem;

o Estabelecer prazos e procedimentos para armazenamento e, quando pertinente,
descarte dos registros.

9.5 Entrevistas e conversas informais como comple-
mento a observacao

As entrevistas e conversas informais constituem valiosos complementos a observacao,
permitindo acessar percepgoes, concepgoes, motivagoes e significados atribuidos pelos
sujeitos as praticas observadas. Esses instrumentos possibilitam aprofundar a compreensao
da realidade educativa, indo além do que ¢ diretamente observavel.

9.5.1 Tipos de entrevistas

Diferentes modalidades de entrevista podem ser utilizadas no contexto do estagio:

o Entrevistas estruturadas: seguem um roteiro fixo de perguntas, aplicado de forma
padronizada a todos os entrevistados;

o Entrevistas semiestruturadas: partem de um roteiro basico, mas permitem
flexibilidade para incluir questoes emergentes durante a conversa;

« Entrevistas nao estruturadas: desenvolvem-se como conversas abertas, orientadas
apenas por topicos gerais;
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Entrevistas focalizadas: centram-se em temas especificos, como praticas pedagé-
gicas ou experiéncias particulares;

Entrevistas em grupo: realizadas com varios participantes simultaneamente,
favorecendo a interagao e a emergéncia de diferentes perspectivas.

9.5.2 Planejamento e conducgao de entrevistas

Para que as entrevistas sejam produtivas, ¢ importante:

Definir claramente os objetivos e focos da entrevista;
Elaborar um roteiro adequado ao tipo de entrevista escolhido;

Selecionar cuidadosamente os entrevistados, considerando sua relacao com os aspectos
investigados;

Criar um clima de confianga e respeito mituo;

Desenvolver habilidades de escuta ativa e questionamento produtivo;
Estar atento a aspectos nao verbais da comunicacao;

Prever tempo adequado para a realizacao da entrevista;

Registrar as informagoes de forma fidedigna, preferencialmente com gravacao (com
autorizacao prévia).

9.5.3 Conversas informais

As conversas informais, embora menos estruturadas que as entrevistas formais, constituem
importantes fontes de informacao, pois:

Ocorrem em contextos mais naturais e espontaneos;

Permitem captar percepgdes que nem sempre emergem em situagoes mais formais;
Favorecem o estabelecimento de vinculos de confianga;

Possibilitam esclarecer duvidas emergentes durante a observacao;

Complementam e enriquecem as informagoes coletadas por outros instrumentos.

(7?7) destaca que, tanto nas entrevistas quanto nas conversas informais, é fundamental
manter uma postura ética de respeito a palavra do outro, valorizando suas contribuicoes e
evitando julgamentos precipitados.

9.6 Levantamento documental

O levantamento documental constitui um importante complemento a observacao direta,
permitindo compreender aspectos formais e historicos da instituicao e das praticas edu-
cativas. A anédlise de documentos como o Projeto Politico-Pedagégico (PPP), planos
de ensino e materiais didaticos oferece insights valiosos sobre concepc¢oes, orientagoes e
intencionalidades que nem sempre sao evidentes na observacao cotidiana.
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9.6.1 Principais documentos a serem analisados

« Projeto Politico-Pedagégico (PPP): documento que explicita os fundamentos,
principios e organizacao da escola, incluindo:

— Concepgoes de educagao, ensino e aprendizagem

Objetivos educacionais da instituicao
— Organizagao curricular

— Principios metodologicos

— Processos avaliativos

— Estrutura organizacional

— Projetos e programas desenvolvidos

e Planos de ensino: documentos que detalham o planejamento das disciplinas ou
componentes curriculares, contemplando:

— Objetivos de aprendizagem

Contetdos programéaticos

— Sequéncia didatica

Metodologias de ensino

— Recursos didaticos

— Estratégias avaliativas

— Bibliografia e materiais de apoio

e Materiais didaticos: recursos utilizados no processo de ensino-aprendizagem,
como:

— Livros didaticos e paradidaticos

Apostilas e outros materiais impressos
— Recursos audiovisuais

Roteiros de atividades e exercicios

— Materiais de laboratoério e experimentacao

— Jogos e materiais ludicos
e Outros documentos relevantes:

— Regimento escolar

Relatorios de avaliacao institucional
— Registros de conselhos de classe

— Publicagoes e comunicados escolares
— Registros historicos da instituicao

— Dados estatisticos sobre a escola e sua comunidade
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9.6.2 Procedimentos para levantamento documental

Para um levantamento documental produtivo, recomenda-se:

o Definir previamente os objetivos da andlise documental, identificando informacoes
especificas a serem buscadas;

o Solicitar acesso aos documentos com antecedéncia, seguindo os procedimentos esta-
belecidos pela instituigao;

e Organizar um roteiro ou ficha para sistematizacao das informacoes coletadas;
o Registrar as referéncias completas dos documentos analisados;
o Atentar para as datas de producao ou atualizagdo dos documentos;

o Verificar a coeréncia entre diferentes documentos e entre documentos e praticas
observadas;

e Solicitar esclarecimentos quando necesséario, reconhecendo que documentos podem
ter interpretagoes diversas.

(??7) destaca que a andlise documental permite complementar informagoes obtidas
por outras técnicas, além de revelar aspectos novos sobre o tema estudado. Os autores
enfatizam a importancia de uma leitura critica dos documentos, considerando-os nao
como retratos fiéis da realidade, mas como produtos sociais que refletem perspectivas,
intencionalidades e contextos especificos.

9.7 Elaboracao de instrumentos préprios para obser-
vacao

Além dos instrumentos tradicionais, o estagiario pode desenvolver instrumentos proprios de
observacao, adaptados as especificidades de seus objetivos, do contexto observado e de suas
necessidades particulares. A elaboracao de instrumentos proprios estimula a criatividade,
a autonomia e o protagonismo do estagiario no processo de investigacao da realidade
educativa.

9.7.1 Principios para elaboracao de instrumentos préprios

Na criacao de instrumentos de observacao, é importante considerar:

o Adequagao aos objetivos: o instrumento deve ser coerente com as finalidades da
observacao;

o Viabilidade: compatibilidade com o tempo disponivel e com as condi¢oes do
contexto;

o Clareza: definicoes precisas das categorias, critérios ou aspectos a serem observados;
o Flexibilidade: possibilidade de adaptacao a situagoes imprevistas;

« Validade: capacidade de captar efetivamente o que se pretende observar;
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« Confiabilidade: precisao e consisténcia nas informagoes coletadas;

« Praticidade: facilidade de uso durante a observacao.

9.7.2 Possibilidades de instrumentos

Diversos tipos de instrumentos podem ser elaborados, como:

« Mapas conceituais da observagao: representacoes graficas que organizam os
conceitos ou aspectos a serem observados e suas inter-relagoes;

« Diarios graficos ou visuais: combinam registros textuais com desenhos, esquemas,
fotografias ou outros elementos visuais;

« Portfélios digitais: integram diferentes tipos de registros (textos, imagens, dudios)
em formato digital;

o Aplicativos personalizados: utilizam recursos tecnologicos para facilitar registro
e organizacao dos dados;

o Instrumentos interativos: envolvem os proprios sujeitos observados na producao
de dados, como murais colaborativos, caixas de sugestoes, painéis de feedback.

9.7.3 Etapas para construcao de instrumentos
A elaboracgao de instrumentos proprios pode seguir estas etapas:
o Definicao clara dos objetivos e focos da observagao;
 Identificacdo das dimensbes ou aspectos a serem observados;
o Pesquisa sobre instrumentos existentes que possam servir como inspiragao;
o Construcao de um protoétipo do instrumento;
o Testagem inicial, identificando potencialidades e limitagoes;
o Ajustes e aprimoramentos com base na experiéncia inicial;

e Sistematizagao dos procedimentos de uso e analise.

(??) enfatiza que a qualidade dos instrumentos de coleta de dados esta diretamente
relacionada a clareza teérico-metodolégica do pesquisador/observador, a sua capacidade
de articular teoria e empiria, e a sua sensibilidade as particularidades do objeto estudado.
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9.8 Consideracoes finais

Os instrumentos de observagao constituem ferramentas essenciais para o estagiario que
busca compreender a complexidade da realidade escolar e das praticas pedagogicas. A
diversidade de instrumentos apresentados neste capitulo reflete a multiplicidade de dimen-
soes e aspectos que podem ser observados no contexto educativo, demandando escolhas
conscientes e adequadas aos objetivos do estagio.

E importante ressaltar que nenhum instrumento, por mais completo ou sofisticado que
seja, € capaz de captar toda a riqueza e complexidade da realidade. Cada instrumento
possui potencialidades e limitagdes, sendo recomendavel a combinacao de diferentes formas
de registro e coleta de dados, em uma abordagem de triangulacao metodologica.

Além disso, os instrumentos sao meios, e nao fins em si mesmos. Seu valor reside na
capacidade de apoiar uma observacao atenta, sistematica e reflexiva, que contribua efetiva-
mente para a formacao docente do estagiario. O uso critico e criativo dos instrumentos,
aliado a uma postura ética e a um olhar sensivel, sao fundamentais para que a observagao
escolar constitua uma experiéncia formativa significativa.

Por fim, destaca-se que a escolha, adaptagao ou elaboracao de instrumentos de ob-
servacao deve considerar tanto aspectos técnicos quanto éticos, respeitando os sujeitos
observados e os contextos em que se inserem. A observacao no estdgio supervisionado nao
¢ uma atividade neutra ou meramente técnica, mas um processo permeado por valores,
concep¢oes e intencionalidades que devem ser constantemente refletidos pelo estagiario.
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Capitulo 10

Analise da Observacao

10.1 Organizacao e sistematizacao dos dados observa-
dos

A organizacao e sistematizacdo dos dados coletados durante o periodo de observacao consti-
tuem etapas fundamentais para a transformacao das informagoes brutas em conhecimentos
significativos sobre a realidade escolar. Sem um tratamento adequado, as observagoes
podem permanecer como registros dispersos e fragmentados, dificultando a construcao de
uma compreensao mais ampla e profunda do contexto educativo.

10.1.1 Principios para organizacao dos dados
A organizacao dos dados de observacao deve ser orientada por principios como:
o Integridade: preservacao da riqueza e complexidade das informacoes coletadas;

o Sistematicidade: estabelecimento de critérios claros e coerentes para ordenacao
dos dados;

o Acessibilidade: facilitagdo do acesso as informacoes para analises posteriores;

« Contextualizagdo: manutencao das referéncias temporais, espaciais e situacionais
das observacoes;

e Progressividade: reconhecimento da evolugao das observagoes ao longo do tempo.

10.1.2 Estratégias de organizacao

Diversas estratégias podem ser utilizadas para organizar os dados coletados:

e Organizacao cronoldgica: ordenacao dos registros conforme a sequéncia temporal
em que foram realizados, permitindo visualizar a evolu¢ao das observacoes;

« Organizacao tematica: agrupamento dos registros por temas ou categorias, facili-
tando a identificacdo de padroes e tendéncias;

e Organizacao por contextos: classificacdo dos dados conforme os espagos ou
situagdes em que foram coletados (sala de aula, laboratoério, reunides, intervalos);
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« Organizacao por sujeitos: ordenacao das observagoes relacionadas a diferentes
atores do contexto escolar (professores, estudantes, gestores);

e Matrizes analiticas: estruturacao dos dados em tabelas ou quadros que cruzam
diferentes dimensoes de analise;

o Linhas do tempo: representacao visual da sequéncia de eventos ou situagoes
observadas;

« Mapas conceituais: representacao grafica das relagdes entre os diferentes elementos
observados.

10.1.3 Digitalizacao e backup

Recomenda-se a digitalizacao dos registros de observacao, quando estes forem realizados
em formatos fisicos, e a criacdo de sistemas de backup, independentemente do formato
original. Estas praticas contribuem para:

Preservagao da integridade dos dados;

Facilidade de organizacao e recuperacao das informacoes;

Possibilidade de compartilhamento com supervisores e colegas;

Maior seguranga contra perdas ou danos aos registros originais;

Viabilizacao de andlises apoiadas por recursos digitais.

(??7) destacam que a organizagao sistematica dos dados é um passo crucial na pesquisa
qualitativa, da qual a observagao escolar faz parte. Para os autores, um sistema de organi-
zacao bem planejado facilita a recuperacao das informagoes, permite o estabelecimento
de relagoes entre diferentes registros e possibilita um maior aproveitamento do material
coletado.

10.2 Categorizacao e interpretacao das observagoes

A categorizacao e interpretacdo das observacoes constituem processos analiticos que
permitem transcender o nivel meramente descritivo e avangar para uma compreensao mais
profunda do contexto educativo. Estes processos envolvem a identificacao de significados,
padroes e relagoes que nem sempre sao evidentes nos registros brutos.

10.2.1 Processos de categorizacao

A categorizagao pode ser realizada por meio de diferentes abordagens:

« Categorizagao a priori: utiliza categorias predefinidas, baseadas em referenciais
tedricos ou em instrumentos estruturados de observacao;

o Categorizacao emergente: desenvolve categorias a partir dos proprios dados,
identificando temas recorrentes, padroes ou situacoes significativas;
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o Categorizagao mista: combina categorias predefinidas com categorias que emergem
da analise dos dados.

Independentemente da abordagem escolhida, o processo de categorizacao deve conside-
rar aspectos como:

o Clareza e precisao das definigbes das categorias;

o Adequacao das categorias aos objetivos da observagao;

» Exaustividade do conjunto de categorias, abrangendo todos os aspectos relevantes;
o Exclusividade mutua entre categorias, evitando sobreposicoes;

o Homogeneidade interna das categorias;

o Produtividade das categorias para a andlise e interpretacgao.

10.2.2 Estratégias interpretativas

A interpretacao das observagoes pode ser apoiada por diversas estratégias:

« Triangulacao: confronto entre diferentes fontes de dados, perspectivas tedricas ou
métodos de coleta;

e Analise de frequéncia: identificacao de elementos recorrentes nos registros de
observacao;

o Analise de auséncias: atencao para o que nao foi observado ou registrado, mas
seria esperado no contexto;

o Analise de contradigoes: identificacdo de tensoes, paradoxos ou inconsisténcias
nos dados;

o Analise de casos exemplares: aprofundamento em situacoes particularmente
ilustrativas ou emblematicas;

o Analise contextual: consideracao das condigoes historicas, sociais, culturais e
institucionais que influenciam as praticas observadas;

e Anailise narrativa: construcao de narrativas que articulam os diferentes elementos

observados em uma totalidade significativa.

10.2.3 Desafios da interpretacao
O processo interpretativo envolve desafios como:
o Equilibrar objetividade e subjetividade na anélise;
o Distinguir entre descri¢ao e interpretagao nos registros;
o Reconhecer os proprios pressupostos e vieses como observador;

o Articular o singular e o universal nas situagoes observadas;
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o Considerar diferentes possibilidades interpretativas para os mesmos dados;

o Evitar generalizacoes apressadas ou simplificagoes reducionistas.

(??7) defende uma "descri¢ao densa'que va além do registro superficial de comporta-
mentos, buscando compreender os significados que os sujeitos atribuem as suas agoes e as
estruturas conceituais complexas em que elas se inserem. Esta perspectiva é particular-
mente relevante para a analise das observagoes escolares, que envolvem multiplas camadas
de significados e relagoes.

10.3 Analise reflexiva da pratica pedagdégica obser-
vada

A analise reflexiva da préatica pedagogica constitui um processo de exame critico e sis-
tematico das situac¢oes educativas observadas, buscando compreender seus fundamentos,
dindmicas e implicagdes. Esta analise transcende a mera descrigao ou avaliagao superficial,
propondo um olhar investigativo e problematizador sobre a realidade educativa.

10.3.1 Dimensoes da analise reflexiva

A analise reflexiva da prética pedagdgica pode contemplar diferentes dimensoes:

« Dimensao didatica: andlise das estratégias de ensino, recursos didaticos, gestao da
aula, processos avaliativos, entre outros aspectos relacionados a mediagao pedagdgica;

« Dimensao epistemolégica: andlise das concepgoes de conhecimento, ciéncia e
aprendizagem subjacentes as praticas observadas;

« Dimensao relacional: andlise das interagoes entre os sujeitos, do clima afetivo,
das dindmicas de poder e das formas de comunicacao estabelecidas;

 Dimensao sociocultural: analise das relagoes entre as praticas pedagbgicas e os
contextos sociais, culturais e econémicos em que se inserem;

« Dimensao politica: andlise das implicagoes das praticas educativas para questoes
como inclusao/exclusdo, equidade, democratizagao do conhecimento;

 Dimensao ética: analise dos valores, principios e dilemas éticos presentes nas

situacoes educativas.

10.3.2 Principios para a analise reflexiva

A analise reflexiva deve ser orientada por principios como:

o Criticidade: questionamento das aparéncias e busca de compreensao mais aprofun-
dada das praticas;

« Contextualizacao: consideracao das condigoes concretas em que as praticas se
desenvolvem;
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e Multidimensionalidade: reconhecimento das multiplas dimensoes que constituem
a realidade educativa;

« Historicidade: compreensao das praticas em sua evolucao temporal e nao como
fendmenos isolados;

« Dialética: atencao as contradigoes, tensoes e movimentos presentes na realidade
observada;

e Provisoriedade: consciéncia do carater inacabado e sempre passivel de revisao das

analises produzidas.

10.3.3 Superando o senso comum na analise

(PIMENTA, 2005) alerta para o risco de andlises baseadas no senso comum ou em
impressoes superficiais sobre as praticas observadas. Para superar este risco, a autora
sugere:

o Problematizar as praticas observadas, questionando o que parece 6bvio ou natural;
o Desconfiar de explica¢oes simplistas ou baseadas em julgamentos precipitados;

o Buscar compreender os condicionantes estruturais e conjunturais das praticas;

o Reconhecer a complexidade e as multiplas determinagoes da realidade educativa;

« Promover o didlogo entre as observagoes e os referenciais tedricos;

o Exercitar a reflexao coletiva, confrontando diferentes perspectivas e interpretagoes.

(??7) propoe que a reflexdo sobre a pratica pode ocorrer em diferentes momentos:
reflexdo-na-agdo (durante a prépria pratica), reflexao-sobre-a~acdo (apds a pratica) e
reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-agao (meta-reflexdo). Embora o estagidrio esteja primaria-
mente envolvido em reflexdo-sobre-a-a¢ao, ¢ importante que desenvolva sua capacidade de
reflexao nos diferentes niveis, preparando-se para sua futura atuagao profissional.

10.4 Articulacao entre as observagoes e os referenciais
tedricos

A articulagdo entre as observagoes realizadas no contexto escolar e os referenciais tedricos
estudados constitui um aspecto fundamental da anélise, permitindo transcender o nivel
da experiéncia imediata e construir compreensdes mais amplas e fundamentadas sobre os
processos educativos.

10.4.1 Funcgoes da teoria na analise das observacgoes
Os referenciais teéricos podem desempenhar diferentes funcoes na andlise das observagoes:

« Funcao interpretativa: oferecem conceitos e categorias que ajudam a dar sentido
as praticas observadas;
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Funcgao problematizadora: provocam questionamentos e desestabilizam percep-
¢Oes naturalizadas sobre a realidade;

Funcao contextual: permitem situar as observacoes em quadros mais amplos de
compreensao;

Funcao comparativa: possibilitam confrontar as situagoes observadas com outros
contextos ou possibilidades;

Funcao propositiva: inspiram alternativas e possibilidades de transformacao das
praticas.

10.4.2 Formas de articulacao teodrico-pratica

A articulacao entre teoria e pratica pode ocorrer de diferentes formas:

Anailise tedrica de situagoes praticas: aplicagdo de conceitos e teorias especificas
para interpretar situagdes observadas;

Problematizacgao tedrica da pratica: uso de referenciais tedéricos para questionar
e desnaturalizar as praticas observadas;

Dialogo entre teoria e pratica: confronto entre os conceitos tedricos e as evidéncias
empiricas, identificando convergéncias, divergéncias e complementaridades;

Ressignificacao da teoria a partir da pratica: reelaboracdo de compreensoes
tedricas a partir das situagoes concretas observadas;

Construcao de novas elaboragoes tedricas: desenvolvimento de conceitos e
categorias emergentes da andlise das observagoes.

10.4.3 Referenciais tedricos relevantes para a analise

Diversos referenciais teéricos podem contribuir para a analise das observagoes realizadas
no estagio, como:

Teorias sobre ensino e aprendizagem,;
Estudos sobre curriculo e didatica;
Teorias sobre formacgao de professores;
Perspectivas socioldgicas sobre educagao;
Estudos sobre cultura escolar;

Teorias sobre desenvolvimento humano;
Perspectivas da psicologia da educacao;

Estudos especificos sobre o ensino de Ciéncias.

(??7) destaca a importancia de evitar tanto o praticismo (valorizagao exclusiva da
pratica, sem fundamentagao tedrica) quanto o teoricismo (aplicacdo mecénica de teorias a
pratica, sem consideragao de suas especificidades). O autor defende uma relagdo dialética
entre teoria e pratica, em que ambas se informam e se transformam mutuamente.
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10.5 Identificacao de padroes, desafios e potencialida-
des

A identificacdo de padroes, desafios e potencialidades constitui um processo analitico que
busca extrair, das observacoes realizadas, elementos significativos para a compreensao da
realidade escolar e para o desenvolvimento profissional do estagiario.

10.5.1 Identificacao de padroes

Os padroes referem-se a regularidades, recorréncias ou estruturas relativamente estaveis
identificadas nas praticas observadas. Podem incluir:

o Padroées didaticos: sequéncias tipicas de atividades, formas recorrentes de mediacao
pedagodgica, estruturas de aula;

o Padroes de interacao: formas habituais de comunicac¢ao, dindmicas relacionais
entre professores e estudantes;

o Padroes de gestao: modos de organizacao do tempo, do espaco e dos grupos;

e Padroes avaliativos: critérios e procedimentos utilizados para avaliar as aprendi-
zagens;

e« Padroes culturais: rituais, rotinas e praticas que expressam a cultura escolar

especifica.

A identificacao de padroes permite compreender a logica interna das praticas educa-
tivas, reconhecendo sua coeréncia e intencionalidade. No entanto, ¢ importante evitar
generalizagoes apressadas ou simplificagdes reducionistas, reconhecendo a complexidade e
a diversidade presentes no cotidiano escolar.

10.5.2 Identificacao de desafios

Os desafios referem-se a dificuldades, obstaculos, tensdes ou contradi¢oes presentes nas
praticas observadas. Podem incluir:

o Desafios estruturais: relacionados a condi¢oes materiais, recursos, espacos, tempos;

» Desafios pedagobgicos: relacionados as metodologias de ensino, a gestao da aula,
aos processos avaliativos;

« Desafios relacionais: envolvendo as interagoes entre os sujeitos, conflitos, problemas
de comunicacao;

o Desafios curriculares: relativos a selecao, organizagao e abordagem dos contetudos;

o Desafios contextuais: decorrentes das condigoes socioecondémicas, culturais e
familiares dos estudantes;

« Desafios politico-institucionais: relacionados as politicas educacionais, gestao
escolar, relagoes de poder.

A identificacao de desafios contribui para uma compreensao realista da complexidade
da pratica educativa, evitando visoes idealizadas ou ingénuas. Além disso, prepara o
estagiario para enfrentar situacoes similares em sua futura atuacao profissional.
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10.5.3 Identificacao de potencialidades

As potencialidades referem-se a aspectos positivos, recursos, oportunidades ou possibilida-
des presentes nas praticas observadas. Podem incluir:

« Potencialidades pedagoégicas: praticas inovadoras, estratégias efetivas, recursos
criativos;

« Potencialidades humanas: competéncias, saberes, compromissos e atitudes dos
educadores e estudantes;

« Potencialidades institucionais: projetos, iniciativas, estruturas ou politicas
escolares promissoras;

« Potencialidades contextuais: caracteristicas da comunidade, parcerias, apoios
externos;

« Potencialidades transformadoras: experiéncias, ainda que pontuais, que apontam
para possibilidades de mudanca e melhoria.

A identificacao de potencialidades evita uma visao exclusivamente critica ou negativa
da realidade escolar, reconhecendo as realizagoes, os esforcos e as possibilidades presentes
mesmo em contextos desafiadores. Além disso, fornece referéncias inspiradoras para a
construcao da propria préatica profissional do estagiario.

(FREIRE, 1996) nos lembra que a realidade nao é apenas o que existe, mas também o
que pode vir a existir. Nesse sentido, a identificacao de potencialidades implica reconhecer
nao apenas o que ja esta realizado, mas também o que estd em germe, as possibilidades
ainda nao plenamente concretizadas, mas ja presentes como tendéncias ou indicadores de
futuros possiveis.

10.6 Discussao coletiva das observacoes

A discussao coletiva das observagoes constitui um momento privilegiado de socializacao,
confronto e enriquecimento das analises individuais, permitindo a construcao de compre-
ensOes mais amplas e diversificadas sobre a realidade educativa. Estas discussoes podem
ocorrer em diferentes espacos e envolver varios atores.

10.6.1 Espacos de discussao coletiva

e Seminarios na universidade: encontros formais em que os estagiarios apresentam
e discutem suas observagoes, sob orientacao do professor supervisor;

e Grupos de estudo: reunioes periddicas de estagiarios e supervisores para aprofun-
damento de temas emergentes das observagoes;

 Reunidoes com professores das escolas: momentos de troca entre estagiarios e
educadores das institui¢coes onde realizaram suas observacoes;

o Foéruns virtuais: ambientes digitais em que os estagiarios podem compartilhar
reflexdes, questoes e analises;

« Encontros informais: conversas esponténeas entre estagiarios, que permitem trocas
mais livres e descontraidas sobre suas experiéncias.
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10.6.2 Potencialidades da discussao coletiva
A discussao coletiva das observagoes oferece potencialidades como:
« Ampliagao das perspectivas individuais, pelo confronto com olhares diversos;
o Identificacao de padroes e regularidades observados em diferentes contextos;
» Relativizagao de percepgoes particulares, evitando generalizagoes indevidas;
o Construcao colaborativa de interpretacoes mais densas e fundamentadas;
o Aprendizagem através da experiéncia dos outros, expandindo o repertério individual;
e Desenvolvimento de competéncias comunicativas e argumentativas;

o Vivéncia de uma comunidade de aprendizagem profissional.

10.6.3 Principios para discussoes produtivas

Para que as discussoes coletivas sejam produtivas, é importante:

e Criar um clima de confianga e respeito mituo, em que todos se sintam a vontade
para compartilhar suas observacoes e reflexoes;

« Estabelecer objetivos claros para as discussoes, evitando dispersoes ou desvios
€XCessivos;

o Garantir a participacao equilibrada de todos, evitando monopolizagoes ou exclusoes;

o Focalizar aspectos substantivos das praticas observadas, evitando julgamentos pesso-
ais ou criticas destrutivas;

e Buscar o aprofundamento das analises, transcendendo o nivel meramente descritivo
ou anedotico;

o Articular as observagoes com referenciais teéricos, enriquecendo as interpretagoes;

e Documentar as principais conclusoes e aprendizagens das discussoes.

(??) defende a importancia de comunidades de pratica na formagao de professores,
em que os futuros docentes constroem coletivamente conhecimentos profissionais a partir
da analise reflexiva de suas experiéncias. Para o autor, estas comunidades constituem
espacos potentes de desenvolvimento profissional, superando a tendéncia ao isolamento e
ao individualismo na docéncia.

10.7 Awutoavaliacao do processo de observacao

A autoavaliagdo do processo de observacao constitui um momento reflexivo em que o
estagidario analisa criticamente sua prépria experiéncia como observador, identificando
aprendizagens, dificuldades e aspectos a serem aprimorados. Este processo contribui nao
apenas para o desenvolvimento de competéncias especificas de observacao, mas também
para o desenvolvimento de uma postura reflexiva mais ampla sobre a pratica profissional.
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10.7.1 Dimensoes da autoavaliagcao

A autoavaliacdo do processo de observagao pode abranger dimensoes como:

e Dimensao técnica: habilidades de registro, uso de instrumentos, sistematizacao

dos dados;

« Dimensao atitudinal: postura ética, disponibilidade para aprender, abertura as
diferencas;

e Dimensao relacional: qualidade das interacoes estabelecidas com os sujeitos
observados;

 Dimensao cognitiva: capacidade de andlise, interpretagao e articulagao tedrico-
pratica;

 Dimensao emocional: gestao de sentimentos e reagoes despertados pelas situagoes
observadas;

« Dimensao ética: respeito aos principios e valores que devem orientar a observacao.

10.7.2 Questoes orientadoras para autoavaliagao
Algumas questoes podem orientar o processo de autoavaliacao:
e Quais foram minhas principais aprendizagens durante o processo de observagao?
e Quais dificuldades enfrentei e como lidei com elas?
o Como evolui como observador ao longo do estégio?
o Em que medida meus objetivos iniciais foram alcangados?

o Quais aspectos da realidade escolar me surpreenderam ou desafiaram minhas con-
cepgoes prévias?

« Como me senti nas diferentes situagoes observadas e como isso afetou minha percep-
¢ao?

e Que aspectos da minha pratica de observagao precisam ser aprimorados?

« De que forma a experiéncia de observagao contribuiu para minha formacao como
professor?

o Quais questoes ou inquietagoes emergiram do processo de observagao e demandam
aprofundamento?
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10.7.3 Estratégias para autoavaliacao

Diferentes estratégias podem apoiar o processo de autoavaliagao:

o Diario reflexivo: registro sistematico de impressoes, reflexdes e aprendizagens
sobre o préoprio processo de observacao;

o Portfélio: organizacao dos registros de observacao acompanhados de reflexdes
meta-analiticas;

« Feedback de supervisores: didlogo com professores orientadores para identificagao
de pontos fortes e aspectos a melhorar;

« Troca entre pares: compartilhamento de experiéncias e percepg¢des com outros
estagiarios;

o Auto-observacgao: analise de registros em video ou audio da propria pratica como
observador (quando possivel);

o Instrumentos estruturados: uso de roteiros, rubricas ou questionarios especificos
para autoavaliagao.

(PERRENOUD, 1999) destaca que a autoavaliagdo constitui ndo apenas um instru-
mento de regulacao das aprendizagens, mas também um processo de desenvolvimento
da autonomia e da metacognicao. No contexto do estagio, a autoavaliacdo do processo
de observacao contribui para a formac¢do de um profissional reflexivo, capaz de analisar
criticamente sua propria pratica e de construir continuamente seus saberes docentes.

10.8 Consideracgoes finais

A andlise da observagao constitui uma etapa fundamental do estagio supervisionado,
transformando as experiéncias vivenciadas em conhecimentos significativos para a formacao
docente. E por meio deste processo analitico que o estagiario transcende o nivel da
experiéncia imediata e constréi compreensdes mais amplas e fundamentadas sobre a
realidade educativa.

Os diferentes aspectos abordados neste capitulo - organizacao e sistematizacao dos dados,
categorizagao e interpretacao das observacoes, andlise reflexiva das praticas, articulagao
com referenciais tedricos, identificagao de padroes, desafios e potencialidades, discussao
coletiva e autoavaliacao - constituem dimensoes complementares de um processo complexo
e multifacetado de construcao de conhecimentos profissionais.

E importante ressaltar que a analise da observacao nao constitui um fim em si mesma,
mas um meio para o desenvolvimento de competéncias reflexivas que acompanharao o
futuro professor ao longo de toda sua trajetoria profissional. A capacidade de observar aten-
tamente, registrar sistematicamente, analisar criticamente e refletir profundamente sobre
a realidade educativa é fundamental para uma pratica docente consciente, fundamentada
e comprometida com a qualidade da educacao.

Por fim, destacamos que a analise da observagao, embora possa ser orientada por
procedimentos técnicos e metodoldgicos, é também um processo criativo e singular, em
que cada estagiario constroi suas proprias compreensoes a partir de seu repertorio de
conhecimentos, valores e sensibilidades. A riqueza deste processo reside justamente na
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diversidade de olhares e interpretacoes que podem emergir de uma mesma realidade
observada, contribuindo para a construcao coletiva do conhecimento sobre a educagao e o
ensino de Ciéncias.
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Capitulo 11

Relatorio de Observacao

11.1 Objetivos e estrutura do relatério de estagio de
observacao

O relatério de estagio de observagao constitui um documento fundamental no processo
formativo do licenciando em Ciéncias, representando nao apenas o registro das experiéncias
vivenciadas, mas também um exercicio de sistematizacao, analise e reflexdo sobre a
realidade educativa observada. Trata-se de um instrumento que materializa o percurso

formativo do estagiario, evidenciando suas aprendizagens, descobertas e contribuicoes para
a compreensao do contexto escolar e das praticas pedagogicas.

11.1.1 Objetivos do relatério de observagao

O relatorio de estagio de observacao tem como principais objetivos:

e Documentar de forma sistematica e reflexiva as observacoes realizadas durante o
periodo de estagio;

» Sistematizar conhecimentos construidos a partir da imersao no contexto escolar;

o Articular os referenciais tedricos estudados com as praticas pedagogicas observadas;
e Desenvolver a capacidade de analise critica e reflexiva sobre o ensino de Ciéncias;

« Identificar desafios, potencialidades e possibilidades de inovagao no ensino de Ciéncias;
o Contribuir para a construgao da identidade docente do licenciando;

e Servir como instrumento de didlogo entre universidade e escola, evidenciando as
relagoes entre formacao inicial e contextos de atuacao profissional.

(PIMENTA, 2005) destaca que o relatério nao deve ser visto como uma mera exigéncia
burocratica, mas como um instrumento que potencializa a reflexdo sobre a pratica e
possibilita a construcao de novos conhecimentos sobre a docéncia.
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11.1.2 Estrutura do relatério de observacgao
A estrutura do relatério de estagio de observacao pode variar conforme as orientagoes

institucionais, mas geralmente contempla os seguintes elementos:

« Elementos pré-textuais: capa, folha de rosto, sumario, lista de figuras e tabelas
(se houver), resumo;

o Introducao: apresentacao dos objetivos do estagio, justificativa, metodologia da
observagao, descri¢ao geral do periodo e contexto de estagio;

o Caracterizagao da escola e das turmas: descricao detalhada do contexto
institucional e dos grupos observados;

 Relato e analise das observagoes: descrigao sistematica e reflexiva das praticas
pedagogicas observadas, organizada conforme critérios tematicos, cronologicos ou
outros;

« Andlise tedrica: articulacgao entre as observagdes realizadas e os referenciais tedricos
pertinentes;

« Consideragoes finais: sintese reflexiva das principais aprendizagens, conclusoes e
proposicoes;

» Referéncias bibliograficas: lista das fontes citadas ao longo do relatorio;

o Apéndices e anexos: documentos complementares, como roteiros de observacgao,
registros de campo, autorizacoes, entre outros.

(??7) enfatiza a importancia de que o relatério nao se limite a uma descrigao linear e
superficial dos eventos observados, mas constitua uma narrativa reflexiva que evidencie as
conexoes, as problematizacoes e as aprendizagens construidas a partir da experiéncia no
contexto escolar.

11.2 Contextualizacao da escola e das turmas obser-
vadas

A contextualizacao da escola e das turmas observadas constitui uma secao fundamental do
relatorio de estagio, pois permite compreender as caracteristicas especificas do ambiente
em que as praticas pedagdgicas se desenvolvem. Esta contextualizacao fornece elementos
que ajudam a situar e interpretar as observacoes realizadas, reconhecendo a natureza
situada e contextual da pratica educativa.

11.2.1 Caracterizacao da instituicao escolar
A caracterizagao da instituicdo escolar pode contemplar aspectos como:

o Identificacao e histérico: nome, localizacao, ano de fundacao, trajetoria instituci-
onal, vinculos com a comunidade;
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» Aspectos administrativos: tipo de institui¢ao (ptblica, privada, comunitaria),
6rgaos mantenedores, formas de gestao, organograma;

o Infraestrutura fisica: espagos disponiveis, condi¢oes das instalagoes, ambientes
especificos para o ensino de Ciéncias (laboratérios, espagos experimentais), recursos
materiais;

e Organizacao pedagodgica: niveis e modalidades de ensino oferecidos, nimero de
turmas e estudantes, turnos de funcionamento, projetos pedagogicos desenvolvidos;

o Projeto Politico-Pedagoégico: principios, valores, concepgoes educativas, objetivos
institucionais, abordagem curricular, especialmente no que se refere ao ensino de
Ciéncias;

o Equipe escolar: perfil dos gestores, corpo docente e demais profissionais, formacao,
tempo de atuagao na instituicao;

e Caracteristicas da comunidade: perfil socioeconémico e cultural das familias

atendidas, relagoes entre escola e comunidade.

11.2.2 Caracterizacao das turmas observadas
A caracterizacdo das turmas observadas pode incluir:
 Perfil geral: ano/série, faixa etdria, nimero de estudantes, distribuigdo por género;

o Perfil sociocultural: caracteristicas socioecondmicas, diversidade cultural, especifi-
cidades relevantes para a compreensao do grupo;

» Aspectos cognitivos e de aprendizagem: niveis de desenvolvimento, conheci-
mentos prévios, interesses, relagado com o conhecimento cientifico;

o Dinamica relacional: interacoes entre os estudantes, formacao de grupos, lideran-
¢as, clima emocional da turma;

 Relacao com o ensino de Ciéncias: motivagao, participacao, dificuldades e
facilidades especificas na area;

» Necessidades educacionais especificas: estudantes com deficiéncia, transtornos
funcionais especificos ou outras condigoes que demandem adaptagoes pedagogicas;

o Histérico da turma: trajetéria do grupo, continuidades e mudancas, eventos

significativos.

11.2.3 Contextualizacao do ensino de Ciéncias na instituicao

Além da caracterizacao geral da escola e das turmas, é importante apresentar informacoes
especificas sobre o ensino de Ciéncias na instituicao, como:

e Organizacao curricular: carga horaria, abordagem dos contetdos, integracao com
outras areas;
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e Recursos disponiveis: materiais didaticos, equipamentos, acervo bibliografico
especifico para Ciéncias;

« Projetos especificos: iniciativas voltadas para a educacao cientifica, como feiras
de ciéncias, clubes, visitas técnicas;

» Perfil dos professores de Ciéncias: formacao, experiéncia, abordagens metodol6-
gicas privilegiadas;

« Desafios e potencialidades: dificuldades e oportunidades identificadas para o
ensino de Ciéncias naquele contexto especifico.

(??7) destacam a importancia de que a contextualizagdo nao se limite a uma descrigao
superficial ou burocratica, mas constitua uma caracterizagao densa e significativa, que
permita compreender as multiplas determinagoes e especificidades do contexto observado.

11.3 Descricao e analise das praticas pedagdgicas ob-
servadas

A descricao e analise das praticas pedagogicas observadas constituem o niicleo central
do relatorio de estagio, apresentando de forma sistematica e reflexiva as experiéncias
educativas presenciadas pelo estagiario. Esta se¢dao deve evidenciar tanto a capacidade de
observagao atenta e detalhada quanto a habilidade de anélise critica e fundamentada das
situagoes educativas.

11.3.1 Formas de organizacao da descricao

A descrigao das praticas pedagdgicas observadas pode ser organizada de diferentes formas:

« Organizacao cronoldégica: apresentacao sequencial das observagoes, seguindo a
ordem temporal em que foram realizadas, evidenciando a evolugao e as transformacoes
das praticas ao longo do periodo de estagio;

« Organizagao tematica: agrupamento das observagoes conforme temas ou categorias
analiticas, como metodologias de ensino, gestao da sala de aula, avaliacao, entre
outros;

« Organizacao por episédios significativos: focalizacao em eventos ou situagoes
particularmente relevantes ou emblemaéticas, que evidenciam aspectos centrais das
praticas observadas;

e Organizacao por estudos de caso: aprofundamento em situagoes especificas,
analisadas em sua complexidade e multidimensionalidade;

o Organizacao por narrativas pedagogicas: construcao de relatos que articulam
descrigao, analise e reflexao, evidenciando a experiéncia formativa do estagiario.

A escolha da forma de organizacao deve considerar os objetivos do estagio, as carac-
teristicas das observacgoes realizadas e as orientagoes institucionais para a elaboragao do
relatorio.

122



CARITUDBSICRIRAIAT ORI IFEDBSERRATAN S PEDAGOGICAS OBSERVADAS

11.3.2 Aspectos a serem contemplados na descrigao

Independentemente da forma de organizagao escolhida, a descricao das praticas pedagogicas
deve contemplar aspectos como:

o Planejamento e organizacao do ensino: objetivos, selecao e sequéncia de
conteudos, preparagao das atividades;

o Metodologias de ensino: abordagens, estratégias, técnicas e procedimentos utili-
zados pelo professor;

« Recursos didaticos: materiais, tecnologias e equipamentos empregados no processo
educativo;

o Gestao da sala de aula: organizacao do tempo e do espaco, estabelecimento de
regras, mediacao de conflitos;

» Interagoes pedagodgicas: relacoes entre professor e estudantes, dindmicas comuni-
cativas, clima emocional;

o Contetdos cientificos: abordagem dos conhecimentos especificos, correcao concei-
tual, contextualizacao;

o Processos avaliativos: instrumentos, critérios, feedback, uso dos resultados para
reorientacao das praticas;

« Adaptacgoes e flexibilizagbes: ajustes realizados para atender as necessidades

especificas dos estudantes.

11.3.3 Elementos para analise das praticas

A andlise das praticas pedagdgicas observadas deve superar o nivel meramente descri-
tivo, avancando para uma compreensao mais aprofundada e fundamentada das situagoes
educativas. Alguns elementos que podem orientar esta analise incluem:

« Fundamentacao tedrica: identificacao das concepgoes de ensino, aprendizagem e
conhecimento cientifico subjacentes as praticas;

o Coeréncia: analise da relagao entre objetivos, metodologias, recursos e avaliagao;

e Pertinéncia: adequacao das praticas as caracteristicas e necessidades dos estudantes
e do contexto;

o Efetividade: contribuicao das praticas para a aprendizagem e o desenvolvimento
dos estudantes;

» Inovagao: aspectos originais, criativos ou transformadores presentes nas praticas;

o Dimensao ética: valores, principios e compromissos evidenciados nas agoes educa-
tivas;

« Dimensao politica: implicagoes das praticas para questoes como inclusao, equidade,
cidadania;
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« Contextualizacao: relacao entre as praticas e as condi¢oes concretas em que se
realizam.

(?7?) ressalta que a andlise das praticas pedagdigicas deve reconhecer sua natureza com-
plexa, multideterminada e dialética, evitando tanto as visoes tecnicistas e simplificadoras
quanto as criticas descontextualizadas ou meramente prescritivas.

11.4 Articulagao tedrico-pratica no relatoério

A articulacao tedrico-pratica constitui um dos aspectos mais relevantes e desafiadores na
elaboracao do relatério de estagio, evidenciando a capacidade do licenciando de estabelecer
conexoes significativas entre os referenciais tedricos estudados e as praticas pedagogicas
observadas. Esta articulacao vai além da mera citacao de autores ou conceitos, envolvendo
um didlogo efetivo entre teoria e pratica que enriquece a compreensao de ambas.

11.4.1 Funcoes da articulacao tedrico-pratica

A articulagao entre teoria e pratica no relatério de estagio pode desempenhar diferentes
funcgoes:

o Funcao explicativa: utilizacao de referenciais tedricos para compreender e explicar
as praticas observadas, suas razoes, fundamentos e implicagoes;

o Funcao interpretativa: mobilizacao de conceitos e teorias para atribuir significado
as situagoes educativas, transcendendo sua aparéncia imediata;

e Funcao problematizadora: uso da teoria para questionar praticas naturalizadas,
identificar contradigoes e tensoes, propor novas perspectivas;

e Funcao propositiva: fundamentacao teérica de alternativas e possibilidades de
transformacao das praticas;

e Funcao reflexiva: apoio a andlise critica e a metacognicao do proprio estagiario

sobre seu processo formativo.

11.4.2 Formas de articulacao tedérico-pratica

A articulacao entre teoria e pratica no relatorio pode ser realizada de diferentes formas:

« Dialogo com autores: estabelecimento de interlocugoes entre as observagoes e as
contribuicoes de diferentes pensadores da educagao e do ensino de Ciéncias;

« Mobilizacao de conceitos: utilizacdo de categorias tedricas especificas para
analisar determinados aspectos das praticas observadas;

o Analise a luz de diferentes perspectivas: abordagem das situacoes educativas
a partir de diversos referenciais tedricos, reconhecendo a pluralidade de possiveis
interpretacoes;

« Elaboracgao tedrica a partir da pratica: construcao de conceitos ou categorias
emergentes da analise das situagoes observadas;
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o Confronto critico: identificacao de convergéncias e divergéncias entre pressupostos
tedricos e praticas concretas, reconhecendo contradigoes e desafios.

11.4.3 Referenciais tedricos relevantes

Diversos referenciais tedricos podem ser mobilizados na anélise das praticas observadas,
entre eles:

o Teorias da aprendizagem: construtivismo, sociointeracionismo, aprendizagem
significativa, entre outras, que ajudam a compreender os processos de construcao do
conhecimento pelos estudantes;

» Teorias curriculares: abordagens sobre sele¢ao, organizacao e desenvolvimento do
curriculo de Ciéncias;

o Didatica das ciéncias: estudos especificos sobre o ensino e a aprendizagem de
conhecimentos cientificos;

« Epistemologia da ciéncia: reflexdes sobre a natureza do conhecimento cientifico e
suas implicagoes para o ensino;

o Estudos sobre formacao docente: pesquisas sobre desenvolvimento profissional,
saberes docentes e pratica reflexiva;

o Teorias criticas da educagao: abordagens que analisam as dimensoes sociais,
politicas e culturais da educacao cientifica.

(?7) enfatiza que a verdadeira articulacdo tedrico-préatica nao consiste na aplicagao
mecanica de teorias a pratica, nem na reducao da teoria a um simples comentario da
pratica, mas na construcao de uma relacao dialética em que teoria e pratica se transformam
e se enriquecem mutuamente.

11.5 Normas técnicas e formalizacao do relatério

A elaboracao do relatorio de estagio deve atender a normas técnicas e formais que garantam
sua clareza, consisténcia e adequacao aos padroes académicos. A formalizacao do relatério
nao é um aspecto meramente burocratico, mas contribui para a qualidade da comunicacao, a
organizacao do pensamento e o desenvolvimento de competéncias profissionais importantes
para o futuro docente.

11.5.1 Aspectos formais

Os principais aspectos formais a serem considerados na elaboracao do relatério incluem:

« Formatacao: configuracoes de pagina, fonte, espacamento, margens, paragrafos,
conforme as normas vigentes (geralmente ABNT);

o Estrutura textual: organizacao em capitulos, se¢des e subsecoes, de forma logica
e coerente;
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Elementos pré-textuais: capa, folha de rosto, sumario, resumo, entre outros,
elaborados conforme as normas;

Elementos pdés-textuais: referéncias bibliograficas, apéndices, anexos, organizados
de acordo com os padroes estabelecidos;

Linguagem: uso da norma culta, clareza, objetividade, precisao conceitual;

Representagoes graficas: tabelas, quadros, figuras, fotografias, devidamente
identificadas e referenciadas;

Citacoes e referéncias: uso adequado das normas de citacao e elaboracdo correta
das referéncias bibliograficas.

11.5.2 Normas da ABNT

As principais normas da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) a serem
consideradas na elaboracao do relatério sao:

NBR 14724: Informacao e documentacao — Trabalhos académicos — Apresentacao;

NBR 10520: Informacao e documentacao — Citagoes em documentos — Apresen-
tacao;

NBR 6023: Informacao e documentagao — Referéncias — Elaboracao;

NBR 6024: Informacao e documentacao — Numeracao progressiva das secoes de
um documento — Apresentagao;

NBR 6027: Informacio e documentacdo — Sumério — Apresentacao;

NBR 6028: Informacao e documentagdo — Resumo — Procedimento.

E importante verificar as versdes mais recentes destas normas, assim como diretrizes
especificas da institui¢do de ensino para a elaboracao do relatério.

11.5.3 Orientacoes para a redacao

Na redacao do relatério, recomenda-se:

Clareza e objetividade: expressar as ideias de forma clara, evitando ambiguidades,
redundancias ou informagoes irrelevantes;

Coeréncia e coesao: manter a unidade tematica, a progressao logica e as conexoes
adequadas entre as partes do texto;

Precisao conceitual: utilizar os termos técnicos e cientificos de forma adequada e
consistente;

Equilibrio entre descricao e andlise: evitar tanto o excesso de detalhes descritivos
sem analise quanto a analise sem fundamentacao empirica;

Consisténcia argumentativa: apresentar evidéncias e fundamentagao para as
afirmacoes e interpretacoes realizadas;
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« Etica na escrita: respeitar a autoria das ideias, evitando plagios e apropriacoes
indevidas;

e Cuidado com a pessoalidade: encontrar um equilibrio entre a objetividade
académica e a expressao da experiéncia pessoal do estagiario.

(??7) destaca que a redacao académica deve evidenciar o rigor do pensamento, a
consisténcia da argumentacao e a clareza da exposicao, contribuindo para a credibilidade
e relevancia do trabalho.

11.6 Critérios de avaliacao do relatério

A avaliacao do relatorio de estagio constitui um processo importante tanto para a validagao
da experiéncia formativa do licenciando quanto para o aprimoramento continuo de sua
capacidade de observagao, analise e reflexao sobre a pratica educativa. Os critérios de
avaliagdo devem ser claros, coerentes com os objetivos do estédgio e conhecidos previamente
pelos estudantes.

11.6.1 Dimensoes avaliativas

A avaliacao do relatério pode contemplar diferentes dimensoes:

o Dimensao formal: adequacao as normas técnicas, qualidade da redagao, organiza-
¢ao estrutural,

e Dimensao descritiva: qualidade e detalhamento das observagoes, capacidade de
registro sistematico e objetivo;

« Dimensao analitica: profundidade das analises, capacidade de interpretacao e
problematizacao das préaticas observadas;

« Dimensao tedrica: pertinéncia e consisténcia das articulagoes entre teoria e pratica,
adequacao das referéncias;

« Dimensao propositiva: qualidade das reflexdes e proposigoes apresentadas a partir
das observacoes;

« Dimensao ética: respeito aos sujeitos observados, cuidado com a confidencialidade,
honestidade intelectual;

« Dimensao reflexiva: evidéncias de aprendizagem e desenvolvimento profissional

ao longo do estagio.

11.6.2 Critérios especificos

Os critérios especificos para avaliacao do relatério podem incluir:

o Contextualizagao: qualidade e pertinéncia da caracterizacao da escola e das turmas
observadas;

o Descrigao: riqueza, precisao e objetividade dos relatos de observacao;
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o Analise: profundidade, criticidade e fundamentacao das interpretagoes apresentadas;

e Articulacao tedrico-pratica: qualidade e pertinéncia das relagoes estabelecidas
entre os referenciais tedricos e as praticas observadas;

« Criatividade e originalidade: capacidade de apresentar perspectivas proprias e
reflexoes pessoais sobre as experiéncias vivenciadas;

o Coeréncia: articulagao légica entre as diferentes partes do relatério, desde a
introducao até as consideragoes finais;

« Fundamentagao: qualidade, atualidade e pertinéncia das referéncias bibliograficas
utilizadas;

o Formalizacgao: atendimento as normas técnicas, qualidade da apresentacao, correcao
gramatical e ortografica.

11.6.3 Instrumentos e procedimentos avaliativos

A avaliacao do relatério pode utilizar diferentes instrumentos e procedimentos:

e Rubricas avaliativas: descricao detalhada dos niveis de desempenho para cada
critério;
o Parecer descritivo: feedback qualitativo sobre os pontos fortes e aspectos a

melhorar no relatério;

e Avaliacao processual: acompanhamento e orientacao durante a elaboracao do
relatério, ndo apenas ao final;

o Autoavaliagao: reflexao do proprio estudante sobre seu relatério e seu processo de
aprendizagem;

o Avaliagao por pares: troca de relatorios entre estudantes para feedback mutuo;

o Apresentacgao oral: exposicao e discussao dos principais aspectos do relatério,
complementando a avaliacao escrita;

o Defesa: arguicao sobre o relatério, permitindo esclarecimentos e aprofundamentos.

(?7) defende uma concepgao de avaliagdo formativa e emancipatéria, que nao se
limite a classificar ou julgar, mas que contribua efetivamente para o desenvolvimento do
estudante, fornecendo-lhe elementos para a reflexao, a aprendizagem e o aprimoramento
continuo.

11.7 Socializacao das experiéncias de estagio

A socializacao das experiéncias de estagio constitui uma etapa importante do processo
formativo, permitindo a partilha de conhecimentos, a ampliacdo de perspectivas e a
construgao coletiva de saberes sobre a pratica educativa. Mais do que uma exigéncia
formal, a socializacao representa uma oportunidade de aprendizagem colaborativa e de
didlogo entre diferentes olhares sobre a realidade escolar.
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11.7.1 Importancia da socializacao

A socializacao das experiéncias de estagio contribui para:

o Ampliar perspectivas: confronto com diferentes olhares sobre contextos e praticas
educativas;

o Construir conhecimentos coletivos: elaboracao compartilhada de compreensoes
sobre o ensino de Ciéncias;

o Desenvolver competéncias comunicativas: capacidade de apresentar, argumen-
tar e dialogar sobre experiéncias e reflexdes;

e Fortalecer a identidade docente: reconhecimento de pertencimento a uma
comunidade profissional;

e Articular universidade e escola: estreitamento das relagoes entre formagao inicial
e campos de atuacao profissional;

o Estimular a inovacgao: conhecimento de praticas diferenciadas e possibilidades de
transformacao;

« Validar socialmente a experiéncia: reconhecimento ptblico do percurso formativo
realizado.

11.7.2 Espacgos e formatos de socializacao

A socializagao das experiéncias de estagio pode ocorrer em diferentes espagos e formatos:

o Seminarios de estagio: apresentac¢oes formais no contexto académico, com partici-
pacao de colegas, professores e supervisores;

e Encontros com as escolas: momentos de retorno e didlogo com os profissionais
das institui¢oes onde foram realizados os estagios;

« Eventos académicos: participacdo em congressos, simpdésios e encontros sobre
formacao docente ou ensino de Ciéncias;

o Publicagoes: elaboracao de artigos, relatos de experiéncia ou capitulos de livros a
partir do relatério de estagio;

« Espacos virtuais: blogs, redes sociais, féruns ou plataformas especificas para
compartilhamento de experiéncias formativas;

« Mostras e exposigoes: apresentacao de posteres, materiais ou produgoes relacio-
nadas ao estagio;

 Redes colaborativas: grupos de estudo ou comunidades de pratica envolvendo
licenciandos, professores e pesquisadores.
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11.7.3 Estratégias para uma socializagao efetiva

Para que a socializacao das experiéncias de estagio seja efetiva, recomenda-se:

e Planejamento adequado: definicao clara dos objetivos, contetidos e formatos da
socializagao;

o Selecgao criteriosa: identificacdo dos aspectos mais relevantes e significativos a
serem compartilhados;

o Organizacao didatica: estruturacao logica e coerente da apresentacao, facilitando
a compreensao pelos interlocutores;

« Uso de recursos variados: fotografias, videos, depoimentos, materiais didéaticos,
(ue enriquecam a comMuUNicacao;

o Postura dialégica: abertura para perguntas, comentarios e contribuicoes dos
participantes;

o Equilibrio entre descricao e reflexao: apresentacgao de fatos e situagoes concretas,
acompanhada de anélises e interpretagoes;

« Etica na comunicagao: respeito a privacidade dos sujeitos observados e as normas
institucionais.

(??7) destaca a importancia de superar o isolamento caracteristico da profissdo docente,
construindo espacos de partilha e colaboragao que fortalecam a dimensao coletiva da
formacao e da pratica profissional. Nesse sentido, a socializagdo das experiéncias de estagio
constitui um passo importante na construcao de uma cultura colaborativa entre professores
em formacao e em exercicio.

11.8 Consideracgoes finais

O relatério de estagio de observagao representa muito mais do que um documento formal que
registra as atividades realizadas durante o periodo de imersao no contexto escolar. Trata-se
de um instrumento de sistematizacao, analise e reflexao que contribui significativamente
para a formacao do futuro professor de Ciéncias, permitindo-lhe articular teoria e pratica,
desenvolver um olhar investigativo sobre a realidade educativa e construir conhecimentos
relevantes para sua atuagao profissional.

A elaboracao do relatério envolve miltiplas dimensoes e competéncias, desde a ca-
pacidade de observacao atenta e registro sistematico até a habilidade de analise critica,
articulagao tedrica e expressao clara e fundamentada. Este processo complexo e mul-
tifacetado constitui, em si mesmo, uma experiéncia formativa valiosa, que estimula o
desenvolvimento do pensamento reflexivo, da autonomia intelectual e da identidade do-
cente do licenciando.

E importante ressaltar que o relatério nio representa um ponto final do processo de
estdgio, mas um elemento que potencializa a continuidade da formacao, seja pela reflexao
que proporciona ao proprio autor, seja pela socializacao das experiéncias e aprendizagens
com outros sujeitos envolvidos na formacao docente. Nesse sentido, o relatério pode ser
visto como um elo de uma cadeia formativa mais ampla, que se estende para além dos
limites temporais e institucionais do estagio supervisionado.
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Por fim, destacamos que a qualidade do relatério esta diretamente relacionada ao
envolvimento do estagiario com a experiéncia vivenciada, a sua disposicao para observar
com atencao, registrar com cuidado, analisar com profundidade e refletir com criticidade
sobre as praticas educativas presenciadas. Quanto mais significativa for a experiéncia de
estagio, mais rico e relevante sera o relatério produzido, e mais efetiva sera sua contribuicao
para a formacao do futuro professor de Ciéncias.
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Capitulo 12

Observacao de Praticas Inovadoras no
Ensino de Ciéncias

12.1 Identificacao de boas praticas no ensino de Ci-
éncias

A identificagdo de boas praticas no ensino de Ciéncias constitui um elemento essencial
do estagio de observagao, permitindo ao licenciando conhecer experiéncias significativas e
inspiradoras que podem contribuir para sua prépria formagao docente. A observacao atenta
de préaticas bem-sucedidas possibilita a analise de estratégias eficazes, a compreensao dos
fatores que contribuem para seu sucesso e a reflexao sobre possibilidades de adaptacao a
diferentes contextos.

12.1.1 Caracterizacao de boas praticas

Embora existam diferentes concepgoes sobre o que caracteriza uma "boa pratica'no ensino
de Ciéncias, alguns elementos sao geralmente reconhecidos como indicativos de praticas de
qualidade:

« Promocao da aprendizagem significativa: praticas que favorecem a construcao
de sentido e a relagdo entre conhecimentos prévios e novos;

o Estimulo ao protagonismo do estudante: abordagens que posicionam o aluno
como sujeito ativo no processo de aprendizagem;

o Contextualizacdo dos conhecimentos cientificos: articulacao entre os conceitos
cientificos e os contextos sociocultural, histérico e tecnologico;

o Interdisciplinaridade: integracao entre diferentes areas do conhecimento na abor-
dagem de temas cientificos;

o Atencao a diversidade: consideracao das diferentes caracteristicas, necessidades e
ritmos de aprendizagem dos estudantes;

e Desenvolvimento do pensamento cientifico: estimulo a observagao, questiona-
mento, investigacao e argumentacao;
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 Engajamento e motivagao: capacidade de despertar o interesse e envolver emoci-
onalmente os estudantes;

» Coeréncia tedrico-metodolégica: articulacao entre fundamentos tedricos e prati-
cas pedagogicas.

(??7) ressalta que a identificagdo de boas praticas nao deve ser vista como a busca por
"receitas"ou modelos a serem simplesmente reproduzidos, mas como oportunidade para
reflexao critica sobre os principios e condi¢des que fundamentam praticas significativas.

12.1.2 Critérios para observacao de boas praticas

Para uma observacao produtiva de boas praticas no ensino de Ciéncias, é importante
estabelecer critérios que orientem o olhar do estagiario, como:

e Relevancia dos objetivos: alinhamento com demandas educacionais contempora-
neas e com necessidades especificas dos estudantes;

o Fundamentacgao tedrica: embasamento em referenciais tedricos consistentes e
atualizados;

o Adequacao metodolégica: coeréncia entre objetivos, metodologias, recursos e
avaliagao;

o Impacto na aprendizagem: evidéncias de resultados significativos na apropriacao
de conhecimentos e desenvolvimento de habilidades pelos estudantes;

« Viabilidade: possibilidade de implementacao considerando recursos, tempo e condi-
¢oOes disponiveis;

o Originalidade: elementos inovadores ou criativos que diferenciam a pratica;

o Potencial de transferéncia: possibilidade de adaptagao a outros contextos, pre-
servando seus principios essenciais;

« Sustentabilidade: condigoes para continuidade e institucionalizacao da pratica.

12.1.3 Instrumentos para registro de boas praticas

O registro das boas praticas observadas pode ser realizado por meio de instrumentos como:

« Fichas de observagao estruturada: com categorias predefinidas para analise dos
diferentes aspectos da pratica;

« Diario reflexivo: com descrigdes detalhadas e reflexoes sobre as praticas observadas;

o Registros audiovisuais: fotografias ou videos que documentam momentos signifi-
cativos (com devida autorizagao);

« Mapas conceituais: representacoes graficas das relagoes entre os elementos da
pratica;
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o Entrevistas: com professores e estudantes para compreender suas percepgoes sobre
a pratica.

(?7) destaca a importancia de que o registro de boas préaticas inclua ndo apenas a
descricao dos procedimentos, mas também a explicitacao dos principios pedagogicos que
os fundamentam e das condi¢es contextuais em que se desenvolvem.

12.2 Observacao focada em metodologias ativas e ino-
vadoras

As metodologias ativas e inovadoras no ensino de Ciéncias tém ganhado crescente reco-
nhecimento por seu potencial para promover aprendizagens significativas e desenvolver
habilidades essenciais para a formacao cientifica dos estudantes. A observacao focada
nestas metodologias permite ao estagiario compreender suas caracteristicas, principios,
formas de implementacao e resultados.

12.2.1 Caracteristicas das metodologias ativas no ensino de Ci-
éncias

As metodologias ativas apresentam algumas caracteristicas essenciais que merecem atengao

durante a observagao:

e Centralidade do estudante: o estudante como protagonista do processo de
aprendizagem;

o Papel mediador do professor: atuacao como orientador, facilitador e problemati-
zador;

o Aprendizagem experiencial: valorizagao da experiéncia direta e do aprender
fazendo;

o Problematizagao: abordagem de problemas reais ou simulados como ponto de
partida;

o Trabalho colaborativo: interagao e cooperacao entre os estudantes;
o Contextualizacao: relacao com situagoes significativas e relevantes;

e Desenvolvimento da autonomia: estimulo a tomada de decisoes e autogestao da
aprendizagem;

« Integracao teoria-pratica: articulacdo entre conhecimentos teéricos e aplicacoes

praticas.

12.2.2 Tipos de metodologias ativas a serem observadas

Diversas metodologias ativas podem ser foco de observacao no estiagio, como:

» Aprendizagem baseada em problemas (ABP): abordagem que parte de
situacoes-problema para a construcao de conhecimentos, desenvolvendo habilidades
de anélise, investigagao e resolugao;
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Aprendizagem baseada em projetos: desenvolvimento de projetos que articulam
diferentes conhecimentos e habilidades para responder a questoes ou criar produtos
significativos;

Ensino por investigacao: abordagem que propoe a construcao do conhecimento a
partir de questionamentos, levantamento de hipoteses, coleta e analise de dados;

Sala de aula invertida: reorganizacao do tempo e espago de aprendizagem, com
estudo prévio de materiais e aproveitamento do tempo presencial para atividades
interativas;

Rotacao por estagoes: organizacao de diferentes atividades em estagoes pelas
quais os estudantes circulam;

Gamificagao: utilizacdo de elementos dos jogos em contextos educativos para
promover engajamento e motivagao;

Estudos de caso: analise de situacoes reais ou simuladas que demandam compre-
ensao, analise critica e tomada de decisao.

12.2.3 Aspectos a serem observados nas metodologias ativas

Durante a observacao de metodologias ativas no ensino de Ciéncias, é importante atentar
para aspectos como:

Planejamento: como o professor estrutura a atividade, define objetivos e organiza
0S Tecursos;

Orientacoes iniciais: como sao apresentadas as propostas e clarificados os procedi-
mentos;

Organizacgao dos estudantes: como sao formados grupos, distribuidas tarefas e
gerenciadas interagoes;

Mediagao durante o processo: como o professor intervém, questiona, orienta e
fornece feedback;

Gestao do tempo e do espago: como sao organizados e utilizados os tempos e
espacos de aprendizagem,;

Recursos utilizados: quais materiais, tecnologias e fontes de informacgao sao
empregados;

Avaliagao: como sao avaliados os processos e resultados da aprendizagem,;

Engajamento dos estudantes: como reagem, participam e se envolvem com as
propostas.

(??) enfatiza que a observacao de metodologias ativas deve atentar nao apenas para
os aspectos técnicos e procedimentais, mas também para os principios pedagogicos que
as fundamentam e para as interagoes que se estabelecem entre professor, estudantes e
conhecimento.
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12.3 Analise de praticas interdisciplinares

As préticas interdisciplinares no ensino de Ciéncias representam abordagens que buscam
superar a fragmentacao do conhecimento, estabelecendo relagoes significativas entre dife-
rentes areas e perspectivas. A observacao e analise dessas praticas permitem ao estagiario
compreender possibilidades e desafios da integragao curricular, ampliando sua visao sobre
o ensino de Ciéncias.

12.3.1 Caracteristicas das praticas interdisciplinares

As préticas interdisciplinares no ensino de Ciéncias podem apresentar caracteristicas como:

« Abordagem integrada: tratamento articulado de temas e conceitos de diferentes
areas do conhecimento;

o Colaboracao entre professores: planejamento, implementacao e avaliacao com-
partilhados entre docentes de diferentes disciplinas;

e Organizacao tematica: estruturacao do ensino a partir de temas geradores,
problemas ou projetos que transcendem as fronteiras disciplinares;

o Contextualizacdo ampliada: inser¢ao dos conhecimentos cientificos em contextos
sociais, histéricos, culturais e ambientais mais abrangentes;

e Multiplicidade metodolégica: utilizacao de diversas estratégias e recursos para
abordar a complexidade dos temas;

o Conexao com a realidade: articulagao com situagoes, problemas e fenémenos da
vida real;

o Visao sistémica: compreensao das interrelagoes entre diferentes elementos, fendme-

nos € processos.

12.3.2 Tipos de praticas interdisciplinares a serem observadas

Diversas formas de integragao curricular podem ser objeto de observacao no estagio:

o Projetos interdisciplinares: desenvolvimento de projetos que articulam conheci-
mentos e habilidades de diferentes areas em torno de um tema ou problema;

» Sequéncias didaticas integradas: planejamento articulado de atividades sequen-
ciais envolvendo diferentes componentes curriculares;

o Unidades tematicas: organizacao do ensino a partir de temas abrangentes que
possibilitam abordagens de diferentes disciplinas;

o Estudos de caso interdisciplinares: andlise de situagdes complexas que deman-
dam multiplas perspectivas disciplinares;

o Oficinas e workshops integrados: atividades praticas que mobilizam conheci-
mentos de diferentes areas;
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o Eventos integradores: feiras de ciéncias, mostras de trabalhos, seminarios temati-
cos que articulam diferentes disciplinas;

e Aulas compartilhadas: momentos de docéncia colaborativa entre professores de
diferentes areas.

12.3.3 Aspectos a serem observados nas praticas interdisciplina-
res

Na observacao de praticas interdisciplinares, é importante atentar para aspectos como:

o Planejamento integrado: como ocorre a articulagao entre professores e areas no
planejamento das atividades;

o Natureza das conexoes: quais tipos de relagoes sao estabelecidas entre diferentes
areas do conhecimento;

e Equilibrio entre as areas: como as diferentes disciplinas sao representadas e
valorizadas na proposta;

e Profundidade conceitual: como é tratado o rigor e a complexidade dos conceitos
de cada area;

« Mediagao das articulagbes: como os professores explicitam e facilitam as conexdes
entre diferentes areas;

o Avaliagao integrada: como sao avaliados os conhecimentos e habilidades desenvol-
vidos de forma integrada;

e Percepcao dos estudantes: como compreendem e vivenciam as conexoes entre
diferentes areas;

o Desafios e estratégias: quais dificuldades sao enfrentadas e como sao superadas.

(?7) ressalta que a observacao de préticas interdisciplinares deve estar atenta nao
apenas aos aspectos metodoldgicos e conteudisticos, mas também as atitudes e disposigoes
dos envolvidos, como abertura ao didlogo, humildade epistemoldgica e disposi¢ao para a
construgao coletiva.

12.4 Integracao de tecnologias no ensino de Ciéncias

A integragdo de tecnologias digitais no ensino de Ciéncias representa uma dimensao
importante das praticas inovadoras, potencializando novas formas de acesso, producgao e
compartilhamento de conhecimentos cientificos. A observagao de como as tecnologias sao
incorporadas as praticas pedagdgicas oferece ao estagiario elementos para refletir sobre as
possibilidades, desafios e implicagdes dessa integracao.
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12.4.1 Perspectivas de integracao tecnolégica

A integragao de tecnologias no ensino de Ciéncias pode ocorrer a partir de diferentes
perspectivas:

o Tecnologia como recurso didatico: utilizagao de ferramentas e aplicativos para
apoiar o ensino e a aprendizagem de conceitos cientificos;

o Tecnologia como ambiente de aprendizagem: criacao de espacos virtuais onde
ocorrem interagoes e construcao de conhecimentos;

o Tecnologia como objeto de estudo: andlise critica das préprias tecnologias como
produtos cientificos e seus impactos;

e Tecnologia como meio de expressao: utilizacao de recursos digitais para que os
estudantes comuniquem e representem suas compreensoes;

o Tecnologia como ferramenta de investigacao: uso de recursos tecnolégicos para
coleta, analise e visualizacao de dados cientificos.

12.4.2 Recursos tecnolégicos a serem observados

Diversos recursos tecnologicos podem ser incorporados ao ensino de Ciéncias e merecem
atencao durante a observagao:

o Simulagoes e laboratdrios virtuais: ambientes digitais que permitem a experi-
mentacgao virtual e a visualizacdo de fendmenos;

o Aplicativos educacionais: softwares especificos para o ensino de conceitos cientifi-
Cos;

o Ambientes virtuais de aprendizagem: plataformas que integram contetdos,
atividades e interacoes;

e Recursos audiovisuais: videos, animacoes, podcasts e outros materiais multimidia;

« Sensores e dispositivos de coleta de dados: tecnologias que permitem medigoes
e registros de fenomenos fisicos;

o Ferramentas de modelagem: recursos para criacao e manipulagao de modelos
cientificos;

 Realidade aumentada e virtual: tecnologias que ampliam ou simulam experién-
cias perceptivas;

» Redes sociais e plataformas colaborativas: espacos digitais de interagdo, com-
partilhamento e construcao coletiva.
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12.4.3 Aspectos a serem observados na integracao tecnolégica

Durante a observacao da integracao de tecnologias no ensino de Ciéncias, é importante
atentar para aspectos como:

» Propésito pedagdgico: como as tecnologias se alinham aos objetivos de aprendi-
zagem;

o Nivel de integracao: como as tecnologias se articulam com outras estratégias e
recursos;

» Fluéncia tecnoldgica: como professores e estudantes lidam com os recursos tecno-
logicos;

e Mediacao docente: como o professor orienta, questiona e problematiza o uso das
tecnologias;

 Engajamento dos estudantes: como reagem e se envolvem com as propostas
mediadas por tecnologias;

e Acessibilidade: como sdo consideradas as necessidades de todos os estudantes;

o Construcao de conhecimentos: como as tecnologias contribuem para a compre-
ensao conceitual;

e Desenvolvimento de habilidades: como as tecnologias favorecem o desenvolvi-
mento de competéncias cientificas.

(?7?) ressalta que a observacao da integragao tecnologica deve ir além dos aspectos
instrumentais, atentando para as transformagcoes nas relagoes com o conhecimento, nas
interacoes pedagogicas e nas possibilidades de autoria e protagonismo que as tecnologias
podem propiciar.

12.5 Praticas experimentais e investigativas

As praticas experimentais e investigativas constituem elementos centrais no ensino de
Ciéncias, permitindo aos estudantes vivenciarem processos de construg¢ao do conhecimento
cientifico e desenvolverem habilidades cientificas fundamentais. A observagao dessas
praticas oferece ao estagiario oportunidades para compreender diferentes abordagens da
experimentacgao e da investigacao no contexto escolar.

12.5.1 Caracteristicas das praticas experimentais e investigativas

As praticas experimentais e investigativas no ensino de Ciéncias podem apresentar carac-
teristicas como:

« Problematizagao: proposicao de questoes, desafios ou situagdes que mobilizam o
pensamento cientifico;

« Formulacao de hipoéteses: elaboracao de explicagoes provisorias baseadas em
conhecimentos prévios;

140



CAPITULO 12. OBSERVACAO DE PRATICAS INOVADORAS NO ENSINO DE
CIENCIAS 12.5. PRATICAS EXPERIMENTAIS E INVESTIGATIVAS

Planejamento e execugao: definicao e implementagdo de procedimentos para
investigacao;

Coleta e registro de dados: obtencao e documentacao de informacoes relevantes;

Analise e interpretacgao: organizagao, comparagao e atribui¢ao de significado aos

dados;
Elaboracao de conclusoes: construcao de explicagoes baseadas em evidéncias;

Comunicacao de resultados: expressao e compartilhamento das descobertas e
compreensoes;

Reflexao sobre o processo: andlise metacognitiva sobre os caminhos percorridos
e as aprendizagens construidas.

12.5.2 Tipos de praticas experimentais e investigativas

Diversas modalidades de praticas experimentais e investigativas podem ser objeto de
observagao no estagio:

Demonstragoes investigativas: experimentos realizados pelo professor com parti-
cipacao ativa dos estudantes na elaboragao de previsoes, andalises e conclusoes;

Experimentos de verificacao: atividades estruturadas para confirmacao de leis
ou principios cientificos;

Investigagoes abertas: atividades em que os estudantes definem problemas,
planejam investigacoes e constroem explicagoes com maior autonomia;

Estudos de campo: investigagoes realizadas em ambientes naturais ou contextos
reais;

Laboratdrio rotativo: organizagao de diferentes estacoes experimentais pelas quais
os estudantes circulam;

Experimentacao assistida por tecnologias: uso de sensores, simuladores ou
outros recursos tecnologicos na investigacao;

Experimentos de baixo custo: atividades que utilizam materiais acessiveis e de
facil obtencao.

12.5.3 Aspectos a serem observados nas praticas experimentais

e investigativas

Na observacao de praticas experimentais e investigativas, é importante atentar para
aspectos como:

Preparacao: como o professor organiza o espaco, materiais e orientacoes iniciais;

Natureza da problematizacao: como sao propostas as questoes ou situacoes a
serem investigadas;
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e Nivel de abertura: quanto de autonomia é proporcionado aos estudantes nas
diferentes etapas;

« Mediacao docente: como o professor orienta, questiona e apoia o processo investi-
gativo;

o Interacoes entre os estudantes: como ocorrem as discussoes, negociacoes e
construgoes coletivas;

o Articulagdo com a teoria: como os conceitos cientificos sao mobilizados e desen-
volvidos;

* Registro e sistematizagao: como sao documentados os processos e resultados;

o Avaliacao: como sido considerados os diferentes aspectos da aprendizagem cientifica.

(CARVALHO et al., 2013) destaca que a observagao de praticas experimentais e
investigativas deve estar atenta nao apenas ao "fazer cientifico’, mas também ao desenvol-
vimento do "pensar cientifico", ou seja, aos processos cognitivos e metacognitivos que sao
mobilizados durante a investigacao.

12.6 Observacao de projetos e atividades extraclasse

Os projetos e atividades extraclasse constituem importantes espagos de educacao cientifica
que ampliam as possibilidades de aprendizagem para além das aulas regulares. A observacao
dessas praticas oferece ao estagiario uma visdo mais abrangente das multiplas dimensoes
do ensino de Ciéncias e das diferentes oportunidades de desenvolvimento do pensamento
cientifico.

12.6.1 Caracteristicas de projetos e atividades extraclasse

Os projetos e atividades extraclasse relacionados ao ensino de Ciéncias podem apresentar
caracteristicas como:

o Extensao temporal: desenvolvimento ao longo de periodos mais longos, transcen-
dendo os limites das aulas regulares;

« Tematicas abrangentes: abordagem de temas amplos, muitas vezes interdiscipli-
nares ou transdisciplinares;

o Contextualizacao social: articulacao com questoes relevantes para a comunidade
e para a sociedade;

e Protagonismo estudantil: maior espago para iniciativa, autonomia e responsabili-
dade dos estudantes;

o Trabalho colaborativo: énfase em praticas cooperativas e construgoes coletivas;

« Diversidade metodolégica: utilizacao de variadas estratégias, recursos e ambientes
de aprendizagem,;
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e Abertura a comunidade: possibilidades de interacao com familias, especialistas e
outros agentes externos a escola;

o Culminancia: momentos de socializacao, celebracao e avaliagdo coletiva dos proces-
sos e resultados.

12.6.2 Tipos de projetos e atividades extraclasse
Diversos tipos de projetos e atividades extraclasse podem ser objeto de observacao no

estagio:

« Feiras de ciéncias: eventos em que os estudantes apresentam projetos ou pesquisas
cientificas desenvolvidos individualmente ou em grupos;

e Clubes de ciéncias: grupos que se reinem regularmente para realizar atividades
cientificas de interesse comum;

« Olimpiadas cientificas: competicoes que estimulam o estudo aprofundado e a
resolucao de problemas em areas cientificas;

« Visitas técnicas: saidas a museus, centros de ciéncias, universidades, empresas ou
ambientes naturais;

« Projetos socioambientais: iniciativas voltadas para questoes ambientais e sociais
da comunidade;

o Mostras culturais com tematicas cientificas: eventos que integram ciéncia, arte
e cultura;

o Oficinas e workshops: atividades praticas focadas em temas ou habilidades
especificas;

e Projetos de iniciacao cientifica: pesquisas desenvolvidas por estudantes com

orientacao de professores ou pesquisadores.

12.6.3 Aspectos a serem observados em projetos e atividades
extraclasse

Na observacao de projetos e atividades extraclasse relacionados ao ensino de Ciéncias, é
importante atentar para aspectos como:

« Planejamento e organizacao: como sao definidos objetivos, etapas, responsabili-
dades e recursos;

e Articulagdo com o curriculo: como se relacionam com os contetidos e habilidades
trabalhados nas aulas regulares;

 Engajamento dos participantes: como estudantes, professores e outros agentes
se envolvem nas atividades;

e Desenvolvimento da autonomia: como os estudantes assumem responsabilidades
e tomam decisoes;
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e Processos colaborativos: como ocorrem as interagoes, negociacoes e construcoes
coletivas;

o Rigor cientifico: como sao tratados os conceitos, procedimentos e atitudes cientifi-
cas;

o Comunicagao e divulgacgao: como sao compartilhados os processos e resultados;

o Avaliagao: como sao considerados os diferentes aspectos da participacdo e da
aprendizagem.

(HERNANDEZ; VENTURA, 2000) enfatiza que a observagao de projetos e atividades
extraclasse deve estar atenta tanto aos aspectos visiveis e tangiveis quanto aos processos
subjacentes de construcao de significados, desenvolvimento de identidades e transformagao
das relagoes com o conhecimento.

12.7 Reflexao sobre praticas transformadoras e suas
condicoes de realizacao

A observacao de praticas inovadoras no ensino de Ciéncias nao se limita a descricao e
analise das atividades, mas avanca para uma reflexao mais ampla sobre seu potencial
transformador e sobre as condi¢Oes necessarias para sua realizagao. Esta reflexdo permite
ao estagiario compreender os fatores que facilitam ou dificultam a implementacao de
praticas inovadoras e pensar criticamente sobre possibilidades de mudanca.

12.7.1 Dimensoes da reflexao sobre praticas transformadoras

A reflexao sobre o potencial transformador das praticas observadas pode contemplar
dimensoes como:

Dimensao pedagoégica: transformacoes nas relagoes com o conhecimento, nas
abordagens metodoldgicas e nos processos avaliativos;

« Dimensao epistemolégica: transformagoes nas concepgoes sobre ciéncia, conheci-
mento e aprendizagem;

« Dimensao sociocultural: transformagoes nas relagoes sociais, na inclusao e na
valorizagao da diversidade;

« Dimensao politica: transformacoes nas relagoes de poder, na participacao e na
formacao para a cidadania;

« Dimensao institucional: transformacgoes nas culturas e estruturas escolares;
e Dimensao profissional: transformacgoes nas identidades e praticas docentes.
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12.7.2 Condicoes favorecedoras de praticas inovadoras

A reflexdo sobre as condig¢oes que favorecem a realizacdo de praticas inovadoras pode
incluir aspectos como:

Formacao docente: preparacao inicial e continuada que desenvolve conhecimentos,
habilidades e atitudes para a inovacao;

Apoio institucional: suporte da gestao escolar, flexibilidade organizacional, valori-
zacao da experimentacao pedagogica;

Recursos materiais: disponibilidade de materiais, equipamentos, espacos e tempos
adequados;

Cultura colaborativa: ambiente de cooperacao, troca de experiéncias e construcao
coletiva;

Redes de apoio: parcerias com universidades, centros de pesquisa, empresas e
outras instituicoes;

Politicas educacionais: diretrizes, programas e agoes que incentivam e viabilizam
inovagoes;

Engajamento comunitario: participacao e apoio das familias e da comunidade;

Disposi¢oes pessoais: abertura, flexibilidade, criatividade e resiliéncia dos educa-
dores.

12.7.3 Desafios para implementacao de praticas inovadoras

A reflexao sobre os desafios enfrentados na implementacao de praticas inovadoras pode
contemplar aspectos como:

Resisténcias culturais: apego a tradigoes e rotinas, desconfian¢a em relagao a
mudancas;

Limitacoes estruturais: insuficiéncia de recursos, espacos inadequados, tempos
fragmentados;

Pressoes externas: cobrancas por resultados quantitativos, exigéncias burocraticas,
avaliagoes padronizadas;

Sobrecarga docente: excesso de atribuicoes, desgaste profissional, falta de tempo
para planejamento;

Lacunas formativas: insuficiéncia de conhecimentos especificos ou pedagogicos,
inseguran¢a metodologica;

Desafios de gestao: dificuldades na organizagao, comunicacao e articulacao de
acoes;

Heterogeneidade das turmas: diversidade de ritmos, estilos e necessidades de
aprendizagem;

Descontinuidades: interrupgoes, mudancas de gestao, rotatividade de professores.
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12.7.4 Estratégias para superacao de desafios

A reflexao sobre as estratégias utilizadas para superar desafios na implementacao de
praticas inovadoras pode incluir:

o Adaptacao contextual: ajuste das propostas as condi¢oes especificas do contexto;

o Implementacao gradual: introdugao paulatina de mudancas, comegando por
aspectos mais vidveis;

 Formacgao em servigo: desenvolvimento de competéncias por meio da reflexao
sobre a propria pratica;

» Construcao de parcerias: colaboracao com outros professores, gestores, pais e
agentes externos;

e Documentacao de processos: registro e sistematizacao das experiéncias para
visibilidade e continuidade;

o Avaliagao formativa: monitoramento e reorientacao constante das acoes;

o Compartilhamento de resultados: socializacao de conquistas e aprendizagens
para fortalecer o reconhecimento;

o Criatividade e improvisagao: busca de solucoes alternativas diante de limitacoes.

(??) ressalta que a reflexdo sobre praticas transformadoras deve reconhecer a complexi-
dade dos processos de mudanca educacional, que envolvem nao apenas alteracoes técnicas
ou metodologicas, mas transformacoes mais profundas em crengas, valores e culturas
institucionais.

12.8 Consideracgoes finais

A observagao de praticas inovadoras no ensino de Ciéncias constitui uma oportunidade
valiosa para o estagiario ampliar sua compreensao sobre as multiplas possibilidades da
educacao cientifica e sobre os caminhos para uma pratica docente significativa e transfor-
madora. Ao observar, analisar e refletir sobre experiéncias pedagdgicas diferenciadas, o
licenciando pode construir referéncias importantes para sua prépria atuagao profissional.

E importante ressaltar que a identificacio e valorizacdo de préticas inovadoras nao
implica em desvalorizagao das praticas tradicionais, nem sugere que toda inovagao seja
necessariamente positiva. O olhar critico e reflexivo deve estar presente, reconhecendo que
o valor de uma pratica pedagogica esta em sua adequacao ao contexto, em sua coeréncia
interna e em sua capacidade de promover aprendizagens significativas.

Ao finalizar este capitulo, destacamos a importancia de que a observacao de praticas
inovadoras no ensino de Ciéncias nao seja um fim em si mesma, mas um ponto de partida
para o desenvolvimento de uma postura investigativa e criativa em relacao a docéncia.
As praticas observadas nao sao modelos a serem simplesmente reproduzidos, mas fontes
de inspiracao e reflexdo para a construc¢ao de caminhos proéprios, fundamentados em
conhecimentos teodricos sélidos e sensiveis as particularidades de cada contexto educativo.
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Capitulo 13

Planejamento de Aulas

13.1 Bases tedricas do planejamento didatico

O planejamento didatico constitui um elemento fundamental da pratica docente, represen-
tando um processo reflexivo de tomada de decisoes sobre a¢des pedagodgicas intencionais.
No contexto do ensino de Ciéncias, o planejamento assume caracteristicas especificas, rela-
cionadas a natureza do conhecimento cientifico e as particularidades de sua aprendizagem.

13.1.1 Concepgoes de planejamento educacional

O planejamento didatico pode ser concebido a partir de diferentes perspectivas tedricas,
que influenciam significativamente suas caracteristicas e finalidades:

o Perspectiva técnica: enfatiza a definicao precisa de objetivos operacionais, a
sequéncia estruturada de contetidos e a avaliacdo objetiva de resultados. Nesta visao,
o planejamento é concebido como um instrumento de controle e eficiéncia do processo
educativo.

o Perspectiva pratica: valoriza o carater processual e contextual do planejamento,
entendendo-o como uma agao reflexiva que se adapta as circunstancias reais e as
necessidades emergentes. O professor é visto como um profissional reflexivo que
toma decisoes durante a agao pedagogica.

o Perspectiva critica: compreende o planejamento como um processo politico e
emancipatorio, orientado para a transformacao social e para a formacgao de sujeitos
criticos. Enfatiza a contextualizacao sociopolitica dos contetidos e a problematizacao
da realidade.

o Perspectiva poés-critica: incorpora preocupagoes com a diversidade cultural, as
relagdes de poder no curriculo e a construcao de identidades. O planejamento torna-se
um espaco de negociacao e dialogo entre diferentes saberes e perspectivas.

(LIBANEO, 2013) ressalta que, independentemente da perspectiva adotada, o planeja-
mento didatico deve articular trés dimensoes fundamentais: os objetivos educacionais (o
que se pretende alcangar), os conteidos (o que serd ensinado) e as metodologias (como
seré ensinado).

149



13.1. BASES TEORICAS DO PLANARIENIIO IBIDRTANEJAMENTO DE AULAS

13.1.2 Principios orientadores do planejamento em Ciéncias

No ensino de Ciéncias, alguns principios especificos devem orientar o processo de planeja-
mento:

« Coeréncia epistemoldgica: alinhamento entre a natureza do conhecimento ci-
entifico e as abordagens didaticas propostas, reconhecendo seu carater provisério,
contextual e socialmente construido;

» Integracao teoria-pratica: articulagdo entre conhecimentos tedricos e atividades
praticas, valorizando o papel da experimentacao e da investigagao na construcao do
conhecimento cientifico;

« Interdisciplinaridade: estabelecimento de conexoes entre diferentes areas do
conhecimento cientifico e entre a ciéncia e outros campos do saber;

o Contextualizagao: vinculagdo dos conhecimentos cientificos as realidades sociais,
tecnolégicas, ambientais e culturais em que sao produzidos e aplicados;

« Problematizacgao: utilizagdo de situagdes-problema, questionamentos e desafios
como elementos mobilizadores da aprendizagem;

o Desenvolvimento do pensamento cientifico: estimulo as habilidades de obser-
vacao, questionamento, formulacao de hipdteses, experimentacao, andlise e argumen-
tacao;

o Alfabetizagao cientifica: promocao da compreensao da natureza da ciéncia e de
suas relacoes com a tecnologia, a sociedade e o ambiente.

(CARVALHO et al., 2013) destaca que estes principios devem estar presentes nas
diferentes etapas do planejamento, orientando desde a defini¢ao dos objetivos até a selecao
de metodologias e estratégias avaliativas.

13.1.3 Niveis de planejamento educacional

O planejamento didatico articula-se com diferentes niveis de planejamento educacional,
estabelecendo uma relagao de interdependéncia e complementaridade:

» Planejamento do sistema educacional: diretrizes nacionais e politicas publicas
que orientam a educacao em ciéncias, como a Base Nacional Comum Curricular

(BNCC);

« Planejamento escolar: projeto politico-pedagogico da instituicao, que define os
principios, valores e diretrizes que orientam as praticas educativas;

« Planejamento curricular: organizacao dos componentes curriculares, definicao de
conteudos estruturantes e articulacao entre as diferentes areas do conhecimento;

 Planejamento de ensino: planos de trabalho docente, geralmente anuais ou
semestrais, que organizam os contetidos e objetivos de uma disciplina ou componente
curricular;
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« Planejamento de aula: organizagao especifica de cada unidade de ensino, deta-
lhando objetivos, contetidos, metodologias, recursos e avaliacao.

No contexto do estagio supervisionado, ¢ fundamental que o licenciando compreenda
estes diferentes niveis de planejamento e suas articulagoes, reconhecendo que o planejamento
de aula nao é uma acao isolada, mas esta inserido em um contexto educacional mais amplo.

13.2 Analise do contexto e diagnoéstico da turma

O planejamento didatico eficaz fundamenta-se no conhecimento aprofundado do contexto
educativo e das caracteristicas especificas da turma. Esta andalise diagnostica proporciona
elementos essenciais para a tomada de decisdes pedagodgicas adequadas as necessidades,
potencialidades e particularidades dos estudantes.

13.2.1 Dimensoes da analise contextual

A anadlise do contexto educativo pode contemplar diferentes dimensoes:

« Contexto institucional: caracteristicas da escola, projeto politico-pedagogico,
recursos disponiveis, organizacao curricular, clima institucional;

o Contexto sociocultural: caracteristicas da comunidade, realidade socioeconomica,
aspectos culturais, desafios e potencialidades do entorno;

o Contexto da disciplina: lugar da Ciéncias no curriculo escolar, carga horéaria,
contetudos prévios trabalhados, articulagoes com outras disciplinas;

o Contexto especifico da sala de aula: organizagdao do espaco, disponibilidade de
recursos, dinamicas relacionais estabelecidas.

(KRASILCHIK, 2005) ressalta que o ensino de Ciéncias deve considerar os contextos
especificos em que ocorre, adaptando-se as realidades locais e as caracteristicas particulares
de cada comunidade escolar.

13.2.2 Diagnéstico da turma

O diagnéstico da turma constitui um elemento fundamental para o planejamento didatico,
permitindo conhecer as caracteristicas, necessidades e potencialidades dos estudantes. Este
diagnostico pode incluir:

e Perfil sociocultural: caracteristicas socioeconomicas, diversidade cultural, realida-
des familiares;

o Perfil cognitivo: niveis de desenvolvimento, estilos de aprendizagem, habilidades e
dificuldades especificas;

o Conhecimentos prévios: concepcoes alternativas, experiéncias anteriores com os
temas a serem trabalhados, conhecimentos construidos em etapas anteriores;

o Interesses e motivacoes: temas de interesse, areas de curiosidade, atividades
preferenciais;
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» Necessidades educacionais especificas: estudantes com deficiéncia, transtornos
funcionais especificos, altas habilidades/superdotacao;

« Dinamicas relacionais: interagoes entre os estudantes, relacdes com o professor,
clima emocional da turma.

13.2.3 Estratégias para diagnodstico

O diagnéstico da turma pode ser realizado por meio de diferentes estratégias:

o Observacao sistematica: registro e andlise das interacoes, comportamentos e
producoes dos estudantes durante as atividades cotidianas;

o Atividades diagnésticas: propostas especificas para identificar conhecimentos
prévios, habilidades e dificuldades;

e Questionarios e entrevistas: instrumentos para conhecer interesses, percepcoes e
experiéncias dos estudantes;

o Analise documental: estudo de registros escolares, relatorios de professores anteri-
ores, histérico escolar;

« Conversas com outros professores: troca de informagoes e percepgdoes com
docentes que atuam ou atuaram com a turma;

o Dialogo com familias: interagoes com pais ou responsaveis para compreender
caracteristicas e necessidades especificas.

(HOFFMANN, 2003) enfatiza que o diagnéstico nao deve ter carater classificaté-
rio ou rotulador, mas ser compreendido como um processo continuo de conhecimento
dos estudantes, que permite ajustar as propostas pedagogicas as suas caracteristicas e
necessidades.

13.2.4 Utilizacao dos dados diagnoésticos no planejamento

Os dados obtidos no diagnéstico devem orientar diversas decisoes no planejamento didatico:

o Definicao de objetivos: estabelecimento de metas adequadas as necessidades e
potencialidades identificadas;

o Selecao de contetidos: escolha de temas e conceitos que dialoguem com os
conhecimentos prévios e interesses dos estudantes;

« Escolha de metodologias: definicao de abordagens que considerem os diferentes
estilos de aprendizagem e caracteristicas da turma;

o Previsao de dificuldades: antecipacao de possiveis obstaculos para planejamento
de intervencgoes especificas;

» Organizacao de adaptagoes: adequacao de materiais, estratégias e avaliacoes
para estudantes com necessidades especificas;
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« Estabelecimento de dindmicas grupais: organizacao de agrupamentos produti-
vos, considerando interacoes e perfis identificados.

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011) destacam que o diagnéstico da
turma deve ser um ponto de partida para o planejamento, mas nao um determinante
limitador. O olhar diagndstico deve reconhecer potencialidades e possibilidades de desen-
volvimento, nao apenas limitagoes ou dificuldades.

13.3 Definicao de objetivos de aprendizagem alinha-
dos a BNCC

A definicao clara e precisa dos objetivos de aprendizagem constitui um elemento central
do planejamento didatico, orientando todas as decisoes subsequentes sobre conteudos,
metodologias, recursos e avaliagdo. No contexto atual do ensino de Ciéncias, estes objetivos
devem estar alinhados as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

13.3.1 Natureza e fungoes dos objetivos de aprendizagem

Os objetivos de aprendizagem representam os resultados esperados do processo educativo,
explicitando as aprendizagens que se pretende que os estudantes desenvolvam. Suas
principais fungoes sao:

e Orientacao da agao pedagodgica: direcionamento das escolhas metodologicas e
didaticas do professor;

« Comunicacao das intengoes educativas: explicitacdo do que se espera que os
estudantes aprendam;

« Estabelecimento de critérios para avaliagao: definicdo de parametros para
verificar se as aprendizagens foram alcangadas;

e Articulacao curricular: conexao entre diferentes momentos e componentes do
curriculo;

e Organizacao do trabalho didatico: estruturacao logica e coerente das atividades

e propostas.

13.3.2 Objetivos de aprendizagem na BNCC para o ensino de
Ciéncias

A BNCC organiza o componente curricular de Ciéncias a partir de trés unidades teméaticas

que se repetem ao longo do Ensino Fundamental:

« Matéria e Energia: contempla o estudo de materiais e suas transformacoes, fontes
e tipos de energia, e a construgao de modelos explicativos;

» Vida e Evolucgao: aborda a investigacao sobre os seres vivos, suas caracteristicas,
necessidades e processos evolutivos;
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o Terra e Universo: explora as caracteristicas da Terra, do Sistema Solar e do
Universo, bem como os fenémenos astronomicos e geologicos.

Para cada unidade tematica, a BNCC estabelece objetos de conhecimento e habilidades
especificas, que devem orientar a defini¢ao dos objetivos de aprendizagem. Estas habilidades
sao expressas por verbos que identificam processos cognitivos e socioemocionais que se
espera que os estudantes desenvolvam.

13.3.3 Competéncias especificas de Ciéncias da Natureza na
BNCC

A BNCC estabelece oito competéncias especificas de Ciéncias da Natureza para o Ensino
Fundamental, que devem orientar o desenvolvimento dos objetivos de aprendizagem:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o conheci-
mento cientifico como provisorio, cultural e historico;

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investigacao
cientifica;

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos ao
mundo natural, social e tecnoldgico;

4. Avaliar aplicagoes e implicagbes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e de
suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo;

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagoes confiaveis e
negociar e defender ideias e pontos de vista;

6. Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacao e comunicagao para
se comunicar, acessar e disseminar informacoes, produzir conhecimentos e resolver
problemas;

7. Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo-se na
diversidade humana;

8. Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,

resiliéncia e determinacao.

13.3.4 Formulacao de objetivos de aprendizagem

A formulagao de objetivos de aprendizagem para o planejamento didatico em Ciéncias
deve considerar alguns principios:

o Clareza e precisao: utilizagao de linguagem inequivoca, que comunique exatamente
0 que se espera;

e Foco no estudante: centralidade nas aprendizagens a serem desenvolvidas pelos
estudantes, nao nas agoes do professor;
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« Verbos que expressam agoes observaveis: utilizacao de verbos que permitam
verificar se o objetivo foi alcancado;

o Abrangéncia de diferentes dimensoes: consideracao de aspectos conceituais,
procedimentais e atitudinais;

o Adequacao ao nivel de desenvolvimento: conformidade com as possibilidades
cognitivas dos estudantes;

e Articulagdo com competéncias: vinculacido com as competéncias gerais e especi-

ficas da BNCC;

« Viabilidade: possibilidade de serem alcangados no tempo e com os recursos dispo-
niveis.

13.3.5 Taxonomia de Bloom revisada como ferramenta para
formulacao de objetivos
A Taxonomia de Bloom revisada pode ser uma ferramenta util para a formulacao de

objetivos de aprendizagem, ajudando a contemplar diferentes niveis de complexidade
cognitiva. Esta taxonomia organiza os processos cognitivos em seis categorias:

o Lembrar: reconhecer e recordar informacoes e conceitos (verbos: identificar, reco-
nhecer, listar, nomear);

« Entender: compreender e interpretar informagoes (verbos: interpretar, exemplificar,
classificar, resumir, inferir, comparar, explicar);

« Aplicar: usar informagoes em novas situagoes (verbos: executar, implementar, usar,
aplicar);

o Analisar: distinguir as partes e suas inter-relagdes (verbos: diferenciar, organizar,
atribuir, comparar);

o Avaliar: fazer julgamentos com base em critérios (verbos: verificar, criticar, julgar,
justificar);

o Criar: reorganizar elementos em um novo padrao (verbos: gerar, planejar, produzir,
desenhar).

(KRATHWOHL, 2002) ressalta que um planejamento didético eficaz deve contemplar
objetivos em diferentes niveis desta taxonomia, promovendo o desenvolvimento de habi-
lidades de pensamento de ordem superior, especialmente importantes para o ensino de
Ciéncias.

13.3.6 Exemplos de objetivos de aprendizagem alinhados a BNCC

Alguns exemplos de objetivos de aprendizagem para o ensino de Ciéncias nos anos finais
do Ensino Fundamental, alinhados as competéncias e habilidades da BNCC:

o Identificar diferentes tipos de maquinas simples presentes em objetos do cotidiano,
explicando seus principios de funcionamento e aplicagoes (62 ano, Matéria e Energia);
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o Relacionar as caracteristicas adaptativas de diferentes grupos de seres vivos com
os ambientes que habitam, analisando a importancia dessas adaptacoes para a
sobrevivéncia (7° ano, Vida e Evolugao);

o Construir modelos que representem as camadas da Terra, explicando os processos
geoldgicos relacionados a sua dindmica interna (8° ano, Terra e Universo);

o Analisar criticamente a relacdo entre avancos tecnoldgicos, impactos ambientais e
propostas de intervencao sustentavel, posicionando-se com argumentos baseados em
evidéncias (9° ano, Matéria e Energia).

13.4 Selecao e organizacao de conteudos

A selecao e organizacao dos contetidos constituem decisoes fundamentais no processo de
planejamento didédtico, determinando o que serd ensinado e a sequéncia em que os diferentes
temas e conceitos serao abordados. No ensino de Ciéncias, estas decisoes devem considerar
tanto a estrutura logica do conhecimento cientifico quanto os aspectos psicolégicos da
aprendizagem.

13.4.1 Critérios para selecao de conteudos

A selecao de contetidos para o ensino de Ciéncias pode ser orientada por diferentes critérios:

e Relevancia cientifica: importancia do conteiddo na estrutura do conhecimento
cientifico, seu papel como conceito estruturante ou fundamental;

« Relevancia social: relacao do contetido com questoes sociais, ambientais, tecnolé-
gicas e éticas contemporaneas;

o Adequacgao ao desenvolvimento cognitivo: compatibilidade com as possibilida-
des de compreensao e elaboracao dos estudantes;

» Significatividade psicolégica: potencial para estabelecer relagdes com os conheci-
mentos prévios e experiéncias dos estudantes;

o Potencial motivador: capacidade de despertar interesse, curiosidade e envolvi-
mento;

o Aplicabilidade: possibilidade de uso e transferéncia para situacgoes praticas da vida
cotidiana;

« Viabilidade: possibilidade de ser trabalhado adequadamente, considerando o tempo,
os recursos disponiveis e a formagao do professor.

(ZABALA, 1998) destaca que a selecao de conteudos deve equilibrar a légica da
disciplina (conhecimento cientifico) com a légica da aprendizagem (caracteristicas dos
estudantes), buscando uma proposta que seja ao mesmo tempo valida cientificamente e
acessivel aos aprendizes.
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13.4.2 Tipos de contetidos no ensino de Ciéncias

No planejamento didatico, é importante considerar diferentes tipos de contetidos, superando
uma visdo que privilegia apenas aspectos conceituais:

o Contetudos conceituais: fatos, conceitos, principios, leis, teorias e modelos cientifi-
cos (saber);

o Contetdos procedimentais: técnicas, métodos, procedimentos, habilidades e
estratégias relacionadas a investigacao cientifica (saber fazer);

o Contetudos atitudinais: valores, atitudes, normas e comportamentos relacionados
a atividade cientifica e as relagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente
(saber ser).

(POZO, 1998) ressalta que estes diferentes tipos de contetidos nao devem ser trabalhados
de forma isolada, mas integrada, reconhecendo suas especificidades e complementaridades.

13.4.3 Formas de organizacao dos conteudos

Os contetuidos selecionados podem ser organizados de diferentes formas, cada uma com
suas potencialidades e limitacoes:

e Organizacao linear: sequéncia baseada na logica interna da disciplina, com
progressao de contetidos mais simples para mais complexos;

o Organizacao espiral: retomada de temas e conceitos em diferentes momentos, com
niveis crescentes de aprofundamento e complexidade;

o Organizacao tematica: estruturagdo a partir de temas geradores, que permitem a
integracao de diferentes conceitos e procedimentos;

e Organizagao por problemas: articulagdo dos conteiidos em torno de questdes,
desafios ou situagoes problematicas;

e Organizacao por projetos: integracao de contetidos a partir de projetos de
investigacao ou intervencao;

e Organizacao por conceitos estruturantes: focalizagdo em conceitos centrais ou
estruturantes, que organizam e dao sentido a outros conceitos.

13.4.4 Contextualizacao e interdisciplinaridade na organizacao
de contetidos

A contextualizacao e a interdisciplinaridade sao principios fundamentais para a organizagao
dos contetidos no ensino de Ciéncias:

o Contextualizacao: articulacdo dos conteidos cientificos com contextos relevantes
e significativos, como questoes socioambientais, tecnologicas, historicas, culturais ou
cotidianas;
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« Interdisciplinaridade: estabelecimento de relagoes entre diferentes areas do co-
nhecimento cientifico e entre as ciéncias e outros campos do saber, superando a
fragmentacao disciplinar.

(Brasil, 2018) enfatiza que a contextualizac¢ao e a interdisciplinaridade nao devem ser
entendidas como meras ilustragdes ou aplicagoes, mas como principios que fundamentam a
propria construcao do conhecimento cientifico escolar, atribuindo-lhe sentido e relevancia.

13.4.5 Selecao e organizagao de contetidos na BNCC

A BNCC apresenta uma proposta de sele¢do e organizacao de contetidos para o ensino
de Ciéncias, estruturada a partir de unidades tematicas, objetos de conhecimento e
habilidades. Esta proposta deve ser compreendida como uma referéncia nacional, que
precisa ser complementada e contextualizada nos curriculos locais e nos planejamentos
especificos.

E importante ressaltar que a BNCC néo esgota todos os contetidos a serem trabalhados,
mas estabelece um conjunto de aprendizagens essenciais a serem garantidas. Cabe ao
professor, em seu planejamento, selecionar, ampliar e aprofundar contetidos, considerando
as especificidades de seu contexto e as necessidades de seus estudantes.

13.5 Planejamento de sequéncias didaticas

As sequéncias didaticas constituem um modo especifico de organizagao das atividades
de ensino-aprendizagem, estruturando de forma coerente e articulada um conjunto de
aulas ou momentos educativos. No ensino de Ciéncias, o planejamento de sequéncias
didaticas permite uma abordagem mais aprofundada e sistematica dos temas, favorecendo
o desenvolvimento do pensamento cientifico.

13.5.1 Conceito e caracteristicas das sequéncias didaticas

Uma sequéncia didatica pode ser definida como um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacao de determinados objetivos educacionais, que
tem um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos (ZABALA,
1998).

As principais caracteristicas de uma sequéncia didatica sao:

« Coeréncia interna: articulacao logica entre as diferentes atividades propostas;
e Progressao: avanco gradual em termos de complexidade e aprofundamento;
o Intencionalidade: orientacao clara para objetivos de aprendizagem especificos;

o Integracao: articulagao entre diferentes dimensoes do conhecimento (conceitual,
procedimental, atitudinal);

o Continuidade: conexao significativa entre as diferentes etapas ou momentos;

o Avaliagao processual: monitoramento continuo das aprendizagens ao longo da
sequeéncia.
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13.5.2 Elementos constituintes de uma sequéncia didatica

O planejamento de uma sequéncia didatica envolve a defini¢ao e articulacao de diversos
elementos:

Titulo: denominacao clara e significativa que identifica o tema ou foco da sequéncia;

Justificativa: explicitacao da relevancia e pertinéncia da tematica e abordagem
propostas;

Piblico-alvo: identificacdo do ano/série e caracteristicas da turma a que se destina;
Duracgao: previsao do tempo total e distribuicdo em aulas ou periodos;
Objetivos: definicao clara das aprendizagens esperadas ao final da sequéncia;

Conteudos: explicitacao dos conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudi-
nais a serem trabalhados;

Metodologia: descricao da abordagem geral e dos principios metodolégicos orienta-
dores;

Recursos: identificacdo dos materiais, equipamentos e fontes necessarios;
Atividades: detalhamento das propostas especificas para cada momento ou aula;
Avaliagao: definicao dos instrumentos, critérios e momentos avaliativos;

Referéncias: indicacao das fontes tedricas e materiais de apoio utilizados.

13.5.3 Etapas no planejamento de uma sequéncia didatica

O processo de planejamento de uma sequéncia didatica para o ensino de Ciéncias pode
seguir as seguintes etapas:

1.

Analise diagnéstica: levantamento de conhecimentos prévios, interesses e necessi-
dades dos estudantes em relagao ao tema;

. Definicao do tema ou problema central: escolha do foco que orientara toda a

sequeéncia;

. Estabelecimento de objetivos: definicdo clara das aprendizagens esperadas;

. Mapeamento conceitual: identificacao e organizagao dos principais conceitos a

serem trabalhados e suas relagoes;

Selecao e organizagao de conteudos: definicao do que serda abordado e em que
ordem;

. Definicao da abordagem metodolégica: escolha das estratégias gerais que

orientarao as atividades;

Planejamento das atividades especificas: detalhamento de cada momento ou
aula da sequéncia;
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8. Previsao de recursos: identificacao dos materiais e equipamentos necessarios;

9. Elaboracao de instrumentos avaliativos: construcao das ferramentas para
monitoramento das aprendizagens;

10. Previsao de adaptacoes: planejamento de ajustes para atender necessidades
especificas.

13.5.4 Modelos de sequéncias didaticas para o ensino de Ciéncias

Diferentes modelos ou estruturas podem orientar o planejamento de sequéncias didaticas
no ensino de Ciéncias:

» Modelo dos Trés Momentos Pedagégicos (DELIZOICOV; ANGOTTI; PER-
NAMBUCO, 2011): estruturagao a partir de problematizagao inicial, organizacao do
conhecimento e aplicacao do conhecimento;

« Sequéncias de Ensino Investigativas (SEI) (CARVALHO et al., 2013): organi-
zagdo a partir de um problema experimental ou tedrico, atividade de sistematizagao
e contextualizacao do conhecimento;

» Ciclo de Aprendizagem 5E (BYBEE et al., 2006): estruturagdo em cinco etapas:
engajamento, exploragao, explicacao, elaboragao e avaliagao;

« Ensino por Projetos (HERNANDEZ; VENTURA, 2000): organizagio a partir de
um problema ou tema, com etapas de planejamento, desenvolvimento e socializac¢ao;

« Abordagem CTS (Ciéncia, Tecnologia, Sociedade) (SANTOS; MORTIMER,
2011): estruturacao a partir de questoes sociocientificas, integrando aspectos cientifi-
cos, tecnologicos, sociais, ambientais e éticos.

A escolha do modelo ou estrutura deve considerar os objetivos especificos da sequéncia,
as caracteristicas dos estudantes e o contexto educativo, podendo haver adaptacoes e
combinagoes entre diferentes propostas.

13.6 Selecao de estratégias metodolégicas e recursos

A selecao de estratégias metodologicas e recursos didaticos constitui uma etapa fundamental
do planejamento, definindo como os objetivos e contetidos serao trabalhados na pratica
pedagbgica. Estas escolhas devem ser coerentes com a natureza do conhecimento cientifico
e com as caracteristicas da aprendizagem em ciéncias.

13.6.1 Principios para selecao de estratégias metodolégicas

A selecao de estratégias metodologicas para o ensino de Ciéncias pode ser orientada por
principios como:

» Adequacgao aos objetivos: coeréncia entre as estratégias escolhidas e as aprendi-
zagens pretendidas;
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« Diversificagao: utilizacao de diferentes abordagens, considerando a diversidade de
formas de aprender e de contetidos a serem trabalhados;

e« Promocao do protagonismo: favorecimento da participagao ativa e do protago-
nismo dos estudantes na construgao do conhecimento;

o Contextualizacao: articulacdo com contextos significativos e relevantes para os
estudantes;

o Inclusao: consideragao das diferentes necessidades, ritmos e estilos de aprendizagem,;

o Viabilidade: compatibilidade com as condigoes concretas em termos de tempo,
espaco, recursos e formacao docente;

o Coeréncia epistemoloégica: alinhamento com a natureza do conhecimento cientifico
e seus processos de construcao.

13.6.2 Estratégias metodolégicas para o ensino de Ciéncias

Diversas estratégias metodologicas podem ser selecionadas para o ensino de Ciéncias, cada
uma com potencialidades para o desenvolvimento de diferentes aspectos da aprendizagem
cientifica:

« Aulas expositivas dialogadas: apresentacao e discussao de conceitos, teorias e
informagoes, com participacao ativa dos estudantes por meio de questionamentos e
intervencoes;

o Atividades experimentais: realizacdo de experimentos, demonstragoes ou in-
vestigacoes praticas, que permitem a observacao, manipulacgao, coleta e analise de

dados;

« Resolugao de problemas: proposicao de situagdes-problema que demandam a
mobilizacao de conhecimentos e habilidades para sua solucao;

o Estudos de caso: andlise de situagoes reais ou simuladas que envolvem conceitos
cientificos e decisoes baseadas em evidéncias;

« Projetos de investigacao: desenvolvimento de pesquisas sobre temas ou questoes

especificas, com definicao de problemas, levantamento de hipdteses, coleta e andlise
de dados;

o Debates e discussoes: troca de ideias e argumentos sobre temas cientificos contro-
versos ou questoes sociocientificas;

o Trabalhos em grupo: atividades colaborativas que promovem a interacgao, a troca
de ideias e a construcao coletiva de conhecimentos;

« Jogos e atividades ludicas: utilizagao de jogos, brincadeiras e dindmicas que
mobilizam conceitos cientificos de forma prazerosa e motivadora;

« Estudos de campo: visitas, excursoes e saidas a ambientes naturais, museus,
centros de ciéncias ou outros espagos educativos;
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o Atividades de modelagem: construgao, analise e utilizagdo de modelos para
representar fendmenos, estruturas ou processos cientificos;

« Uso de tecnologias digitais: utilizagdo de simulagées, laboratoérios virtuais,
aplicativos e recursos digitais para visualizacao, experimentagao ou investigacao de
fenémenos cientificos;

o Leitura e producao de textos cientificos: analise e elaboragao de diferentes
géneros textuais relacionados a comunicacao cientifica, como relatérios, artigos,
infograficos, entre outros.

13.6.3 Ceritérios para selecao de recursos didaticos

Os recursos didaticos constituem suportes e ferramentas que apoiam o processo de ensino-
aprendizagem. Sua sele¢ao deve considerar critérios como:

« Adequacao aos objetivos: capacidade de contribuir para as aprendizagens preten-

didas;

o Corregao conceitual: precisao e atualidade das informagoes e conceitos apresenta-
dos;

« Qualidade técnica: caracteristicas fisicas, estéticas e de usabilidade adequadas;

o Acessibilidade: possibilidade de uso por todos os estudantes, incluindo aqueles
com necessidades especificas;

o Potencial motivador: capacidade de despertar interesse, curiosidade e engaja-
mento;

« Disponibilidade: facilidade de acesso e possibilidade de uso no contexto especifico;

e Adequacao ao nivel cognitivo: compatibilidade com as possibilidades de compre-
ensao e interacao dos estudantes;

» Facilidade de utilizacao: simplicidade e clareza nas formas de uso e manuseio;

e Durabilidade e reusabilidade: possibilidade de uso continuado ou em diferentes
situacoes;

o Sustentabilidade: consideragao de aspectos ambientais na producgao, uso e descarte.

13.6.4 Tipos de recursos didaticos para o ensino de Ciéncias

Diversos tipos de recursos podem ser selecionados para apoiar o ensino de Ciéncias:

o Materiais impressos: livros didaticos, textos de divulgacao cientifica, revistas,
atlas, infogréficos, historias em quadrinhos;

« Modelos e representagoes: maquetes, modelos anatomicos, representagoes mole-
culares, globos terrestres, planetarios;

o Materiais audiovisuais: videos, documentarios, podcasts, gravagoes, animagoes;
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e Recursos digitais: software educativos, aplicativos, simulag¢oes, laboratérios virtu-
ais, jogos digitais;

« Equipamentos e instrumentos: microscépios, telescopios, lupas, termoémetros,
balancas, cronémetros;

o Materiais para experimentacao: vidrarias, reagentes, kits experimentais, materi-
ais alternativos;

« Jogos e materiais lidicos: jogos de tabuleiro, cartas, quebra-cabecas, kits de
montagem;

« Ambientes educativos: laboratorios, bibliotecas, jardins, hortas, ambientes natu-
rais;

« Tecnologias assistivas: recursos e equipamentos especificos para estudantes com
deficiéncia.

(KRASILCHIK, 2005) ressalta que a selegao de recursos didaticos deve considerar nao
apenas sua disponibilidade, mas principalmente seu potencial para promover experiéncias
significativas de aprendizagem, coerentes com os objetivos educacionais e com a natureza
do conhecimento cientifico.

13.7 Planejamento da avaliacao

O planejamento da avaliagdo constitui uma etapa essencial do planejamento didatico,
estabelecendo como sera acompanhado e verificado o processo de aprendizagem. No ensino
de Ciéncias, a avaliagdo deve ser coerente com a natureza do conhecimento cientifico e
com as diferentes dimensoes da aprendizagem cientifica.

13.7.1 Concepcgoes de avaliacao e suas implicagoes para o plane-
jamento

Diferentes concepgoes de avaliagdo influenciam significativamente o planejamento didatico:

« Avaliagao somativa: focaliza os resultados finais da aprendizagem, verificando se
os objetivos foram alcancados. No planejamento, implica na previsdo de momentos
especificos para verificacdo de resultados, geralmente ao final de unidades ou periodos;

o Avaliagao formativa: acompanha o processo de aprendizagem, identificando difi-
culdades e potencialidades para reorientar a pratica pedagdgica. No planejamento,
implica na previsao de momentos sistematicos de monitoramento, feedback e ajustes
ao longo de todo o percurso;

o Avaliacao diagndstica: identifica conhecimentos prévios, caracteristicas e necessi-
dades dos estudantes. No planejamento, implica na previsao de momentos iniciais
de levantamento de informagoes que orientarao as decisoes subsequentes.

(HOFFMANN;, 2003) destaca que uma avaliagao significativa deve integrar estas
diferentes dimensoes, servindo tanto para diagnosticar pontos de partida quanto para
reorientar processos e verificar resultados.
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13.7.2 Funcgoes da avaliagcao no planejamento didatico

O planejamento da avaliacao deve considerar suas multiplas fun¢des no processo educativo:

« Funcgao diagnéstica: identificacao de conhecimentos prévios, dificuldades e poten-
cialidades;

e Funcao reguladora: monitoramento e reorientacao do processo de ensino-aprendizagem,;

e Funcao formadora: desenvolvimento da autonomia e da metacognicao dos estu-
dantes;

o Funcao comunicativa: didlogo entre professores, estudantes e familias sobre o
processo educativo;

e Funcao certificadora: verificacao e validagao das aprendizagens construidas.

13.7.3 Ciritérios e instrumentos avaliativos para o ensino de
Ciéncias
O planejamento da avaliagao envolve a definicdo de critérios e a selegao de instrumentos

adequados aos objetivos pretendidos:

o Critérios avaliativos: parametros ou referenciais utilizados para analisar e julgar
as producoes e desempenhos dos estudantes. Devem ser claros, especificos e coerentes
com o0s objetivos de aprendizagem;

o Instrumentos avaliativos: meios utilizados para coletar informagoes sobre a
aprendizagem. Devem ser diversificados, adequados a natureza do que se pretende
avaliar e ao perfil dos estudantes.

No ensino de Ciéncias, alguns instrumentos avaliativos particularmente relevantes sao:

o Relatérios de atividades experimentais: registros estruturados de observacoes,
procedimentos, dados e conclusoes de experimentos ou investigagoes;

o Projetos de investigacao: pesquisas desenvolvidas pelos estudantes, com diferentes
etapas de planejamento, execucao e comunicagao de resultados;

» Resolugao de problemas: propostas que exigem a mobiliza¢gdo de conhecimentos
e habilidades para solucionar situagoes desafiadoras;

« Mapas conceituais: representacoes graficas que explicitam relagdes entre conceitos,
evidenciando a organizacao do conhecimento pelos estudantes;

e Producgoes textuais: elaboracao de diferentes géneros textuais relacionados a
comunicagao cientifica, como relatorios, artigos, infograficos;

« Semindarios e apresentagoes orais: comunicagio oral de conhecimentos, pesquisas
ou projetos desenvolvidos;

» Debates e discussoes: participacao em situacoes de troca de ideias e argumentos
sobre temas cientificos;
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o Atividades praticas: demonstracao de habilidades especificas relacionadas a
investigacao cientifica;

o Portfdlios: colecoes organizadas e reflexivas de produgoes que evidenciam o percurso
de aprendizagem,;

o Autoavaliacao: reflexao sistematica do préprio estudante sobre seu processo de
aprendizagem, dificuldades e avancgos.

13.7.4 Integracao da avaliacao no planejamento didatico

O planejamento da avaliagdo nao deve ser uma etapa isolada ou posterior, mas estar
integrado a todo o processo de planejamento didatico:

o Articulagcdo com objetivos: os instrumentos e critérios avaliativos devem estar
diretamente relacionados aos objetivos de aprendizagem definidos;

o Coeréncia com metodologias: as formas de avaliacdo devem ser compativeis com
as abordagens metodolégicas utilizadas;

o Distribuicao temporal: os momentos avaliativos devem ser distribuidos ao longo
de todo o processo, com finalidades especificas;

o Diversificagao: diferentes instrumentos e abordagens devem ser utilizados para
contemplar as multiplas dimensoes da aprendizagem cientifica;

e Clareza e transparéncia: critérios, instrumentos e procedimentos avaliativos
devem ser explicitados aos estudantes desde o inicio;

o Feedback: devem ser previstos momentos e formas de devolutiva aos estudantes
sobre seu desempenho e progresso.

(FERNANDES, 2005) ressalta que a integragao da avaliagdo no planejamento didético
favorece uma pratica avaliativa mais coerente, articulada e significativa, que efetivamente
contribui para a aprendizagem dos estudantes e para a regulacao do processo educativo.

13.8 Flexibilidade e adaptacoes no planejamento

O planejamento didatico, embora seja um instrumento orientador da pratica pedagodgica,
deve ser marcado pela flexibilidade e abertura a adaptacoes, de modo a responder as
demandas emergentes, as caracteristicas especificas dos estudantes e as condi¢oes concretas
do contexto educativo.

13.8.1 Planejamento como processo dinidmico

O planejamento didatico deve ser concebido como um processo dindmico e ndo como um
produto fixo e imutavel:

o Revisao continua: disponibilidade para revisar e ajustar o planejamento a partir
da analise dos resultados parciais;
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Atencao as demandas emergentes: sensibilidade para identificar necessidades e
oportunidades que surgem durante o processo;

Equilibrio entre estrutura e flexibilidade: manutencao dos elementos essenciais
do planejamento, com abertura para ajustes nos aspectos conjunturais;

Consideragao da avaliagao processual: utilizagao dos dados avaliativos para
reorientar o planejamento;

Dialogo com os estudantes: incorporacao de suas percepgoes, interesses e neces-
sidades na reformulacao do planejamento.

(VASCONCELLOS, 2000) destaca que a flexibilidade no planejamento néo significa
improvisacao ou auséncia de intencionalidade, mas sim uma postura reflexiva e atenta,
que reconhece a complexidade e a imprevisibilidade inerentes ao processo educativo.

13.8.2 Adaptacoes para inclusao

O planejamento deve prever adaptacoes para garantir a participagdo e a aprendizagem de
todos os estudantes, considerando suas caracteristicas e necessidades especificas:

Adaptacoes de acesso: modificagoes no espaco fisico, mobiliario, equipamentos e
recursos materiais para garantir acessibilidade;

Adaptacgoes de objetivos: ajustes nos objetivos de aprendizagem, considerando
diferentes possibilidades e ritmos;

Adaptagoes de conteiidos: modificagoes na selecao, sequéncia ou nivel de comple-
xidade dos contetdos;

Adaptagoes metodolégicas: diversificacao de estratégias, procedimentos e formas
de apresentacao dos conteudos;

Adaptacgoes nos recursos didaticos: utilizacao de materiais e recursos alternativos
ou especificos para diferentes necessidades;

Adaptacgoes na avaliagao: ajustes em critérios, instrumentos, tempos e formas de
avaliacao.

(MANTOAN, 2003) ressalta que as adaptagdes no planejamento nao devem constituir
um curriculo paralelo ou empobrecido, mas sim garantir condi¢ées para que todos os
estudantes acessem o mesmo curriculo, com os ajustes necessarios para suas caracteristicas
especificas.

13.8.3 Gestao de imprevistos e contingéncias

O planejamento didatico deve incluir estratégias para lidar com imprevistos e contingéncias:

Planos alternativos: previsao de atividades ou abordagens alternativas para
situacoes imprevistas;

Priorizacao: identificacdo de elementos essenciais que devem ser preservados mesmo
em condig¢oes adversas;
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o Otimizacao do tempo: estratégias para readequacao do tempo disponivel diante
de interrupgoes ou alteragoes;

e Recursos reserva: disponibilidade de materiais e recursos adicionais para substi-
tuicoes ou complementagoes;

« Redes de apoio: identificacao de pessoas e instancias que podem oferecer suporte
em situacoes imprevistas.

13.8.4 Documentacao e registro das adaptacgoes

As adaptacgoes e ajustes realizados no planejamento devem ser documentados e registrados,
para facilitar a analise e reflexdo sobre o processo:

o Registro das modificagoes: documentacao das mudancas realizadas em relagao
ao planejamento inicial;

« Justificativa das adaptacgoes: explicitacao das razoes que motivaram os ajustes;

o Avaliacao dos resultados: andlise dos efeitos das adapta¢des no processo de
ensino-aprendizagem;

« Sistematizacao das aprendizagens: organizacao das licdes aprendidas com as
experiéncias de adaptacao;

o Incorporacao ao planejamento futuro: utilizacdo das experiéncias para qualificar
proximos planejamentos.

(PERRENOUD, 1999) enfatiza que o registro e a andlise das adaptagoes realizadas no
planejamento constituem importantes fontes de aprendizagem profissional, permitindo ao
professor refinar continuamente sua pratica e desenvolver competéncias para lidar com a
complexidade e a imprevisibilidade do processo educativo.

13.9 Consideracgoes finais

O planejamento de aulas constitui um processo fundamental para uma pratica docente
reflexiva, intencional e eficaz no ensino de Ciéncias. Mais do que um procedimento
técnico ou burocratico, representa um momento de reflexao, pesquisa e criagdo, em que o
professor organiza sua acao pedagogica de modo a favorecer aprendizagens significativas e
o desenvolvimento do pensamento cientifico.

E importante ressaltar que o planejamento nido ¢ um fim em si mesmo, mas um meio
para qualificar o processo educativo. Sua relevancia estd em proporcionar clareza de
propositos, organizacao sistematica das agdes, fundamentacao tedrico-metodoldgica das
escolhas e coeréncia entre os diferentes elementos da pratica pedagogica.

No contexto do estagio supervisionado, o planejamento de aulas representa uma
oportunidade valiosa para que o licenciando articule os conhecimentos tedricos construidos
ao longo de sua formacao com as demandas especificas da pratica docente. Por meio
da elaboracao de planejamentos e de sua implementacao na regéncia, o futuro professor
desenvolve competéncias essenciais para sua atuagao profissional.
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Por fim, é fundamental compreender que, embora o planejamento seja estruturante e
orientador, a pratica educativa é marcada por dinamismo, complexidade e singularidade.
Assim, o bom planejamento nao é aquele que se cumpre rigidamente, mas aquele que,
sendo suficientemente consistente e fundamentado, permite flexibilidade, adaptacgoes e
reconstrucoes, mantendo a intencionalidade pedagbgica e a coeréncia com os principios e

objetivos estabelecidos.
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Capitulo 14

Metodologias Ativas no Ensino de
Ciéncias

14.1 Fundamentos tedricos das metodologias ativas

As metodologias ativas de ensino-aprendizagem representam uma mudanga paradigmatica
na educacio, deslocando o foco do processo educativo da transmissao de conhecimentos
pelo professor para a construcdo ativa de conhecimentos pelo estudante. Esta aborda-
gem fundamenta-se em perspectivas tedricas construtivistas e sociointeracionistas, que
reconhecem o papel central do aprendiz na construcao de seu préprio conhecimento e a
importancia das interagoes sociais neste processo.

Segundo (MORAN, ), as metodologias ativas sao estratégias de ensino centradas na
participacao efetiva dos estudantes na construcao do processo de aprendizagem, de forma
flexivel, interligada e hibrida. Estas metodologias buscam promover o desenvolvimento da
autonomia, criticidade, criatividade e capacidade de resolucao de problemas dos estudantes,
alinhando-se as demandas educacionais contemporaneas.

No contexto do ensino de Ciéncias, as metodologias ativas apresentam particular
relevancia, considerando que a natureza do conhecimento cientifico demanda nao apenas a
assimilacao de conceitos, mas principalmente o desenvolvimento de habilidades cientificas
como observacao, experimentacao, formulacao de hipéteses, analise de dados e elaboragao
de conclusdes. Como destacam (CARVALHO et al., 2013), o ensino de Ciéncias deve pro-
porcionar aos estudantes oportunidades de participacao em praticas cientificas auténticas,
que possibilitem a compreensao nao apenas de contetidos, mas também dos processos de
construcao do conhecimento cientifico.

Os fundamentos teéricos das metodologias ativas no ensino de Ciéncias podem ser
identificados em diversas correntes pedagogicas:

o Construtivismo piagetiano: enfatiza a construgdo ativa do conhecimento pelo
sujeito, através de processos de assimilacao, acomodagao e equilibracao. No ensino de
Ciéncias, esta perspectiva valoriza as atividades que promovem o conflito cognitivo e
a reconstrugao de concepgoes prévias (PIAGET, 1975).

e Sociointeracionismo de Vygotsky: destaca o papel das interagoes sociais e da
mediacao na aprendizagem, bem como a importancia da zona de desenvolvimento
proximal. Esta abordagem fundamenta praticas colaborativas e dialdgicas no ensino
de Ciéncias (VYGOTSKY, 1991).
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o Aprendizagem Significativa de Ausubel: enfatiza a importancia dos conheci-
mentos prévios e da significatividade do contetido para a aprendizagem. No ensino
de Ciéncias, esta perspectiva orienta praticas que valorizam a contextualizacao e
a articulagdo entre novos conceitos e conhecimentos ja existentes (AUSUBEL D.
P.; NOVAK, 1978).

o Pedagogia da Autonomia de Freire: propoe uma educagao problematizadora, ba-
seada no didlogo e na reflexao critica sobre a realidade. Esta abordagem fundamenta

praticas de ensino de Ciéncias que valorizam temas geradores, problematizagao e
conscientizagdo (FREIRE, 1996).

o Teoria da Cognicao Situada: compreende a aprendizagem como participacao
em praticas sociais, destacando a importancia do contexto e da autenticidade das
atividades. Esta perspectiva fundamenta abordagens do ensino de Ciéncias que
valorizam a participacao em praticas cientificas auténticas (LAVE J.; WENGER,
1991).

Estes referenciais tedricos convergem para a compreensao de que a aprendizagem é um
processo ativo, no qual o estudante constréi significados a partir de suas experiéncias e
interacoes, mediadas por contextos socioculturais especificos. As metodologias ativas no
ensino de Ciéncias buscam concretizar estes principios, criando ambientes de aprendizagem
que promovam o engajamento, a reflexao e a construgao colaborativa de conhecimentos.

14.2 Aprendizagem baseada em problemas (PBL) no
ensino de Ciéncias

A Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-Based Learning - PBL) é uma metodolo-
gia ativa que utiliza problemas como ponto de partida para a constru¢ao do conhecimento.
Originada na década de 1960, na Escola de Medicina da Universidade McMaster, no Canada,
esta abordagem tem sido adaptada e implementada em diferentes niveis de ensino e areas
do conhecimento, incluindo o ensino de Ciéncias na educagao basica (HMELO-SILVER,
2004).

No contexto do ensino de Ciéncias, a PBL caracteriza-se pela apresentagao de problemas
auténticos e contextualizados aos estudantes, que trabalham colaborativamente para
compreendé-los, formular hipoteses, buscar informacoes, propor solugoes e refletir sobre o
processo de aprendizagem. O professor assume o papel de facilitador ou tutor, orientando os
estudantes em seu percurso investigativo, sem fornecer respostas prontas ou direcionamentos
excessivos.

Os problemas utilizados na PBL devem ser cuidadosamente elaborados, apresentando
algumas caracteristicas essenciais, conforme destaca (DEELMAN A.; HOEBERIGS, ):

e Autenticidade: os problemas devem refletir situagoes reais ou verossimeis, que
possam ser encontradas pelos estudantes em contextos cientificos ou cotidianos;

o Complexidade: os problemas devem ser suficientemente complexos para demandar
investigacao, andlise e integracao de diferentes conhecimentos, mas adequados ao
nivel cognitivo dos estudantes;
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o Estruturacao aberta: os problemas nao devem ter uma tunica solugao prede-

terminada ou um método tnico de resolugao, permitindo diferentes abordagens e
respostas;

Contextualizagao: os problemas devem estar inseridos em contextos significa-
tivos para os estudantes, relacionados a suas experiéncias, interesses ou questoes
socioambientais relevantes;

Interdisciplinaridade: os problemas devem possibilitar conexoes entre diferentes
areas do conhecimento, tanto dentro das Ciéncias da Natureza quanto com outros
campos do saber.

O ciclo de trabalho com a PBL no ensino de Ciéncias geralmente inclui as seguintes
etapas, adaptadas de (HMELO-SILVER, 2004):

1.

Apresentacao do problema: os estudantes sao confrontados com uma situacao-
problema contextualizada, que pode ser apresentada em diferentes formatos (texto,
video, noticia, relato, etc.);

. Identificacao do desafio: os estudantes analisam o problema, identificando o que

ja sabem e o que precisam descobrir para compreendé-lo e propor solugoes;

Geragao de hipdteses: os estudantes formulam hipéteses explicativas ou propoem
possiveis abordagens para a resolugao do problema;

. Identificacdo de lacunas de conhecimento: os estudantes identificam quais

conhecimentos, conceitos ou habilidades precisam desenvolver para testar suas
hipoteses e resolver o problema;

. Estudo autodirigido: os estudantes buscam informagoes, realizam experimentos,

consultam fontes ou desenvolvem outras atividades para preencher as lacunas de
conhecimento identificadas;

. Reavaliacao do problema: os estudantes retornam ao problema inicial, aplicando

os novos conhecimentos adquiridos e revendo suas hipoteses;

Elaboracao de conclusoes: os estudantes sintetizam suas aprendizagens, propondo
solugoes ou explicagoes para o problema;

. Apresentacgao e discussao: os estudantes comunicam suas conclusoes aos colegas,

promovendo a troca de ideias e a reflexao coletiva;

. Avaliacao e reflexao: os estudantes avaliam seu processo de aprendizagem, identi-

ficando pontos fortes, dificuldades e aspectos a melhorar em futuras situacoes.

A implementacao da PBL no ensino de Ciéncias oferece diversas vantagens, como
o desenvolvimento do pensamento critico, da capacidade de resolugao de problemas,
da autonomia na busca de informacoes, das habilidades de trabalho colaborativo e da
compreensao mais profunda e contextualizada dos conceitos cientificos. Além disso, esta
abordagem possibilita a articulacao entre teoria e pratica, a contextualizacao dos conteudos
e o desenvolvimento de competéncias cientificas fundamentais.
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No entanto, a PBL também apresenta desafios, como a necessidade de maior tempo
para desenvolvimento das atividades, a exigéncia de adaptacao tanto de professores quanto
de estudantes a novos papéis, a dificuldade de avaliacdo dos processos e resultados, e
a necessidade de recursos e materiais adequados. Estes desafios podem ser superados
com planejamento cuidadoso, formagao docente adequada e implementagao gradual da
metodologia.

14.3 Aprendizagem baseada em projetos: desenvolvi-
mento e exemplos

A Aprendizagem Baseada em Projetos (ABP ou Project-Based Learning - PjBL) é uma
metodologia ativa que organiza a aprendizagem em torno do desenvolvimento de projetos
significativos, que resultam em produtos concretos. Diferentemente da Aprendizagem
Baseada em Problemas, que foca na resolucao de problemas especificos, a ABP envolve a
realizagdo de projetos mais amplos e de maior duracao, que culminam na criacao de arte-
fatos, apresentagoes, intervengoes ou outras produgoes que representam as aprendizagens
construidas (BENDER, 2014).

No ensino de Ciéncias, a ABP possibilita que os estudantes desenvolvam investigagoes
cientificas auténticas, articulando diferentes conhecimentos e habilidades na busca de
respostas a questoes significativas ou na proposicao de solugoes para desafios reais. Esta
abordagem alinha-se a natureza do conhecimento cientifico, que se constréi por meio de
processos investigativos e colaborativos.

Segundo (KRAJCIK J. S.; BLUMENFELD, ), a ABP no ensino de Ciéncias caracteriza-
se por alguns elementos essenciais:

e Questao orientadora: o projeto parte de uma questao significativa, desafiadora e
contextualizada, que desperta o interesse dos estudantes e orienta as investigacoes;

« Investigacao cientifica: os estudantes engajam-se em processos investigativos que
envolvem a formulacao de questoes, planejamento de procedimentos, coleta e analise
de dados, e elaboragao de conclusoes;

o Trabalho colaborativo: os estudantes trabalham em equipes, compartilhando
ideias, dividindo responsabilidades e construindo conhecimentos coletivamente;

« Uso de tecnologias: o projeto incorpora recursos tecnologicos que auxiliam na
investigagao, analise, representacao e comunicagao de ideias;

« Artefatos publicos: o projeto resulta em produtos concretos (modelos, relaté-
rios, videos, exposigoes, etc.) que representam as aprendizagens construidas e sao
compartilhados com audiéncias reais;

e Voz e escolha do estudante: os estudantes tém autonomia para tomar decisoes
significativas sobre o projeto, incluindo questoes especificas a investigar, métodos a
utilizar e formas de apresentacao;

« Reflexao: os estudantes refletem continuamente sobre o que estao aprendendo,
como estao aprendendo e por que estao aprendendo.
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O desenvolvimento de projetos no ensino de Ciéncias geralmente segue algumas etapas
fundamentais, que podem ser adaptadas conforme as caracteristicas especificas de cada
contexto:

1. Definicao da questao ou desafio: identificacdo de uma questao cientifica rele-
vante ou um desafio real relacionado aos contetidos curriculares e aos interesses dos
estudantes;

2. Planejamento: elaboracao de um plano de trabalho, definindo objetivos, etapas,
responsabilidades, recursos necessarios e cronograma;

3. Pesquisa e investigacao: busca de informagoes, realizacdo de experimentos,
entrevistas, observagoes ou outras atividades investigativas para responder a questao
orientadora;

4. Desenvolvimento do projeto: construgao progressiva do conhecimento, articu-
lando teoria e prética, e elaboragao dos produtos ou artefatos previstos;

5. Apresentacao e comunicacao: compartilhamento dos resultados e produtos do
projeto com audiéncias reais, dentro e/ou fora da escola;

6. Avaliacao e reflexao: analise critica do processo e dos resultados, identificando
aprendizagens construidas, dificuldades encontradas e aspectos a melhorar.

Exemplos de projetos que podem ser desenvolvidos no ensino de Ciéncias nos anos
finais do Ensino Fundamental incluem:

 Horta escolar sustentavel: os estudantes podem investigar o cultivo de vegetais
utilizando técnicas agroecologicas, estudando temas como fotossintese, ciclos de
nutrientes, compostagem, pragas e controle biolégico. O projeto pode culminar na
implantacao de uma horta na escola e na producao de um manual de orientagoes
para a comunidade.

e« Monitoramento da qualidade da Agua: os estudantes podem investigar a
qualidade da agua em diferentes pontos de um rio ou corrego préoximo a escola,
analisando pardmetros fisico-quimicos e bioldgicos, identificando fontes de poluigao e
propondo agoes de preservacao. O projeto pode resultar em um relatério técnico,
um semindrio para a comunidade ou uma campanha de conscientizacao.

o Energia alternativa: os estudantes podem investigar diferentes fontes de energia
renovavel (solar, edlica, biomassa), comparando suas caracteristicas, vantagens e
limitagoes. O projeto pode incluir a construgao de protétipos (como um forno solar
ou um gerador edlico) e a elaboracao de propostas para implementacao na escola ou
comunidade.

o Alimentacgao saudavel: os estudantes podem investigar a composi¢ao nutricional
dos alimentos consumidos na comunidade, os habitos alimentares locais e sua relacao
com a saude. O projeto pode culminar na criacdo de um guia alimentar, um livro de
receitas saudaveis ou uma feira gastronomica com opgoes nutritivas.
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o Astronomia na escola: os estudantes podem investigar fendmenos astronémicos
observaveis a olho nu (fases da Lua, constelagoes, movimentos aparentes do Sol) e
construir instrumentos simples para observacao (como um relégio solar, um planisfério
ou um modelo do Sistema Solar). O projeto pode culminar em uma noite de
observagao astrondmica para a comunidade.

A implementacao da ABP no ensino de Ciéncias oferece diversas vantagens, como
o desenvolvimento da autonomia, criatividade, capacidade de resolucao de problemas,
pensamento critico e habilidades de comunicacao. Além disso, possibilita a contextualizacao
dos contetidos, a integracao entre diferentes dreas do conhecimento e o engajamento dos
estudantes em investigagoes cientificas auténticas.

No entanto, esta abordagem também apresenta desafios, como a necessidade de maior
tempo para desenvolvimento dos projetos, a complexidade da gestao e avaliagao do
trabalho em equipe, a exigéncia de recursos e espacos adequados, e a dificuldade de
garantir a abordagem de todos os conteuidos curriculares previstos. Estes desafios podem
ser enfrentados com planejamento cuidadoso, flexibilidade curricular, formacao docente
adequada e parcerias com a comunidade e outras instituigoes.

14.4 Sala de aula invertida: possibilidades para o
ensino de Ciéncias

A Sala de Aula Invertida (Flipped Classroom) é uma metodologia ativa que propoe a
inversao da légica tradicional de organizacao das atividades de ensino-aprendizagem. Nesta
abordagem, os estudantes tém contato com o conteiido conceitual antes da aula, por meio de
materiais disponibilizados pelo professor (videos, textos, podcasts, etc.), e o tempo em sala
de aula é dedicado a atividades mais complexas e interativas, como discussoes, resolucao
de problemas, experimentagoes e projetos, com a mediacdo do professor (BERGMANN
J.; SAMS, 2012).

No ensino de Ciéncias, a Sala de Aula Invertida possibilita que o tempo presencial
seja aproveitado para atividades préticas, investigativas e colaborativas, que sao essenciais
para o desenvolvimento de habilidades cientificas e para uma compreensao mais profunda
dos conceitos. Esta metodologia também permite atender aos diferentes ritmos e estilos
de aprendizagem, pois os estudantes podem acessar os materiais prévios quantas vezes
desejarem, no momento e local mais convenientes.

A implementacao da Sala de Aula Invertida no ensino de Ciéncias envolve alguns
elementos fundamentais, conforme destacam (VALENTE, 2014):

e Selecao ou producao de materiais: o professor seleciona ou produz materiais
(videos, textos, podcasts, simulagoes, etc.) que abordam os conceitos cientificos de
forma clara, concisa e acessivel aos estudantes;

« Disponibilizagdo dos materiais: os materiais sdo disponibilizados aos estudantes
com antecedéncia, por meio de plataformas digitais, ambientes virtuais de aprendiza-
gem ou mesmo materiais impressos;

e Orientagoes para estudo prévio: o professor fornece orientacoes claras sobre
como os estudantes devem interagir com os materiais, incluindo questoes norteadoras,
atividades preparatorias ou desafios iniciais;
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» Verificagao da preparacao: no inicio da aula presencial, o professor verifica se os
estudantes realizaram o estudo prévio e identifica dificuldades ou duvidas iniciais;

« Atividades presenciais: o tempo em sala de aula é dedicado a atividades praticas,
investigativas, colaborativas e de maior complexidade cognitiva, que aprofundam e
aplicam os conceitos estudados previamente;

« Acompanhamento e feedback: o professor acompanha o desempenho dos estu-
dantes nas atividades presenciais, oferecendo orientacoes, esclarecimentos e feedback
imediato;

o Avaliacao continua: a avaliagdo ocorre ao longo de todo o processo, considerando
tanto o estudo prévio quanto as atividades presenciais, com foco no desenvolvimento
de competéncias e na construgao do conhecimento.

No ensino de Ciéncias, as atividades presenciais na Sala de Aula Invertida podem
incluir:

« Experimentos investigativos que aplicam ou aprofundam os conceitos estudados
previamente;

e Resolugao colaborativa de problemas contextualizados e desafiadores;

o Discussoes em pequenos grupos seguidas de debates coletivos;

o Construcao de modelos ou representacoes dos fendomenos estudados;

o Analise e interpretacao de dados experimentais ou de pesquisas cientificas;

e Desenvolvimento de projetos que articulam diferentes conhecimentos;

o Jogos educativos que promovem a aplicacao dos conceitos em situagoes diversas;

o Atividades de argumentacao cientifica baseada em evidéncias.

Um exemplo de aplicacao da Sala de Aula Invertida no ensino de Ciéncias seria o
estudo do tema "Maquinas Simples'no 7° ano do Ensino Fundamental. Os estudantes
poderiam acessar previamente videos explicativos sobre diferentes tipos de maquinas
simples (alavancas, roldanas, plano inclinado, etc.) e suas aplica¢oes no cotidiano. Durante
a aula presencial, poderiam realizar experimentos para verificar as vantagens mecanicas de
diferentes maquinas, construir prototipos que utilizam estes principios, resolver problemas
sobre situacoes cotidianas e discutir a importancia historica das maquinas simples para o
desenvolvimento tecnologico.

A implementacao da Sala de Aula Invertida no ensino de Ciéncias oferece diversas
vantagens, como o aumento do tempo disponivel para atividades praticas e investigativas,
o respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem, o desenvolvimento da autonomia dos
estudantes, e a possibilidade de um acompanhamento mais individualizado durante as
atividades presenciais. Além disso, esta metodologia possibilita que os estudantes desen-
volvam habilidades de gestao do préprio aprendizado, que serdo tteis ao longo de toda a
vida.

No entanto, a Sala de Aula Invertida também apresenta desafios, como a necessidade
de acesso a recursos tecnologicos por parte dos estudantes, a dificuldade de garantir o
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estudo prévio por todos, a exigéncia de maior tempo de planejamento e produc¢ao de
materiais pelo professor, e a resisténcia inicial de estudantes habituados a abordagens mais
tradicionais. Estes desafios podem ser mitigados com estratégias como a disponibilizacao
de materiais em diferentes formatos, a criagdo de espagos na escola para acesso aos recursos
digitais, o desenvolvimento gradual da autonomia dos estudantes e a comunicagao clara
sobre os objetivos e beneficios da metodologia.

14.5 Rotacao por estacoes: organizacao e dinamica

A Rotacao por Estagoes é uma metodologia ativa que organiza o ambiente de aprendizagem
em diferentes espagos ou "estagoes', cada um com atividades especificas que os estudantes
realizam em um sistema de rodizio. Esta abordagem, também conhecida como Estacoes
de Aprendizagem ou Learning Stations, possibilita a diversificacdo das experiéncias de
aprendizagem em uma mesma aula, atendendo a diferentes estilos de aprendizagem e
promovendo engajamento ativo dos estudantes (BACICH L.; MORAN, 2015).

No ensino de Ciéncias, a Rotagao por Estagoes oferece oportunidades para que os
estudantes interajam com o conhecimento cientifico de diversas formas, combinando
atividades tedricas e praticas, individuais e colaborativas, concretas e virtuais. Esta
metodologia é particularmente adequada para temas que envolvem miltiplos aspectos
ou dimensoes, permitindo que os estudantes explorem diferentes facetas de um mesmo
fendomeno ou conceito.

De acordo com (HORN M. B.; STAKER, 2015), a organizacdo da Rotacao por Estacoes
envolve algumas etapas fundamentais:

1. Planejamento das estagoes: definicao do tema central, dos objetivos de aprendi-
zagem e das atividades especificas para cada estacao, que devem ser independentes
entre si, mas complementares no desenvolvimento do tema;

2. Organizacao do espacgo: preparacao do ambiente fisico, com a disposicao das
mesas, cadeiras e materiais necessarios para cada estacao;

3. Formacgao dos grupos: divisao dos estudantes em grupos, considerando aspectos
como heterogeneidade, afinidades ou necessidades especificas;

4. Orientacgoes iniciais: explicacao clara sobre a dinamica da atividade, os objetivos
de cada estacao, o tempo de permanéncia, as regras para rotagao e as expectativas
de producao em cada etapa;

5. Desenvolvimento das atividades: execucao do rodizio entre as estacdes, com
cada grupo permanecendo um tempo predeterminado em cada estagao;

6. Sintese e fechamento: momento final para compartilhamento das aprendizagens,
articulacdo entre as diferentes atividades realizadas e sistematizacao dos conhecimen-
tos construidos.

No ensino de Ciéncias, as estagoes podem ser organizadas de diferentes formas, de
acordo com os objetivos de aprendizagem e os recursos disponiveis. Alguns exemplos de
estacoes que podem ser implementadas incluem:

« Estacao de experimentacao: com materiais para realizacao de experimentos
investigativos ou demonstrativos;
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o Estacao de leitura: com textos cientificos, reportagens, artigos ou fragmentos de
livros para leitura e analise;

« Estacao digital: com dispositivos tecnologicos para acesso a simulagoes, videos,
animagoes ou pesquisas online;

o Estacao de problematizacao: com situagoes-problema ou desafios para resolucao
colaborativa;

o Estacao de modelagem: com materiais para construgao de modelos ou represen-
tagoes de estruturas, processos ou fendmenos;

» Estacao de discussao: com questoes provocativas para debate em grupo e registro
de conclusoes;

« Estacao de criacao: com recursos para elaboragao de produtos criativos como
cartazes, histérias em quadrinhos, podcasts ou videos;

o Estacao de avaliagao: com questoes, quiz ou jogos que permitam verificar a
compreensao dos conceitos trabalhados.

Um exemplo de aplicagdo da Rotacao por Estacoes no ensino de Ciéncias seria o estudo
do tema "Sistemas do Corpo Humano'no 82 ano do Ensino Fundamental. Os estudantes
poderiam passar por estagoes como:

1. Estacao de experimentacgao: realizacao de medidas de frequéncia cardiaca e
capacidade pulmonar em diferentes situagdes (repouso, apés exercicio);

2. Estacao digital: exploragdo de simulacoes interativas sobre o funcionamento dos
sistemas circulatorio e respiratorio;

3. Estacao de leitura: analise de textos sobre doencas que afetam estes sistemas e
formas de prevencao;

4. Estacao de modelagem: construcao de modelos tridimensionais do coracao ou
dos pulmoes com materiais simples;

5. Estacao de resolugao de problemas: analise de casos clinicos simples, identifi-
cando sintomas e propondo explica¢des baseadas no funcionamento dos sistemas.

Ao final do rodizio, os estudantes compartilhariam as aprendizagens construidas em cada
estacdo, estabelecendo conexoes entre os diferentes aspectos estudados e compreendendo a
integracao entre os sistemas circulatorio e respiratorio.

A implementacao da Rotagdo por Estagdes no ensino de Ciéncias oferece diversas
vantagens, como a promoc¢ao do engajamento ativo, o atendimento a diferentes estilos de
aprendizagem, o desenvolvimento da autonomia e da colaboracao, a otimizagao do tempo
de aula e a possibilidade de o professor oferecer aten¢do mais individualizada aos grupos
durante o processo. Além disso, esta metodologia possibilita a combinagao de abordagens
digitais e analdgicas, tedricas e praticas, individuais e coletivas.

No entanto, a Rotagao por Estacoes também apresenta desafios, como a necessidade
de planejamento detalhado, a organizagao do espago fisico, a gestao do tempo e dos
comportamentos durante as rotagoes, e a preparacao de materiais diversificados para as
diferentes estagoes. Estes desafios podem ser superados com experiéncia, planejamento
colaborativo entre professores e implementacao gradual da metodologia, comegando com
um numero reduzido de estagoes e ampliando progressivamente.
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14.6 Gamificacao no ensino de Ciéncias: elementos e
estratégias

A gamificacdo consiste na utilizacdo de elementos, mecanicas e dinadmicas de jogos em
contextos nao-lidicos, como o educacional, com o objetivo de aumentar o engajamento, a
motivacao e a participacao dos envolvidos. Diferentemente dos jogos educativos tradicionais,
que sao recursos especificos utilizados em momentos pontuais, a gamificacdo envolve a
transformacao do proprio processo de ensino-aprendizagem, incorporando caracteristicas
dos jogos de forma mais ampla e continua (DETERDING S.; DIXON, ).

No ensino de Ciéncias, a gamificacao oferece possibilidades para tornar a aprendizagem
de conceitos cientificos mais envolvente, desafiadora e significativa, promovendo maior
engajamento dos estudantes e o desenvolvimento de habilidades como resolucao de proble-
mas, tomada de decisoes, colaboracao e pensamento estratégico. Esta abordagem alinha-se
as caracteristicas da geracao atual de estudantes, que cresceu em um ambiente permeado
por jogos digitais e interativos.

Segundo (KAPP, 2012), a gamificacdo educacional envolve diversos elementos caracte-
risticos dos jogos, que podem ser adaptados ao contexto do ensino de Ciéncias:

o Narrativa: criacao de uma histéria ou contexto que dé significado as atividades e
conecte os diferentes contetudos;

o Objetivos e desafios: estabelecimento de metas claras e progressivas, com niveis
crescentes de complexidade;

« Regras: definicdo clara das expectativas, limitacoes e possibilidades dentro do
sistema gamificado;

o Feedback imediato: retorno constante sobre o desempenho, permitindo ajustes e
melhorias continuas;

« Sistemas de pontuacgao: mecanismos para quantificar e reconhecer o progresso e
as conquistas;

o Niveis: estruturacao do conteiido em patamares progressivos de dificuldade;

« Recompensas: beneficios tangiveis ou simbolicos obtidos ao alcancar determinados
objetivos;

o Competicao e colaboracgao: oportunidades para comparar desempenhos e traba-
lhar em equipe para superar desafios;

e Personalizacao: possibilidade de escolher caminhos, avatares ou aparéncias, atri-
buindo identidade ao jogador;

o Liberdade para falhar: ambiente seguro para experimentacao, erro e nova tentativa,
sem consequéncias graves.

A implementacao da gamificagdo no ensino de Ciéncias pode ocorrer em diferentes
escalas: desde a gamificacdo de uma tinica aula ou atividade especifica, até a transformagao
de toda uma unidade didatica ou mesmo de um ano letivo inteiro. Em qualquer caso, é
fundamental que a gamificacdo esteja alinhada aos objetivos de aprendizagem e nao se
torne um fim em si mesma.
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Exemplos de estratégias de gamificacdo que podem ser aplicadas no ensino de Ciéncias
incluem:

» Sistemas de XP (Pontos de Experiéncia): os estudantes acumulam pontos
ao realizar atividades, responder corretamente a questoes, participar de discussoes
ou contribuir para o grupo, evoluindo em niveis que correspondem a diferentes
patamares de conhecimento;

« Missoes e desafios: os contetidos sao organizados em missoes com diferentes niveis
de dificuldade, que os estudantes precisam completar para avancar, como a realizacao
de experimentos, resolucao de problemas ou elaboragao de explicagoes cientificas;

o Insignias e conquistas: os estudantes recebem distintivos virtuais ou fisicos
ao demonstrar determinadas habilidades, completar tarefas especificas ou atingir
objetivos predefinidos;

o Narrativas cientificas: criacao de histérias envolvendo cientistas, expedigoes,
viagens no tempo ou outros cenarios que contextualizam os contetidos e dao sentido
as atividades;

o Equipes e guildas: organizacao dos estudantes em grupos que colaboram entre si
para superar desafios, acumular pontos coletivos ou criar projetos cientificos;

o Avatares cientificos: os estudantes criam personagens ou avatares que evoluem a
medida que avancam nos contetudos, adquirindo novas habilidades, equipamentos ou
aparéncias;

o Cartas de poder: os estudantes ganham ou conquistam cartas que representam
habilidades especiais ou vantagens que podem ser utilizadas em momentos especificos,
como consultar materiais durante uma avaliacdo ou ganhar tempo extra para uma
tarefa;

e Quadros de liderancga: visualizacao do progresso individual e coletivo, promovendo
reconhecimento e motivacao, desde que utilizados com cuidado para nao gerar
competicao excessiva ou desmotivacao.

Um exemplo de aplicacdo da gamificagao no ensino de Ciéncias seria a criagdo de
um "Universo Cientifico"para o estudo da Tabela Periédica no 9° ano. Neste sistema
gamificado, os estudantes seriam "exploradores espaciais’em missao para descobrir e
catalogar os elementos quimicos em diferentes 'galaxias'(grupos de elementos). Cada
elemento descoberto (através de atividades, pesquisas, experimentos) renderia pontos e
insignias especificas. Os estudantes poderiam formar "equipes de exploragao'para missoes
colaborativas, como a criacao de modelos dos elementos, investigacao de suas propriedades
ou elaboracao de infograficos. Um mapa estelar mostraria o progresso da turma na
exploracao da Tabela Periddica, com desafios especiais para elementos de maior dificuldade
conceitual.

A implementacao da gamificagdo no ensino de Ciéncias oferece diversas vantagens, como
o aumento da motivagao e do engajamento, o desenvolvimento de persisténcia diante de
desafios, a promocao de colaboracao e competicao saudavel, a personalizacdo do percurso
de aprendizagem e a ressignificacdo do erro como parte do processo. Além disso, esta
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abordagem possibilita a criacao de um ambiente mais lidico e acolhedor, que pode reduzir
a ansiedade em relagao a contetudos cientificos considerados dificeis.

No entanto, a gamificagdo também apresenta desafios, como o risco de focar excessiva-
mente nas recompensas extrinsecas em detrimento da motivacao intrinseca, a possibilidade
de gerar competicao prejudicial entre os estudantes, a complexidade do planejamento
e gestao do sistema gamificado, e a dificuldade de avaliar de forma tradicional em um
ambiente gamificado. Estes desafios podem ser mitigados com planejamento cuidadoso,
equilibrio entre motivacao intrinseca e extrinseca, valorizagao da colaboragao sobre a
competicao, e desenvolvimento gradual do sistema gamificado.

14.7 Estudos de caso como estratégia de ensino

O Estudo de Caso é uma metodologia ativa que utiliza narrativas sobre situagoes reais ou
ficticias para promover a analise, discussao e resolucao de problemas. Esta abordagem,
originaria da area juridica e empresarial, tem sido adaptada ao contexto educacional,
incluindo o ensino de Ciéncias, como forma de aproximar os conteidos académicos de
situagoes concretas e significativas para os estudantes (HERREID, 1994).

No ensino de Ciéncias, os Estudos de Caso possibilitam a contextualizacao dos con-
ceitos cientificos, a integracao de diferentes areas do conhecimento, o desenvolvimento
do pensamento critico e da capacidade de resolucao de problemas, além de promover a
compreensao das relagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Esta metodologia
é particularmente util para abordar temas controversos, questoes sociocientificas, dilemas
éticos e situacgoes que envolvem tomada de decisao.

Segundo (SA L. P.; QUEIROZ, 2010), um bom caso para o ensino de Ciéncias deve

apresentar algumas caracteristicas essenciais:

o Autenticidade: o caso deve representar situagoes reais ou verossimeis, que poderiam
ocorrer no mundo real;

« Relevancia: o caso deve abordar questoes significativas para os estudantes e
relacionadas aos contetdos curriculares;

o Complexidade: o caso deve apresentar multiplas dimensoes e possibilidades de
analise, nao sendo trivial ou de solugao 6bvia;

o Urgéncia: o caso deve envolver questoes que demandam solugdo ou posicionamento,
motivando o engajamento na busca de respostas;

o Concisao: o caso deve ser suficientemente detalhado para permitir anélise aprofun-
dada, mas sem excesso de informagoes que dificultem sua compreensao;

e Protagonismo: o caso deve colocar os estudantes como protagonistas na situacao,
assumindo papéis ou responsabilidades.

A implementacao de Estudos de Caso no ensino de Ciéncias geralmente segue algumas
etapas fundamentais, que podem ser adaptadas conforme os objetivos especificos e o
contexto educacional:

1. Preparacgao: selecao ou elaboragao do caso, defini¢ao dos objetivos de aprendizagem
e preparacao dos materiais complementares;
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2. Apresentagao do caso: introdugdo da narrativa aos estudantes, contextualizando
a situagao e despertando o interesse;

3. Analise inicial: identificacdo dos elementos principais do caso, das questoes envol-
vidas e dos conhecimentos necessarios para sua compreensao;

4. Coleta de informacgodes: pesquisa de conceitos, fatos e dados relevantes para a
analise do caso, utilizando diversas fontes;

5. Discussao em grupos: compartilhamento de informacoes, andlise colaborativa e
debate sobre diferentes perspectivas e possiveis solucoes;

6. Apresentacao e debate: comunicacao das analises e propostas de cada grupo, com
argumentacao baseada em evidéncias;

7. Fechamento: sintese das aprendizagens, articulacdo com os conceitos cientificos
trabalhados e reflexdao sobre o processo.

Existem diferentes formatos de Estudos de Caso que podem ser utilizados no ensino de
Ciéncias, de acordo com os objetivos pedagdgicos e as caracteristicas da turma. (HERREID,
2007) identifica alguns destes formatos:

e Estudo de Caso Individual: os estudantes analisam o caso individualmente,
respondendo a questoes especificas;

o Estudo de Caso em Pequenos Grupos: os estudantes trabalham em grupos
para analisar o caso e propor solugoes;

o Estudo de Caso com Debate: apds a andlise inicial, os estudantes assumem
diferentes posigoes e realizam um debate estruturado;

o Estudo de Caso com Juri Simulado: o caso é analisado em formato de julgamento,
com estudantes assumindo papéis de advogados, testemunhas, jurados, etc.;

o Estudo de Caso Interrompido: o caso é apresentado em partes sequenciais, com
analises e discussoes intermediarias;

o Estudo de Caso com Interpretacao de Papéis: os estudantes assumem papéis
especificos (cientistas, politicos, cidadaos, empresarios) para analisar o caso sob
diferentes perspectivas.

Exemplos de temas que podem ser abordados por meio de Estudos de Caso no ensino
de Ciéncias no Ensino Fundamental incluem:

o Analise de um surto de doenga transmitida pela 4gua em uma comunidade, envolvendo
conceitos de microbiologia, tratamento de dgua e satide publica;

o Discussao sobre a implementagao de uma usina em uma area de preservacao ambiental,
abordando conceitos de geracao de energia, impactos ambientais e sustentabilidade;

o Investigacao de um acidente ambiental, como um derramamento de 6leo ou um
incéndio florestal, envolvendo conceitos de ecologia, poluicao e recuperacao de
ecossistemas;

181



14.8. PLANEJAMENTO E IMPLEMENTACAO DE METODOLOGIAS ATIVAS NO
ESTAGIO CAPITULO 14. METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO DE CIENCIAS

o Analise de politicas publicas relacionadas a vacinacao, abordando conceitos de
imunologia, satde coletiva e responsabilidade social;

« Discussao sobre os impactos da introdugao de uma espécie exética em um ecossistema,
envolvendo conceitos de biodiversidade, cadeias alimentares e equilibrio ecoldgico.

A implementagao de Estudos de Caso no ensino de Ciéncias oferece diversas vantagens,
como a contextualizagao dos conteuidos, o desenvolvimento do pensamento critico e da
capacidade de andlise, a promocao da interdisciplinaridade, o engajamento dos estudantes
em questoes reais e significativas, e o estimulo & argumentacao baseada em evidéncias.
Além disso, esta metodologia possibilita o desenvolvimento de habilidades comunicativas,
colaborativas e de resolucao de problemas, que sao essenciais para a formacao cientifica e
cidada.

No entanto, o trabalho com Estudos de Caso também apresenta desafios, como a
dificuldade de encontrar ou elaborar casos adequados ao nivel cognitivo dos estudantes
e aos objetivos curriculares, a necessidade de maior tempo para desenvolvimento das
atividades, a complexidade da mediacao de discussdes que podem envolver questoes
controversas, e a exigéncia de preparo dos estudantes para lidar com situagoes que nao
tém respostas tnicas ou definitivas. Estes desafios podem ser superados com planejamento
cuidadoso, adaptacao dos casos ao contexto especifico, formacao docente adequada e
construcao gradual da autonomia dos estudantes na anélise de situagoes complexas.

14.8 Planejamento e implementacao de metodologias
ativas no estagio

A implementacao de metodologias ativas durante o estagio supervisionado no ensino
de Ciéncias representa uma oportunidade valiosa para que o licenciando vivencie, na
pratica, abordagens pedagdégicas inovadoras e centradas no protagonismo do estudante.
Esta experiéncia possibilita a articulagdo entre os conhecimentos tedricos construidos na
universidade e a realidade da sala de aula, contribuindo para a formacao de um professor
reflexivo, criativo e comprometido com a aprendizagem significativa dos alunos.

O planejamento e a implementacdao de metodologias ativas no estagio demandam uma
série de consideragoes especificas, que podem potencializar o sucesso da experiéncia tanto
para o estagiario quanto para os estudantes da educacao basica. A seguir, apresentamos
algumas orientagoes fundamentais para este processo.

14.8.1 Conhecimento do contexto escolar

Antes de planejar intervengoes baseadas em metodologias ativas, ¢ fundamental que o
estagiario compreenda o contexto especifico da escola e da turma em que atuara. Este
conhecimento envolve aspectos como:

» Caracteristicas socioecondmicas e culturais da comunidade escolar;

o Infraestrutura e recursos disponiveis na escola (laboratodrio, sala de informaética,
biblioteca, materiais didaticos);

o Perfil dos estudantes (faixa etaria, conhecimentos prévios, interesses, dificuldades
especificas);
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 Dinémicas relacionais na turma (liderangas, formagao de grupos, conflitos);

o Praticas pedagodgicas habituais e cultura escolar.

Estas informacgoes podem ser obtidas durante a fase de observagao do estagio, por meio
de conversas com o professor supervisor e outros membros da comunidade escolar, andlise
de documentos (como o Projeto Politico-Pedagégico) e observacao das aulas e interagoes
entre os alunos.

O conhecimento aprofundado do contexto possibilita que o estagiario planeje interven-
¢oes adequadas as realidades especificas, adaptando as metodologias ativas as condigoes
concretas da escola e as necessidades particulares dos estudantes.

14.8.2 Dialogo com o professor supervisor

O dialogo constante com o professor supervisor ¢ essencial para o sucesso da implementacao
de metodologias ativas no estagio. Este didlogo envolve:

o Apresentacao das propostas metodolégicas e seus fundamentos teéricos;
o Discussao sobre a adequacao das propostas ao contexto especifico da turma,;

» Negociacao sobre aspectos praticos, como tempo disponivel, espaco, materiais e
organizacao da sala;

o Definicao clara dos papéis do estagiario e do professor supervisor durante as ativida-
des;

o Troca de experiéncias sobre praticas bem-sucedidas e desafios encontrados.

E importante que o estagidrio esteja aberto as sugestdes e consideracoes do professor
supervisor, que possui conhecimento aprofundado sobre a turma e experiéncia pratica
no contexto especifico da escola. Por outro lado, o estagiario pode contribuir com novas
perspectivas, abordagens inovadoras e conhecimentos atualizados sobre metodologias
ativas.

14.8.3 Planejamento didatico detalhado

A implementacao de metodologias ativas requer um planejamento didatico detalhado, que
considere todos os aspectos envolvidos na atividade. Este planejamento deve incluir:

o Objetivos de aprendizagem claramente definidos, alinhados ao curriculo e as compe-
téncias a serem desenvolvidas;

« Justificativa para a escolha da metodologia especifica, considerando sua adequacao
aos objetivos e ao perfil da turma;

e Detalhamento das etapas da atividade, com tempos previstos para cada momento;
o Descricao dos materiais necessarios e formas de obté-los ou produzi-los;

» Organizagao do espago fisico e distribuigao dos estudantes;
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» Estratégias para lidar com imprevistos e dificuldades que possam surgir;

o Formas de avaliagdo do processo e dos resultados da aprendizagem.

Este planejamento deve ser compartilhado e discutido com o professor orientador da
universidade e com o professor supervisor da escola, permitindo ajustes e aprimoramentos
antes da implementacao.

14.8.4 Preparacao dos estudantes

Considerando que muitos estudantes podem nao estar familiarizados com metodologias
ativas, ¢ importante prepara-los adequadamente para estas abordagens. Esta preparacao
envolve:

« Explicacao clara sobre a metodologia que serd utilizada e seus objetivos;

« Orientagoes especificas sobre as atividades a serem realizadas e os papéis dos estu-
dantes;

» Estabelecimento coletivo de regras e combinados para o desenvolvimento da atividade;
o Esclarecimento sobre critérios e formas de avaliacao;

o Estimulo a participacao ativa e a assuncao de responsabilidades.

E fundamental que os estudantes compreendam o sentido e a importancia da metodo-
logia proposta, para que se engajem de forma significativa nas atividades. Para isso, o
estagiario deve explicitar as conexoes entre a metodologia, os conteidos a serem aprendidos
e situagoes relevantes do cotidiano ou da realidade socioambiental.

14.8.5 Implementacao gradual e reflexiva

Recomenda-se que a implementacao de metodologias ativas no estagio ocorra de forma
gradual e reflexiva, permitindo ajustes e aprimoramentos ao longo do processo. Algumas
sugestoes para esta implementacgao incluem:

o Iniciar com atividades de menor complexidade ou duracao, ampliando gradualmente
conforme a resposta da turma;

o Combinar momentos de metodologias ativas com abordagens mais familiares aos
estudantes, realizando uma transicao gradual;

o Refletir continuamente sobre os resultados obtidos, identificando aspectos positivos
e pontos a melhorar;

o Registrar sistematicamente as observagoes, reflexoes e aprendizados durante o pro-
Cesso;

o Buscar feedback dos estudantes e do professor supervisor sobre as atividades realiza-
das;

o Adaptar as préximas intervengdes com base nas reflexoes e feedbacks recebidos.

Este processo gradual e reflexivo possibilita que o estagiario desenvolva competéncias
profissionais relacionadas ao planejamento, implementacao e avaliagdo de metodologias ati-
vas, construindo um repertoério de praticas pedagdgicas fundamentadas e contextualizadas.
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14.8.6 Avaliagao do processo e dos resultados

A avaliagao da implementacao de metodologias ativas no estagio deve considerar tanto o pro-
cesso quanto os resultados, em termos de aprendizagem dos estudantes e desenvolvimento
profissional do estagiario. Esta avaliacao pode incluir:

o Anaélise do engajamento e participacao dos estudantes nas atividades;

o Verificagao das aprendizagens construidas, por meio de atividades avaliativas diversi-
ficadas;

o Reflexdao sobre a adequacao da metodologia aos objetivos propostos e ao contexto
especifico;

o Identificacao de desafios encontrados e estratégias utilizadas para supera-los;
o Analise das proprias competéncias docentes desenvolvidas durante a experiéncia;

e Discussao coletiva dos resultados com o professor supervisor e o professor orientador.

Os resultados desta avaliagdo devem ser documentados no relatério de estagio, incluindo
reflexbes criticas sobre a experiéncia, evidéncias das aprendizagens dos estudantes e
consideragoes sobre possiveis aprimoramentos em futuras praticas.

14.8.7 Compartilhamento de experiéncias

O compartilhamento das experiéncias com metodologias ativas no estédgio é fundamental
para a construcao coletiva de conhecimentos pedagogicos e para a disseminacao de praticas
inovadoras. Este compartilhamento pode ocorrer por meio de:

o Apresentacoes em semindarios de estdgio na universidade;
« Elaboracao de relatos de experiéncia para publicagao;
o Participacao em eventos académicos e cientificos;

o Criacao de materiais didaticos baseados na experiéncia;

Compartilhamento em redes sociais profissionais ou comunidades de pratica.

Este processo de socializacao contribui ndo apenas para a formacao do estagiario,
mas também para o desenvolvimento profissional de outros licenciandos e professores em
servigo, promovendo uma cultura de inovagao pedagogica no ensino de Ciéncias.

14.9 Consideracoes finais

As metodologias ativas oferecem caminhos promissores para a renovacao do ensino de
Ciéncias, promovendo maior engajamento dos estudantes, desenvolvimento de habilidades
cientificas e compreensao mais significativa dos contetidos. Estas abordagens, fundamen-
tadas em concepgoes contemporaneas sobre aprendizagem, possibilitam a superagao do
modelo transmissivo tradicional em favor de praticas mais dialogicas, investigativas e
contextualizadas.
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No contexto do estagio supervisionado em Ciéncias, a implementacao de metodologias
ativas representa uma oportunidade valiosa para que o licenciando experimente, de forma
orientada e reflexiva, abordagens pedagdgicas inovadoras, construindo competéncias profis-
sionais fundamentais para sua futura atuacao docente. Esta experiéncia contribui para a
formacao de professores capazes de promover uma educacgao cientifica mais significativa,
contextualizada e alinhada as demandas contemporaneas.

E importante ressaltar que nio existe uma metodologia tinica ou ideal para o ensino
de Ciéncias. Cada abordagem apresenta potencialidades e limitagoes especificas, e sua
adequacao depende dos objetivos de aprendizagem, do contexto educacional, do perfil dos
estudantes e dos recursos disponiveis. O professor competente é aquele capaz de selecionar,
adaptar e combinar diferentes metodologias de acordo com as necessidades e possibilidades
de cada situagao educativa.

Finalmente, destacamos que a implementacao de metodologias ativas no ensino de
Ciéncias nao se resume a aplicacao técnica de procedimentos ou estratégias. Mais do que
isso, envolve uma postura pedagogica fundamentada em principios como o protagonismo
do estudante, a valorizacao do conhecimento prévio, a contextualizacao dos contetidos,
a problematizacao da realidade e a construcao coletiva do conhecimento. Esta postura,
alinhada a uma sélida formacao cientifica e pedagogica, constitui a base para uma pratica
docente transformadora e significativa.
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Capitulo 15

Ensino por Investigacao em Ciéncias

15.1 Fundamentos tedérico-metodolégicos do ensino
por investigacao

O ensino por investigacao constitui uma abordagem didatica que busca aproximar os
estudantes dos processos de construgao do conhecimento cientifico, promovendo uma
aprendizagem mais significativa e o desenvolvimento de habilidades fundamentais para a
alfabetizacao cientifica. Esta abordagem fundamenta-se em pressupostos epistemologicos,
psicolégicos e pedagogicos que reconhecem o papel ativo do sujeito na construgao do
conhecimento e a natureza social e cultural da atividade cientifica.

15.1.1 Bases epistemoldgicas

As bases epistemolégicas do ensino por investigacao estao relacionadas as concepcoes sobre
a natureza da ciéncia e do conhecimento cientifico:

« Ciéncia como construcao humana: compreensao da ciéncia como um empreen-
dimento humano, histérico, social e culturalmente situado;

e Carater provisorio do conhecimento cientifico: reconhecimento de que o
conhecimento cientifico ndo é definitivo, mas sujeito a revisoes, refinamentos e
transformacoes;

o Papel da empiria: valorizagao das evidéncias empiricas como base para a construcao
e validagao de explicacoes cientificas;

« Dimensao social da ciéncia: compreensao da ciéncia como uma atividade coletiva,
que envolve processos de comunicagao, debate e validacao pela comunidade cientifica;

« Diversidade metodolégica: reconhecimento de que nao existe um método cientifico
unico e universal, mas diferentes abordagens metodologicas adequadas a diferentes
problemas e contextos;

* Relacao teoria-observacao: compreensao de que toda observacgao é carregada de
teoria e que os dados nao "falam por si', mas sao interpretados a partir de referenciais
tedricos.
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(CACHAPUZ et al., 2005) ressalta que o ensino por investigacao deve promover uma
visao critica e contemporanea da natureza da ciéncia, superando concepcoes empirico-
indutivistas, que apresentam o conhecimento cientifico como resultado da mera observagao
e experimentacao, descontextualizado de seus aspectos histoéricos, sociais e culturais.

15.1.2 Bases psicopedagoégicas

As bases psicopedagogicas do ensino por investigagao estao relacionadas as teorias sobre
como os sujeitos aprendem e constroem conhecimento:

e Construtivismo: compreensao de que o conhecimento nao é transmitido dire-
tamente, mas construido ativamente pelo sujeito a partir de suas interacoes e
experiéncias;

« Sociointeracionismo: reconhecimento do papel das interagoes sociais e da mediacao
na construgao do conhecimento;

o Aprendizagem significativa: valorizagao dos conhecimentos prévios e da atribuicao
de sentido as novas aprendizagens;

« Motivagao intrinseca: compreensao de que o envolvimento genuino com problemas
e desafios promove uma motivagado mais duradoura e profunda;

e« Metacognicao: reconhecimento da importancia da reflexao sobre os préprios
processos de pensamento e aprendizagem;

e Desenvolvimento de competéncias: foco ndo apenas na aquisicao de contetudos,
mas no desenvolvimento integrado de conhecimentos, habilidades e atitudes.

(DRIVER et al., 1999) destaca que o ensino por investigagdo nao deve ser compreendido
como uma "reinvenc¢ao"individual do conhecimento cientifico, mas como um processo de
"enculturagao”, no qual os estudantes sao introduzidos nas praticas, linguagens e formas
de pensar da comunidade cientifica, com a mediagao do professor e do grupo.

15.1.3 Principios metodolégicos do ensino por investigacao

A partir dessas bases epistemoldgicas e psicopedagogicas, podem-se estabelecer alguns
principios metodologicos que caracterizam o ensino por investigacao:

o Centralidade do problema: proposicao de situagoes-problema que desencadeiam
e orientam o processo investigativo;

o Protagonismo do estudante: posicionamento dos estudantes como sujeitos ativos
no processo de construcao do conhecimento;

o« Mediacao docente: atuacao do professor como orientador, problematizador e
facilitador, nao como mero transmissor de informagoes;

e Valorizagado dos conhecimentos prévios: reconhecimento e mobilizacao dos
saberes que os estudantes ja possuem;

e Dimensao coletiva: promocao de interacoes, didlogos e construcoes compartilhadas;
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o Centralidade da argumentacao: estimulo a formulacao, justificacao e discussao
de ideias baseadas em evidéncias;

« Sistematizacdo do conhecimento: organizacao e formalizacao das compreensoes
construidas ao longo do processo;

o Contextualizagao: articulagdo com questoes relevantes e significativas para os
estudantes e para a sociedade;

o Avaliagcao processual: acompanhamento continuo do desenvolvimento dos estu-
dantes, considerando diferentes aspectos da aprendizagem.

(??7) enfatiza que o ensino por investigacdo nao se restringe a realizagao de expe-
rimentos ou atividades praticas, mas constitui uma abordagem didatica que pode ser
implementada por meio de diferentes estratégias e recursos, desde que preservados seus
principios essenciais.

15.2 Niveis de investigacao no ensino de Ciéncias

O ensino por investigagdo pode ser implementado com diferentes niveis de estruturacao e
autonomia, adequando-se as caracteristicas dos estudantes, aos objetivos especificos e as
condigoes concretas do contexto educativo. A compreensao destes diferentes niveis auxilia
o professor a planejar progressoes adequadas e a diversificar as experiéncias investigativas
oferecidas aos estudantes.

15.2.1 Classificacao dos niveis de investigacao

Diversos autores propoem classificagdes para os niveis de investigacao no ensino de Ciéncias.
Uma das categorizagoes mais utilizadas é a proposta por (??), que distingue quatro niveis,
considerando quem (professor ou estudantes) define os diferentes elementos da investigacao:

e Nivel 0 - Investigacao de confirmacao: o professor fornece a questao, o procedi-
mento e a explicagdo esperada. Os estudantes seguem instrugoes detalhadas para
obter um resultado conhecido, confirmando principios ou conceitos;

e Nivel 1 - Investigacao estruturada: o professor fornece a questao e o procedi-
mento. Os estudantes coletam dados e constroem explicacoes a partir das evidéncias
obtidas;

« Nivel 2 - Investigacao guiada: o professor fornece a questao inicial. Os estudantes
planejam e executam procedimentos para responder a questao, coletam dados e
elaboram explicagoes;

e Nivel 3 - Investigacao aberta: os estudantes formulam suas proprias questoes,
planejam e executam procedimentos, coletam dados e elaboram explicacoes baseadas
em evidéncias.
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15.2.2 Critérios para escolha do nivel de investigacao
A escolha do nivel de investigacdo mais adequado para uma determinada situagao de

ensino deve considerar diversos fatores:

« Experiéncia prévia dos estudantes: familiaridade com préticas investigativas e
desenvolvimento de habilidades especificas;

« Objetivos de aprendizagem: conhecimentos, habilidades e atitudes que se pre-
tende desenvolver;

o Natureza do contetido: caracteristicas especificas dos conceitos e fenéomenos a
serem abordados;

o Tempo disponivel: duracao prevista para a atividade e possibilidades de continui-
dade;

e Recursos disponiveis: materiais, equipamentos e espacos que podem ser utilizados;

o Experiéncia docente: familiaridade e confianca do professor com praticas investi-
gativas;

o Caracteristicas da turma: tamanho, faixa etaria, dindmica relacional, necessidades
especificas.

15.2.3 Progressao entre niveis de investigacao

A implementacao do ensino por investigacao pode envolver uma progressao gradual entre
diferentes niveis, a medida que os estudantes desenvolvem habilidades, autonomia e
confianca:

o Progressao vertical: avanco gradual de niveis mais estruturados para niveis mais
abertos ao longo de um periodo letivo ou série;

e Progressao horizontal: alternancia entre diferentes niveis de acordo com objetivos
especificos, natureza dos conteuidos ou momentos do processo;

o Progressao em espiral: retomada de formatos investigativos ja trabalhados, com
maior complexidade conceitual ou procedimental,

e Progressao diferenciada: adequacao do nivel de estruturacao as necessidades e
caracteristicas especificas de diferentes estudantes ou grupos.

(CARVALHO et al., 2013) enfatiza que o objetivo final do ensino por investigacao
é desenvolver a autonomia investigativa dos estudantes, mas ressalta a importancia de
um processo gradual, que considere suas experiéncias prévias e as condigoes concretas do
contexto educativo.
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15.3 Sequéncias de ensino investigativas (SEI): estru-

tura e planejamento

As Sequéncias de Ensino Investigativas (SEI) constituem uma forma estruturada de
organizar o ensino por investigacao, articulando diferentes momentos e estratégias em
torno de um problema central. O planejamento cuidadoso destas sequéncias é fundamental
para garantir sua coeréncia interna e sua efetividade na promocao da aprendizagem
cientifica.

15.3.1 Caracteristicas das sequéncias de ensino investigativas

As sequéncias de ensino investigativas apresentam algumas caracteristicas essenciais:

o Centralidade do problema: organizacao da sequéncia em torno de um problema
ou questao significativa, que mobiliza e orienta as atividades;

o Coeréncia interna: articulagao légica e pedagbgica entre as diferentes etapas e
atividades;

e Progressao cognitiva: avanco gradual em termos de complexidade conceitual e
procedimental;

» Integracao teoria-pratica: articulagdo entre atividades experimentais ou investi-
gativas e momentos de reflexao tedrica;

o Multiplicidade metodolégica: combinacao de diferentes estratégias e recursos
didaticos;
o Avaliacao integrada: incorporacao de estratégias avaliativas ao longo de todo o

processo.

15.3.2 Estrutura basica de uma sequéncia de ensino investigativa

(CARVALHO et al., 2013) propoe uma estrutura bésica para as sequéncias de ensino
investigativas, que inclui as seguintes etapas:

e Proposicao do problema: apresentacao de uma questao ou situagao-problema
que mobiliza e orienta a investigacao;

* Resolugao do problema: exploragao, manipulagao, experimentacao e busca de
solugoes pelos estudantes;

» Sistematizacao dos conhecimentos: organizacao e formalizacdo das compreensoes
construidas durante a resolucao;

o Contextualizacao do conhecimento: articulacao do conhecimento construido
com suas aplicagoes e implicagoes sociais, tecnologicas, ambientais ou historicas;

» Avaliagao: verificacao das aprendizagens construidas em suas diferentes dimensoes.

Esta estrutura basica pode ser adaptada e enriquecida de acordo com os objetivos
especificos, caracteristicas dos estudantes e natureza do conteido abordado.
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15.3.3 Elementos do planejamento de uma sequéncia de ensino
investigativa

O planejamento de uma sequéncia de ensino investigativa envolve a defini¢dao e articulacao
de diversos elementos:

o Tema: definicdo do assunto ou topico central da sequéncia, considerando sua
relevancia cientifica, social e educativa;

o Problema central: elaboracao de uma questao ou situagao-problema que desenca-
deara e orientara o processo investigativo;

e Objetivos de aprendizagem: definicao das aprendizagens esperadas, considerando
aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais;

o Conhecimentos prévios: identificacao dos saberes que os estudantes ja possuem e
que serao mobilizados durante a sequéncia;

« Mapeamento conceitual: organizacao dos conceitos cientificos relacionados ao
problema e suas interconexoes;

o Etapas e atividades: detalhamento das propostas para cada momento da sequéncia,
com tempos, materiais e orientacoes especificas;

 Recursos necessarios: definicao dos materiais, equipamentos, espacos e fontes
necessarios para o desenvolvimento da sequéncia;

o Formas de agrupamento: planejamento de como os estudantes serao organizados
em diferentes momentos (individualmente, em pequenos grupos, coletivamente);

o Estratégias de mediacao: definicdo de como o professor intervira em cada etapa,
que perguntas fara, que orientagoes oferecera;

« Instrumentos avaliativos: elaboracao das estratégias e ferramentas para avaliar

as diferentes dimensoes da aprendizagem.

15.3.4 Critérios de qualidade para sequéncias de ensino investi-
gativas

A qualidade de uma sequéncia de ensino investigativa pode ser avaliada a partir de critérios
como:

e Relevancia do problema: capacidade do problema central de mobilizar interesse,
conhecimentos prévios e processos investigativos significativos;

o Viabilidade: adequacao as condi¢oes concretas em termos de tempo, espacos,
materiais e formacao docente;

o Coeréncia: articulacao logica entre problema, objetivos, atividades e avaliacao;

o Adequacao: compatibilidade com as caracteristicas, necessidades e possibilidades
dos estudantes;
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o Flexibilidade: possibilidade de ajustes e adaptagoes durante o desenvolvimento;

o Integracao: articulacdo entre diferentes dimensoes da aprendizagem cientifica
(conceitual, procedimental, atitudinal);

e Progressao: avanco gradual em termos de complexidade, autonomia e sistematiza-
Gao;

o Contextualizacao: relagdo com questoes relevantes para os estudantes e para a
sociedade.

(??) destaca que, mais do que um modelo rigido a ser seguido, as sequéncias de ensino
investigativas representam um modo de organizar o ensino que valoriza o protagonismo dos
estudantes na construgao do conhecimento e o desenvolvimento de habilidades cientificas
fundamentais para a alfabetizacao cientifica.

15.4 Problematizacao e questionamento investigativo

A problematizagao e o questionamento investigativo constituem elementos centrais do
ensino por investigacao, pois sao eles que desencadeiam e orientam todo o processo de
construgao do conhecimento. A qualidade das questdes propostas influencia diretamente
o potencial da atividade para promover aprendizagens significativas e desenvolver o
pensamento cientifico.

15.4.1 Caracteristicas de um bom problema investigativo

Um problema ou questao com potencial investigativo para o ensino de Ciéncias deve
apresentar caracteristicas como:

« Relevancia: relagao com contetidos cientificos significativos e com situacoes que
despertam o interesse dos estudantes;

o Desafio cognitivo: apresentacao de um nivel adequado de dificuldade, que desafia
sem frustrar, criando um desequilibrio cognitivo produtivo;

e Abertura: possibilidade de diferentes caminhos de resolucao e, eventualmente, de
diferentes respostas ou solugoes;

« Investigabilidade: viabilidade de ser explorado por meio de observagoes, experi-
mentacoes ou outras formas de levantamento de dados;

e Comunicabilidade: formulacao clara e compreensivel, adequada ao nivel dos
estudantes;

o Contextualizacao: insercado em contextos significativos e relevantes;

« Abrangéncia conceitual: potencial para mobilizar e articular conceitos cientificos
importantes.
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15.4.2 Tipos de problemas investigativos

Diferentes tipos de problemas podem desencadear processos investigativos no ensino de
Ciéncias:

e Problemas experimentais: questoes que demandam a realizagao de experimentos
para sua resolucao;

« Problemas tedricos: questoes que exigem a mobilizacao e articulacdo de conceitos
e modelos explicativos;

« Problemas de engenharia: desafios que envolvem o projeto e desenvolvimento de
uma solugao técnica;

« Problemas socioambientais: questdes que articulam conhecimentos cientificos
com dimensoes sociais, ambientais, éticas ou politicas;

o Problemas histdricos: questoes relacionadas ao desenvolvimento histérico do
conhecimento cientifico;

e Problemas do cotidiano: situacoes da vida didria que podem ser analisadas a
partir de conhecimentos cientificos.

15.4.3 Estratégias de problematizacao

A problematizagao pode ser desenvolvida por meio de diferentes estratégias:

« Demonstracgoes investigativas: apresentacao de fendémenos ou situacdes que
geram questionamentos e demandam explicagoes;

« Textos problematizadores: utilizacao de noticias, reportagens, artigos ou outros
textos que apresentam questoes ou desafios;

« Situacgoes contraditdrias: proposicao de cenarios que contrariam expectativas ou
apresentam aparentes contradigoes;

« Casos investigativos: apresentacao de situagdes complexas que demandam anélise
e explicacao;

» Questoes sociocientificas: abordagem de temas controversos que articulam ciéncia,
tecnologia, sociedade e ambiente;

« Desafios praticos: proposicao de tarefas concretas que envolvem a mobilizagao e

aplicagao de conhecimentos cientificos.

15.4.4 Questionamento investigativo

O questionamento constitui uma ferramenta fundamental para o desenvolvimento do
pensamento cientifico e para a mediacao do processo investigativo. Diferentes tipos de
questoes cumprem fungoes especificas:

e Questoes de atencao: direcionam o olhar e a observagao para aspectos relevantes
("O que acontece quando...?", "O que vocé observa em...?");
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e Questoes de medicao e contagem: estimulam a quantificagdo e o registro
sisteméatico ("Quantos...?", "Qual a medida de...?");

e Questoes de comparagao: promovem a identificacao de semelhancas e diferencas
("Em que se assemelham...?", "Quais as diferengas entre...?");

e Questoes de agao: incentivam a realizagao de procedimentos ("O que podemos
fazer para...?", "Como podemos testar...?”");

e Questoes de problematizacado: desafiam concepcoes e geram desequilibrios
cognitivos ("Como explicar que...?", "Por que ocorre...?");

» Questdes de reflexdo: estimulam processos metacognitivos ("Como vocé chegou a
essa conclusao?", "Que evidéncias apoiam sua explicacao?");

» Questdes de aplicagdo: promovem a transferéncia para novos contextos ("Como
isso se relaciona com...?", "Como podemos aplicar esse conhecimento para...?").

(?7) destaca que o questionamento investigativo nao deve ser compreendido como
uma simples técnica, mas como uma postura epistemolédgica que valoriza a curiosidade, o
dialogo e a construgao coletiva do conhecimento.

15.5 Desenvolvimento do raciocinio cientifico dos es-
tudantes

O desenvolvimento do raciocinio cientifico constitui um dos objetivos centrais do ensino
por investigagao, envolvendo o aprimoramento de habilidades cognitivas e procedimentais
que caracterizam o pensamento cientifico. Compreender as dimensoes deste raciocinio e as
estratégias para promoveé-lo é essencial para um planejamento didatico eficaz.

15.5.1 Dimensoes do raciocinio cientifico

O raciocinio cientifico envolve diferentes dimensoes ou habilidades:

e Observacao sistematica: capacidade de observar fenéomenos de forma atenta,
direcionada e detalhada, identificando caracteristicas relevantes;

¢ Questionamento: habilidade de formular perguntas significativas e investigaveis
sobre fen6menos naturais;

o Formulacao de hipdteses: capacidade de propor explicacoes provisérias baseadas
em conhecimentos prévios e observagoes;

o Previsao: habilidade de antecipar resultados com base em hipdteses ou modelos
tedricos;

« Planejamento de investigacoes: capacidade de definir procedimentos adequados
para testar hipéteses ou responder a questoes;

e Coleta e registro de dados: habilidade de obter informacoes relevantes e
documenta-las de forma sistematica;

195



15.5. DESENVOLVICHNTOIODIRA ENSIRI® ORENMESTOAAQA OSHM [TABNEBRA S

o Analise e interpretacao: capacidade de organizar dados, identificar padrdes,
estabelecer relacoes e construir explicagoes;

o Controle de variaveis: habilidade de identificar e controlar fatores que podem
influenciar um fenémeno ou investigacao;

o Modelagem: capacidade de representar fendmenos e processos por meio de modelos
que simplificam a realidade e evidenciam aspectos relevantes;

o Argumentacao: habilidade de elaborar e justificar afirmagoes com base em evidén-
cias e raciocinios légicos;

o Metacognicgao: capacidade de refletir sobre os préprios processos de pensamento e
aprendizagem.

15.5.2 Progressao no desenvolvimento do raciocinio cientifico

O desenvolvimento do raciocinio cientifico ocorre de forma progressiva, ao longo da
escolaridade e da vida. Esta progressao pode ser compreendida em diferentes dimensoes:

« Complexidade crescente: avanco de raciocinios mais concretos e especificos para
raciocinios mais abstratos e generalizaveis;

o Autonomia progressiva: transicao de processos mais orientados e estruturados
pelo professor para processos mais independentes;

« Explicitacao crescente: evolucao de raciocinios implicitos e intuitivos para racio-
cinios explicitos e sistematizados;

o Articulagao entre miltiplas variaveis: avanco de andlises univariadas para
compreensoes multifatoriais e sistémicas;

« Refinamento metacognitivo: desenvolvimento da consciéncia e do controle sobre
os proprios processos de raciocinio.

(??7) destaca que o desenvolvimento do raciocinio cientifico ndo é um processo es-
pontaneo ou natural, mas requer intervengoes educativas intencionais e sistematicas,
que oferecam oportunidades adequadas para o exercicio das diferentes habilidades que o
compoem.

15.5.3 Estratégias para promover o raciocinio cientifico

Diversas estratégias didaticas podem contribuir para o desenvolvimento do raciocinio
cientifico no contexto do ensino por investigacao:

e Questionamento socratico: utilizacao de perguntas que estimulam o pensamento,
desafiam concepgoes e promovem reflexao;

o Anailise de dados: proposicao de atividades que envolvem organizar, representar,
interpretar e explicar dados;

« Resolucao de problemas abertos: apresentacao de questoes que admitem dife-
rentes caminhos de resolucao e solugoes;
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« Discussoes baseadas em evidéncias: promocao de debates nos quais as afirmagoes
devem ser justificadas com base em dados;

o Atividades de previsao-observacao-explicagao: proposicao de situagoes em que
os estudantes fazem previsdes, observam resultados e elaboram explicacoes;

« Analise de erros e concepcgoes alternativas: utilizacao de erros e concepgoes
como oportunidades para reflexao e reelaboragao;

e« Modelagem e simulagao: construcgao e analise de modelos ou simulagoes que
representam fenémenos e processos;

« Scaffolding cognitivo: oferta de suportes temporarios que ajudam os estudantes a
realizar tarefas que ainda nao conseguiriam sozinhos;

« Explicitacao do pensamento: solicitacao de que os estudantes verbalizem ou
registrem seus raciocinios e processos de pensamento;

e Analise de casos histéricos: estudo de episdédios da histéria da ciéncia que
evidenciam processos de raciocinio cientifico.

(?7?) ressalta a importancia de oferecer multiplas oportunidades para que os estudantes
exercitem as diferentes habilidades que compoem o raciocinio cientifico, em contextos
variados e com niveis crescentes de complexidade e autonomia.

15.6 Atividades praticas investigativas no ensino de
Ciéncias

As atividades praticas investigativas constituem uma modalidade fundamental de ensino por

investigacao, proporcionando oportunidades para que os estudantes vivenciem processos

de construcao do conhecimento cientifico a partir da exploragao direta de fenomenos

e materiais. Estas atividades integram dimensoes concretas e abstratas, articulando
manipulacdo, observacao, reflexao e teorizacgao.

15.6.1 Caracteristicas das atividades praticas investigativas

As atividades praticas investigativas apresentam caracteristicas distintivas em relacdo a
outros tipos de atividades experimentais:

e Orientacao por problemas: organizacao da atividade em torno de questoes ou
problemas significativos;

e Valorizacao do protagonismo: posicionamento dos estudantes como agentes
principais do processo investigativo;

e Manipulacao e observagao direta: oportunidade de interacao concreta com
objetos, fendmenos e materiais;

o Carater processual: énfase no processo investigativo, nao apenas nos resultados
ou produtos;
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o Articulacao fazer-pensar: integracao entre atividades manuais e processos cogni-
tivos;

« Dialogo teoria-evidéncia: estabelecimento de relagoes entre dados empiricos e
explicagoes tedricas;

« Dimensao social: promocao de interagoes, discussoes e construgoes coletivas;
« Sistematizagao: organizacao e formalizacao dos conhecimentos construidos a partir

da pratica.

15.6.2 Tipos de atividades praticas investigativas

Diversas modalidades de atividades praticas podem assumir um carater investigativo:

« Experimentos controlados: atividades nas quais variaveis sdo manipuladas e
controladas para estudar suas relagoes;

« Observacoes sistematicas: analise detalhada e estruturada de objetos, organismos
ou fendémenos;

o Construcao de modelos: elaboracao de representagoes concretas de conceitos,
estruturas ou processos;

o Simulacgoes: reproducao de fendomenos ou situagoes em condi¢oes controladas;

o Estudos de campo: investigacoes realizadas em ambientes naturais ou contextos
reais;

« Resolucao de problemas praticos: desenvolvimento de solucoes para desafios
concretos;

e Analise de casos: estudo aprofundado de situacoes especificas, com coleta e andlise

de dados.

15.6.3 Planejamento de atividades praticas investigativas

O planejamento de atividades praticas investigativas envolve aspectos como:

e Definicao do problema ou questao: elaboracao de uma pergunta investigavel
que orientara a atividade;

e Articulagdo com o curriculo: identificacao dos conceitos, habilidades e atitudes
que serao desenvolvidos;

o Previsao de materiais: selecao dos recursos necessarios, considerando disponibili-
dade, seguranca e adequagao;

e Organizacao do espago: planejamento da disposicao fisica que favorecera o
trabalho investigativo;

o Definicao de agrupamentos: decisdo sobre como os estudantes serao organizados
(individual, duplas, pequenos grupos);
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o Elaboracao de roteiros: preparacao de orientacdes com maior ou menor estrutu-
racgao, conforme o nivel de investigagao;

« Preparacao de perguntas: antecipacao de questionamentos que estimularao o
raciocinio e a reflexao;

o Previsao de dificuldades: identificacao de possiveis obstaculos e planejamento de
estratégias de apoio;

e Definicao de formas de registro: escolha de como os estudantes documentarao
suas observagoes, dados e conclusoes;

o Planejamento da sistematizagao: organizacao de como as aprendizagens serao

formalizadas e institucionalizadas.

15.6.4 Mediacao docente nas atividades praticas investigativas

O papel do professor na mediacao das atividades praticas investigativas é fundamental e
multifacetado:

« Problematizacgao: proposicao de questoes desafiadoras e significativas;

e Orientagao processual: oferecimento de suporte durante o desenvolvimento da
atividade, sem fornecer respostas prontas;

¢ Questionamento: formulacao de perguntas que estimulam a reflexao, a andlise
critica e a elaboracao de explicacoes;

e Apoio técnico: auxilio no uso de materiais, instrumentos ou técnicas especificas;
o Gestao de interagoes: coordenacao das trocas, discussoes e construgoes coletivas;

o Scaffolding: oferecimento de suportes temporarios, que vao sendo retirados a
medida que os estudantes ganham autonomia;

o Explicitagao: ajuda para tornar explicitos raciocinios, hipoteses e conclusoes;

« Sistematizacao: organizacao e formalizagdo dos conhecimentos construidos, articulando-
os com o saber cientifico estabelecido.

(AZEVEDO, 2004) ressalta que a mediagdo docente deve buscar um equilibrio entre
estruturacao e abertura, oferecendo orientagoes suficientes para viabilizar o trabalho
investigativo, sem comprometer o protagonismo e a autonomia dos estudantes.

15.7 Avaliacao em abordagens investigativas

A avaliagdo no ensino por investigagao assume caracteristicas especificas, coerentes com
os principios e objetivos dessa abordagem didatica. Mais do que verificar a aquisicao
de contetdos factuais, a avaliacdo busca acompanhar e promover o desenvolvimento das
multiplas dimensoes da aprendizagem cientifica, com énfase nos processos de construgao
do conhecimento.
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15.7.1 Principios avaliativos no ensino por investigacao

A avaliacao em abordagens investigativas orienta-se por principios como:

Coeréncia com os objetivos: alinhamento entre o que se avalia e o que se pretende
que os estudantes aprendam;

Multiplicidade de dimenso6es: consideracao de aspectos conceituais, procedimen-
tais e atitudinais da aprendizagem cientifica;

Processualidade: atencao ao processo de construcao do conhecimento, nao apenas
ao produto final;

Continuidade: acompanhamento sistematico e permanente, nao pontual ou episo-
dico;

Formatividade: utilizacdo dos dados avaliativos para reorientar o processo de
ensino-aprendizagem;

Autenticidade: proposicao de tarefas avaliativas contextualizadas e significativas;
Transparéncia: clareza sobre critérios, procedimentos e expectativas avaliativas;

Participacgao: envolvimento dos estudantes em processos de auto e heteroavaliacao.

15.7.2 Dimensoes da avaliacao no ensino por investigacao

A avaliac@o no ensino por investigagao deve abranger miltiplas dimensoes da aprendizagem
cientifica:

Compreensao conceitual: apropriagdo de conceitos, principios, leis e teorias
cientificas;

Habilidades investigativas: desenvolvimento de capacidades como observacao,
questionamento, experimentacao, analise;

Raciocinio cientifico: aprimoramento de processos cognitivos como inferéncia,
deducao, inducao, analogia;

Competéncia comunicativa: capacidade de expressar ideias, explicagoes e argu-
mentos de forma clara e fundamentada;

Habilidades colaborativas: capacidade de trabalhar em equipe, contribuir em
discussoes, respeitar diferentes perspectivas;

Atitudes cientificas: desenvolvimento de posturas como curiosidade, ceticismo,
abertura a evidéncia, honestidade intelectual;

Metacognigao: consciéncia sobre os proprios processos de pensamento e aprendiza-
gem.
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15.7.3 Instrumentos e estratégias avaliativas

Diversos instrumentos e estratégias podem ser utilizados para a avaliagao no ensino por
investigacao:

« Relatérios investigativos: registros estruturados do processo e resultados de uma
investigacao;

o Diarios de bordo: registros continuados de observagoes, reflexoes e aprendizagens;
« Mapas conceituais: representacoes graficas das relagdes entre conceitos;

o Portfdlios: colecoes organizadas e reflexivas de produgoes que evidenciam o percurso
de aprendizagem,;

o Discussoes baseadas em evidéncias: participacao em debates fundamentados
em dados e observacoes;

o Apresentacgoes orais: comunicacao de resultados e explicagoes para a turma;

e Producao de artefatos: elaboragao de modelos, dispositivos ou outros produtos
tangiveis;

» Resolugao de novos problemas: aplicagdo dos conhecimentos construidos a novas
situacoes;

» Autoavaliagao: reflexao sistemética sobre o proprio processo de aprendizagem;
o Avaliagao por pares: analise e feedback sobre o trabalho dos colegas;
e Observacao sistematica: acompanhamento e registro pelo professor das agoes,

interagoes e manifestacoes dos estudantes.

15.7.4 Rubricas de avaliacao

As rubricas constituem ferramentas particularmente tteis para a avaliagdo no ensino por
investigagao, pois permitem explicitar critérios e niveis de desempenho para diferentes
dimensoes da aprendizagem. Uma rubrica bem elaborada pode:

e Orientar o planejamento: auxiliando o professor a alinhar objetivos, atividades e
avaliagao;

e Clarificar expectativas: comunicando aos estudantes o que se espera deles;

« Facilitar o feedback: oferecendo um referencial para comentarios especificos e
construtivos;

 Promover a equidade: estabelecendo critérios consistentes para todos os estudan-
tes;

e Apoiar a autoavaliacao: fornecendo parametros para que os estudantes analisem
seu proprio trabalho;
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e Documentar o progresso: registrando a evolucao dos estudantes ao longo do
tempo.

(??) enfatiza que a avaliagdo no ensino por investigagdo deve ser congruente com seus
pressupostos pedagogicos, evitando praticas avaliativas que contradigam ou comprometam
os principios do trabalho investigativo.

15.8 Desafios e possibilidades do ensino por investi-
gacao no estagio

O ensino por investigagao, com suas potencialidades para a promocao de aprendizagens
cientificas significativas, representa uma importante perspectiva a ser explorada durante o
estagio supervisionado. No entanto, sua implementacao envolve desafios especificos, que
demandam reflexao e estratégias adequadas.

15.8.1 Potencialidades do ensino por investigacao no estagio

A implementacao de abordagens investigativas durante o estagio oferece possibilidades
como:

« Experimentacao didatica: oportunidade para o licenciando vivenciar e analisar
uma abordagem didatica inovadora;

o Observacgao de processos: contato com diferentes formas de raciocinio, interagao
e construgao de conhecimento pelos estudantes;

« Desenvolvimento de competéncias docentes: aprimoramento de habilidades
de mediacao, questionamento, escuta e feedback;

o Integracao teoria-pratica: articulacao entre referenciais teéricos estudados na
universidade e praticas pedagbgicas concretas;

 Reflexdo sobre a natureza da ciéncia: oportunidade para analisar como o
conhecimento cientifico é construido e comunicado;

» Inovacao contextualizada: possibilidade de propor praticas inovadoras adequadas

as especificidades do contexto escolar.

15.8.2 Desafios para implementacao no estagio

A implementacao de abordagens investigativas durante o estagio enfrenta desafios como:

« Limitagoes temporais: restricoes de tempo para planejamento, implementacao e
analise de atividades investigativas;

o Inexperiéncia do estagiario: insegurancas e dificuldades proprias de quem esta
em processo de formacao;

o Cultura escolar: possiveis resisténcias ou estranhamentos em relacao a abordagens
nao tradicionais;
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o Condigoes estruturais: limitacoes de espacos, materiais ou recursos para atividades
investigativas;

o Caracteristicas da turma: pouca familiaridade dos estudantes com praticas
investigativas, demandando adaptacoes;

« Expectativas e pressoes: cobrancgas por resultados imediatos ou por abordagens
mais conteudistas;

e Articulagcao com o professor supervisor: necessidade de alinhamento e colabo-

racao entre estagiario e professor da turma.

15.8.3 Estratégias para implementacao bem-sucedida

Para enfrentar os desafios e potencializar as possibilidades do ensino por investigagdo no
estagio, algumas estratégias podem ser adotadas:

o Planejamento cuidadoso: preparacao detalhada da sequéncia investigativa, com
antecipagao de possibilidades e dificuldades;

o Implementacao gradual: introducao progressiva de elementos investigativos,
comecando por abordagens mais estruturadas;

o Contextualizacao adequada: adaptacao da proposta as caracteristicas especificas
da turma, da escola e do curriculo;

« Dialogo com o professor supervisor: construgdo conjunta da proposta, valori-
zando sua experiéncia e conhecimento do contexto;

o Reflexao sistematica: andlise continua do processo, identificando dificuldades,
ajustando estratégias e celebrando conquistas;

o Preparacao dos estudantes: explicitacao da proposta, seus objetivos e dinamicas,
ajudando os estudantes a compreenderem o que se espera deles;

e Apoio institucional: busca de suporte da escola, do professor orientador e de
colegas para viabilizar a proposta;

« Documentagao do processo: registro sistematico da experiéncia, para reflexao

posterior e compartilhamento.

15.8.4 Analise e reflexao sobre a pratica investigativa

A implementacao de abordagens investigativas no estagio deve ser acompanhada por um
processo continuo de analise e reflexdo, que pode considerar aspectos como:

 Engajamento dos estudantes: como reagiram, se envolveram e participaram das
atividades propostas;

o Desenvolvimento das investigagoes: como os processos investigativos se desdo-
braram, que dificuldades ou facilidades apareceram;
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e Mediacao docente: como o estagiario conduziu o processo, que intervencoes
realizou, que desafios enfrentou;

» Aprendizagens construidas: que conhecimentos, habilidades e atitudes os estu-
dantes desenvolveram;

o Dinamicas relacionais: como ocorreram as interacoes entre os estudantes e entre
estes e o estagiario;

o Adaptacgoes realizadas: que ajustes foram necessarios em relagao ao planejamento
inicial e por qué;

» Relagao teoria-pratica: como os referenciais tedricos estudados se manifestaram
na pratica concreta.

(?7?) ressalta a importancia da postura reflexiva do estagiario, que transforma sua
propria pratica em objeto de investigagao e aprendizagem, construindo conhecimentos
profissionais a partir da analise sistematica de suas experiéncias.

15.9 Consideracgoes finais

O ensino por investigacao representa uma abordagem didatica com grande potencial para
promover aprendizagens cientificas significativas, desenvolver o pensamento cientifico e
contribuir para a alfabetizacao cientifica dos estudantes. Mais do que uma metodologia
especifica, constitui uma perspectiva pedagogica que valoriza o protagonismo dos estudantes
na constru¢ao do conhecimento e busca aproximar as praticas escolares dos processos
auténticos de produc¢ao do conhecimento cientifico.

No contexto do estdgio supervisionado, a implementacao de abordagens investigativas
oferece oportunidades valiosas para que o licenciando vivencie e analise processos educativos
inovadores, desenvolvendo competéncias docentes essenciais para sua futura atuacao
profissional. Ao mesmo tempo, representa um desafio formativo, que demanda planejamento
cuidadoso, reflexdo sistematica e disposi¢ao para enfrentar as dificuldades inerentes a
qualquer processo de inovagao pedagogica.

E importante ressaltar que nio existe um modelo tnico ou ideal de ensino por inves-
tigacao. As abordagens investigativas podem e devem ser adaptadas as caracteristicas
especificas de cada contexto educativo, considerando os objetivos curriculares, as condigoes
concretas da escola, o perfil dos estudantes e a experiéncia do professor. O essencial é
preservar os principios fundamentais desta perspectiva: problematizacao, protagonismo do
estudante, construcao de explicagdes baseadas em evidéncias e reflexdao sobre o processo
de aprendizagem.

Por fim, destaca-se que o ensino por investigacao nao deve ser visto como uma panaceia
que resolve todos os desafios educacionais, nem como uma abordagem exclusiva que
substitui outras estratégias didaticas. Sua integracao no repertorio pedagdgico do futuro
professor de Ciéncias deve ocorrer de forma critica e reflexiva, reconhecendo tanto suas
potencialidades quanto suas limitacoes, e buscando articula-lo com outras perspectivas e
abordagens, em funcao dos objetivos educacionais e das necessidades dos estudantes.
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Avaliacao no Ensino de Ciéncias

16.1 Concepcgoes de avaliacao e suas implicagcoes pe-
dagébgicas

A avaliacao constitui um elemento essencial do processo educativo, influenciando signi-
ficativamente as praticas pedagbgicas, as experiéncias de aprendizagem e os resultados
educacionais. No ensino de Ciéncias, as concepgoes sobre avaliacao e as formas como ela é
implementada refletem entendimentos sobre a natureza do conhecimento cientifico, sobre
os processos de aprendizagem e sobre as finalidades da educacgao cientifica.

16.1.1 Evolugao histérica das concepcoes de avaliagao

As concepgoes sobre avaliagao educacional tém se transformado ao longo do tempo,
acompanhando mudancas nas teorias pedagogicas, nas demandas sociais e nas visdes sobre
conhecimento e aprendizagem:

o Avaliagcao como medida: perspectiva tradicional que enfatiza a quantificacao e a
classificacao, buscando mensurar objetivamente a aquisicao de conteidos, predomi-
nante no inicio do século XX;

« Avaliacao como verificagdo de objetivos: abordagem que busca determinar em
que medida os objetivos educacionais sao alcancados, representada pelos trabalhos
de Ralph Tyler nas décadas de 1930 e 1940;

e Avaliacdo como julgamento de valor: perspectiva que amplia o escopo da
avaliagao para além dos objetivos preestabelecidos, incluindo julgamentos sobre o
valor e o mérito dos programas educacionais, desenvolvida nas décadas de 1960 e
1970;

o Avaliagao formativa: concepcao que enfatiza a funcdo reguladora da avaliacao,
utilizando-a para orientar e aprimorar o processo de ensino-aprendizagem, fortalecida
a partir dos anos 1980;

o Avaliacao auténtica e contextualizada: abordagem que valoriza tarefas avaliati-
vas relevantes, significativas e conectadas a contextos reais, desenvolvida principal-
mente a partir dos anos 1990;
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« Avaliacao para a aprendizagem: perspectiva que considera a avaliagdo como parte
integrante do processo de aprendizagem, enfatizando o feedback, a metacognigdo e a
autorregulagao, fortalecida nas ultimas décadas.

(FERNANDES, 2005) ressalta que esta evolu¢ao nao deve ser vista como uma simples
substituicao linear de paradigmas, mas como um processo complexo em que diferentes
concepgoes coexistem e se interpenetram nas praticas e discursos sobre avaliagao.

16.1.2 Principais concepcgoes de avaliagao no contexto educacio-
nal contemporaneo

No cenario educacional contemporaneo, destacam-se algumas concepcoes de avaliagao com
implicac¢oes significativas para o ensino de Ciéncias:

« Avaliacao somativa: focaliza os resultados finais da aprendizagem, geralmente com
propositos classificativos, certificativos ou seletivos. Ocorre normalmente ao final de
um periodo ou unidade, verificando em que medida os objetivos foram alcancados;

o Avaliacao formativa: centra-se no processo de aprendizagem, com propdsitos regu-
latorios e orientadores. Ocorre continuamente durante o periodo letivo, identificando
dificuldades e potencialidades para reorientar a acao educativa;

o Avaliacao diagnéstica: focaliza a identificacao de conhecimentos prévios, caracte-
risticas, necessidades e potencialidades dos estudantes. Geralmente ocorre no inicio
de um periodo ou unidade, orientando o planejamento subsequente;

o Avaliagdo emancipatdria: enfatiza a dimensao politica e transformadora da
avaliacao, comprometida com a autonomia, a criticidade e a participacao. Valoriza a
reflexdo critica sobre a pratica e o didlogo entre os diferentes sujeitos envolvidos;

o Avaliagao auténtica: prioriza tarefas que simulam ou reproduzem contextos e
desafios reais, valorizando a aplicagao de conhecimentos e habilidades em situagoes
significativas;

o Avaliacao baseada em competéncias: centra-se no desenvolvimento integrado de
conhecimentos, habilidades e atitudes, verificando a capacidade de mobilizar recursos
para resolver situagoes complexas.

(?7) destaca que estas diferentes concepgdes nao sao necessariamente excludentes,
podendo integrar-se em um sistema avaliativo coerente, que contemple diferentes fungoes
e momentos do processo educativo.

16.1.3 Implicacoes das concepcgoes de avaliagcao para o ensino de
Ciéncias
As diferentes concepgoes de avaliagao tém implicacoes significativas para o ensino de

Ciéncias, influenciando aspectos como:

e Definicao de objetivos: concepcoes mais tradicionais tendem a valorizar objetivos
relacionados a aquisicao de conteidos factuais, enquanto abordagens mais contempo-
raneas ampliam o foco para o desenvolvimento do pensamento cientifico, atitudes e
competéncias;
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o Selecao de contetdos: a avaliaciao influencia quais conteiidos sao priorizados, po-
dendo favorecer conhecimentos facilmente mensuraveis em testes ou, alternativamente,
valorizar compreensoes conceituais mais profundas e aplicagoes contextualizadas;

« Escolha de metodologias: abordagens avaliativas tradicionais frequentemente
se articulam com metodologias expositivas, enquanto concepgoes mais formativas e
auténticas tendem a associar-se a metodologias ativas, investigativas e contextualiza-
das;

e Relacao professor-aluno: concepgoes que enfatizam a classificagdo podem promo-
ver relagoes hierarquicas e competitivas, enquanto abordagens formativas tendem a
favorecer relagoes mais dialégicas e colaborativas;

« Visao sobre erro: a avaliagao tradicional frequentemente penaliza o erro, enquanto
abordagens formativas o reconhecem como parte do processo de aprendizagem e
oportunidade de intervencao pedagdbgica;

o Papel do estudante: concepcoes tradicionais geralmente posicionam o estudante
como receptor passivo da avaliacdao, enquanto abordagens contemporaneas valorizam
sua participagao ativa, incluindo processos de autoavaliacao e avaliacao entre pares.

(?7) ressalta que, no ensino de Ciéncias, a avaliacdo deve ir além da verificagdo
de conhecimentos factuais, contemplando o desenvolvimento do raciocinio cientifico, a
compreensao da natureza da ciéncia e a capacidade de aplicar conhecimentos cientificos
em contextos significativos.

16.2 Avaliacao diagnéstica, formativa e somativa

As avaliagoes diagnoéstica, formativa e somativa constituem trés modalidades avaliati-
vas com finalidades distintas e complementares no processo educativo. A compreensao
das caracteristicas, funcoes e inter-relagoes destas modalidades é fundamental para o
desenvolvimento de praticas avaliativas coerentes e eficazes no ensino de Ciéncias.

16.2.1 Avaliacao diagndstica: caracteristicas e fungoes

A avaliacao diagnéstica caracteriza-se por:

o Finalidade: identificar conhecimentos prévios, caracteristicas, necessidades e poten-
cialidades dos estudantes, orientando o planejamento do processo educativo;

« Momento privilegiado: geralmente ocorre no inicio de um periodo letivo, unidade
didatica ou tema, mas pode ser realizada sempre que necessario para fundamentar
decisoes pedagdgicas;

e Objetos de analise: conhecimentos prévios, concepgoes alternativas, experiéncias
anteriores, interesses, expectativas, dificuldades especificas, estilos de aprendizagem;

o Instrumentos tipicos: questionarios, entrevistas, problemas abertos, mapas con-
ceituais iniciais, desenhos, observagoes, discussoes em grupo;
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o Uso dos resultados: adequacao do planejamento as caracteristicas especificas dos
estudantes, estabelecimento de pontos de partida, definicao de estratégias diferencia-
das conforme necessidades identificadas.

No ensino de Ciéncias, a avaliacdo diagnodstica assume particular relevancia devido a
importancia dos conhecimentos prévios e das concepgoes alternativas na aprendizagem de
conceitos cientificos.

16.2.2 Avaliagao formativa: caracteristicas e fungoes
A avaliacao formativa caracteriza-se por:

« Finalidade: regular e orientar o processo de ensino-aprendizagem, identificando
dificuldades e potencialidades para fundamentar intervencoes pedagdgicas;

o« Momento privilegiado: ocorre continuamente, durante todo o processo educativo,
de forma integrada as atividades de ensino e aprendizagem;

« Objetos de analise: processos de pensamento, estratégias utilizadas, dificuldades
encontradas, progressos realizados, engajamento, interagoes, produgoes em desenvol-
vimento;

o Instrumentos tipicos: observacgoes sistematicas, registros reflexivos, dialogos e
questionamentos, produgoes parciais, autoavaliagoes, feedback entre pares;

e Uso dos resultados: orientagdo dos estudantes, adequagao das estratégias de
ensino, fornecimento de feedback, identificacao de necessidades de apoio especifico,
replanejamento de atividades.

No ensino de Ciéncias, a avaliagao formativa ¢é essencial para acompanhar o desenvolvi-
mento do raciocinio cientifico, identificar obstaculos conceituais e apoiar o processo de
construcao do conhecimento cientifico.

16.2.3 Avaliagao somativa: caracteristicas e funcoes

A avaliacao somativa caracteriza-se por:

o Finalidade: verificar e certificar a aquisicao de conhecimentos e competéncias,
frequentemente com propdésitos classificativos ou seletivos;

e« Momento privilegiado: geralmente ocorre ao final de um periodo letivo, unidade
didatica ou etapa, sintetizando as aprendizagens realizadas;

e Objetos de analise: conhecimentos adquiridos, competéncias desenvolvidas, resul-
tados alcancados, produtos finalizados;

o Instrumentos tipicos: testes, exames, trabalhos finais, relatérios conclusivos,
produtos acabados, apresentacoes, defesas;

« Uso dos resultados: classificacao, certificacao, selecao, analise da eficacia do ensino,
comunicag¢ao de resultados para alunos, familias e sistema educativo.

No ensino de Ciéncias, a avaliacao somativa deve contemplar ndo apenas a memorizacao
de conteidos, mas também a compreensao de conceitos, o desenvolvimento do raciocinio
cientifico e a capacidade de aplicar conhecimentos em situacoes significativas.
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16.2.4 Integracao das modalidades avaliativas

As avaliagoes diagnostica, formativa e somativa ndo devem ser vistas como praticas isoladas
ou mutuamente exclusivas, mas como dimensoes complementares de um processo avaliativo
abrangente e coerente. Sua integracao pode ocorrer de diversas formas:

o Continuidade processual: a avaliagao diagnostica orienta o planejamento, a
formativa regula a implementacao e a somativa verifica os resultados, em um ciclo
continuo;

o Uso formativo das avaliagdoes somativas: utilizacao dos resultados de avaliagoes
somativas para reorientar o processo de ensino-aprendizagem em etapas subsequentes;

« Dimensao diagnéstica da avaliagao formativa: identificacao continua de neces-
sidades e caracteristicas durante o processo, nao apenas no inicio;

» Progressao entre modalidades: transicao gradual de atividades com carater mais
diagnostico para abordagens mais somativas, com mediacao formativa constante;

« Diversificagcao de instrumentos: utilizacao de diferentes meios e estratégias
avaliativas, que podem servir a propésitos diagnoésticos, formativos ou somativos,
dependendo do momento e do uso dos resultados.

(PERRENOUD, 1999) destaca que o mais importante nao ¢ a classificagdo da avaliagao
em uma das modalidades, mas a forma como os dados avaliativos sao utilizados para
promover a aprendizagem, regular o ensino e fundamentar decisdes pedagogicas.

16.3 Instrumentos avaliativos diversificados para o
ensino de Ciéncias

A diversificagao de instrumentos avaliativos no ensino de Ciéncias é fundamental para
contemplar diferentes dimensoes da aprendizagem cientifica, atender a diversidade de
estudantes e construir uma visao mais abrangente do desenvolvimento das competéncias
cientificas. Diferentes instrumentos permitem acessar distintos aspectos do conhecimento
e das habilidades desenvolvidas pelos estudantes.

16.3.1 Principios para selecao de instrumentos avaliativos

A selecao de instrumentos avaliativos para o ensino de Ciéncias deve orientar-se por
principios como:

o Coeréncia com os objetivos: alinhamento entre os instrumentos escolhidos e as
aprendizagens que se pretende avaliar;

o Adequacao as caracteristicas dos estudantes: consideracao da faixa etéria,
desenvolvimento cognitivo, necessidades especificas e experiéncias prévias;

o Diversificacao: utilizacdo de diferentes instrumentos para contemplar varias di-
mensoes da aprendizagem e diversos estilos cognitivos;
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Contextualizacao: proposicao de tarefas avaliativas relacionadas a situagoes signi-
ficativas e relevantes;

Autenticidade: aproximacao das avaliagoes a situagoes reais de uso do conhecimento
cientifico;

Inclusao: garantia de que todos os estudantes possam demonstrar suas aprendiza-
gens, considerando suas especificidades;

Integracao com o ensino: articulagdo das avaliagbes com as estratégias didaticas
utilizadas;

Viabilidade: consideracao das condi¢bes concretas em termos de tempo, recursos e
possibilidades de analise dos resultados.

16.3.2 Instrumentos para avaliacao de conhecimentos conceituais

Para avaliar a compreensao de conceitos, principios, leis e teorias cientificas, diversos
instrumentos podem ser utilizados:

Questoes de multipla escolha: permitem verificar conhecimento factual, compre-
ensao de conceitos e, se bem elaboradas, niveis mais complexos de pensamento;

Questoes dissertativas: possibilitam avaliar a capacidade de organizar, articular
e comunicar conhecimentos de forma mais aprofundada;

Mapas conceituais: evidenciam como os estudantes organizam, hierarquizam e
relacionam diferentes conceitos;

Resolucao de problemas tedricos: permite verificar a capacidade de aplicar
conceitos e principios na solugao de situagoes-problema;

Explicacao de fen6menos: avalia a habilidade de utilizar conhecimentos cientificos
para interpretar fendmenos naturais ou artificiais;

Analise de afirmacoes: solicita que os estudantes identifiquem a validade de
proposicoes cientificas, justificando seu posicionamento;

Entrevistas ou arguicoes orais: permitem explorar a compreensao dos estudantes
por meio do didlogo e do questionamento direcionado.

16.3.3 Instrumentos para avaliacao de habilidades procedimen-

tais

Para avaliar habilidades relacionadas aos processos e métodos cientificos, podem ser
utilizados instrumentos como:

Relatorios de atividades experimentais: evidenciam a capacidade de planejar,
executar, registrar, analisar e comunicar resultados de experimentos;

Demonstracées praticas: permitem observar diretamente a execugao de procedi-
mentos e técnicas especificas;
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Projetos de investigacao: avaliam a capacidade de desenvolver pesquisas mais
amplas, incluindo definicdo de problemas, coleta e andlise de dados;

Cadernos de campo: documentam observagoes, registros e reflexdes realizadas
durante atividades investigativas ou saidas de campo;

Atividades de modelagem: permitem avaliar a habilidade de construir, analisar e
utilizar modelos representativos de fendmenos ou processos;

Elaboracao de instrumentos ou dispositivos: avalia a aplicacao de conhecimen-
tos cientificos na construcao de artefatos ou solugoes técnicas;

Anadlise e interpretacao de dados: verifica a capacidade de trabalhar com
diferentes formas de representagao e analise de informagoes cientificas.

16.3.4 Instrumentos para avaliacao de atitudes e valores

Para avaliar atitudes e valores relacionados a atividade cientifica e as relagoes CTSA
(Ciéncia, Tecnologia, Sociedade e Ambiente), podem ser utilizados:

Observagoes sistematicas: registros estruturados sobre comportamentos, intera-
¢oes e manifestacoes dos estudantes durante as atividades;

Autoavaliacao de atitudes: reflexao dos préprios estudantes sobre suas posturas
e comportamentos;

Debates e discussoes: participacao em situagoes de troca de ideias e argumentos
sobre temas cientificos controversos;

Estudos de caso: andlise de situacoes que envolvem dimensoes éticas, sociais ou
ambientais da atividade cientifica;

Projetos de intervencao: proposicao e desenvolvimento de agoes que evidenciam
compromissos com questoes socioambientais;

Registros reflexivos: documentacao de percepgoes, sentimentos e reflexoes sobre
experiéncias cientificas e suas implicagoes;

Producgoes artisticas e literarias: expressao de valores e percepgoes sobre ciéncia,
tecnologia e suas relacoes com a sociedade e o ambiente.

16.3.5 Instrumentos que integram multiplas dimensoes

Alguns instrumentos apresentam potencial para integrar a avaliacdo de conhecimentos
conceituais, habilidades procedimentais e atitudes:

Portfdélios: colegoes organizadas e reflexivas de produgoes que evidenciam o percurso
de aprendizagem em suas diferentes dimensoes;

Projetos interdisciplinares: desenvolvimento de propostas que articulam diferen-
tes areas do conhecimento em torno de temas ou problemas significativos;
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« Webquests: atividades orientadas para a pesquisa, nas quais os estudantes interagem
com recursos da internet para resolver problemas ou responder questoes;

e Producao de recursos de divulgacao cientifica: elaboracao de materiais como
videos, podcasts, infograficos ou artigos de divulgacao;

e Organizacao de mostras ou feiras de ciéncias: planejamento e realizagao de
eventos para comunicagao de conhecimentos cientificos;

« Simulagoes e jogos de papéis: participacao em atividades que simulam processos
decisérios ou debates sobre questoes cientificas controversas.

(KRASILCHIK, 2005) ressalta que a diversificagao de instrumentos avaliativos no ensino de
Ciéncias nao deve ser vista como um fim em si mesmo, mas como um meio para contemplar
a complexidade da aprendizagem cientifica e oferecer multiplas oportunidades para os
estudantes demonstrarem seus conhecimentos, habilidades e atitudes.

16.4 Avaliacao por competéncias e habilidades se-
gundo a BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) propoe uma abordagem educacional orien-
tada ao desenvolvimento de competéncias e habilidades, o que implica transformacoes
significativas nas praticas avaliativas. No ensino de Ciéncias, a avaliagdo por competéncias
demanda um olhar mais abrangente e integrado sobre a aprendizagem, focalizando a capa-
cidade de mobilizar conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver problemas
e atuar no mundo.

16.4.1 Competéncias e habilidades em Ciéncias da Natureza na
BNCC

A BNCC estabelece oito competéncias especificas para Ciéncias da Natureza no Ensino
Fundamental:

1. Compreender as Ciéncias da Natureza como empreendimento humano, e o conheci-
mento cientifico como provisorio, cultural e historico;

2. Compreender conceitos fundamentais e estruturas explicativas das Ciéncias da
Natureza, bem como dominar processos, praticas e procedimentos da investigagao
cientifica;

3. Analisar, compreender e explicar caracteristicas, fendmenos e processos relativos ao
mundo natural, social e tecnolégico;

4. Avaliar aplicacoes e implicacoes politicas, socioambientais e culturais da ciéncia e de
suas tecnologias para propor alternativas aos desafios do mundo contemporaneo;

5. Construir argumentos com base em dados, evidéncias e informagoes confiaveis e
negociar e defender ideias e pontos de vista;
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6.

8.

Utilizar diferentes linguagens e tecnologias digitais de informacao e comunicagao para
se comunicar, acessar e disseminar informacoes, produzir conhecimentos e resolver
problemas;

Conhecer, apreciar e cuidar de si, do seu corpo e bem-estar, compreendendo-se na
diversidade humana;

Agir pessoal e coletivamente com respeito, autonomia, responsabilidade, flexibilidade,
resiliéncia e determinagao.

Estas competéncias se desdobram em habilidades especificas para cada ano/série, organi-
zadas nas unidades tematicas Matéria e Energia, Vida e Evolucao, e Terra e Universo.

16.4.2 Principios da avaliacao por competéncias

A avaliagdo por competéncias orienta-se por principios como:

Integracao de dimensoes: consideracao articulada de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores;

Contextualizacao: proposicao de situagoes significativas que demandam a mobili-
zacao integrada de recursos;

Processualidade: atencao ao desenvolvimento progressivo das competéncias ao
longo do tempo;

Complexidade crescente: avanco gradual de situacoes mais simples para mais
complexas e desafiadoras;

Transferéncia: verificacado da capacidade de aplicar aprendizagens em diferentes
contextos e situacoes;

Metacognicao: valorizacao da reflexdo sobre os processos de aprendizagem e de
mobilizacao de competéncias;

Multidimensionalidade: utilizacao de diferentes estratégias e instrumentos para
captar as varias facetas do desenvolvimento de competéncias.

16.4.3 Estratégias para avaliacao de competéncias em Ciéncias

A avaliacao de competéncias cientificas pode ser realizada por meio de estratégias como:

Resolucao de problemas contextualizados: proposicao de situagoes complexas e
significativas que demandam a mobilizacao integrada de conhecimentos, habilidades
e atitudes;

Avaliagao de desempenho: observacao estruturada da atuagdo dos estudantes em
tarefas praticas que envolvem processos cientificos;

Projetos integradores: desenvolvimento de propostas mais amplas que articulam
diferentes areas do conhecimento em torno de uma questao central;

Estudos de caso: analise de situagoes reais ou simuladas que envolvem questoes
cientificas, tecnoldgicas, sociais e ambientais;
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« Simulagoes e role-playing: atuacao em cenarios que simulam processos decisorios
ou debates sobre questoes cientificas controversas;

« Webquests e atividades investigativas online: pesquisa orientada utilizando
recursos digitais para resolver problemas ou responder questoes;

e Producao de artefatos e comunicagoes: elaboracao de produtos que demons-
tram a aplicacao de competéncias cientificas, como modelos, dispositivos, recursos
comunicativos, entre outros.
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Capitulo 17

Gestao da Sala de Aula

17.1 Dimensoes da gestao da sala de aula

A gestao da sala de aula compreende multiplas dimensoes interconectadas que, juntas,
criam condicoes favoraveis ao processo de ensino-aprendizagem. Estas dimensoes incluem a
organizagao fisica do ambiente, o estabelecimento de rotinas e procedimentos, a gestao do
comportamento dos estudantes, a estruturagao das atividades pedagogicas e a construcao de
um clima emocional positivo. No ensino de Ciéncias, a gestao eficaz da sala de aula precisa
contemplar as especificidades da disciplina, como a realizacao de atividades experimentais,
trabalhos em grupo e investigacoes cientificas.

A compreensao dessas dimensoes permite ao estagiario desenvolver uma visao sistémica
da dinamica da sala de aula, reconhecendo que:

o A dimensao organizacional refere-se a disposi¢do do espaco fisico, a organizacao dos
materiais didaticos e ao estabelecimento de rotinas que favorecam a aprendizagem;

o A dimensao instrucional relaciona-se com as estratégias de ensino, o planejamento
das atividades e a estruturacao do conteudo;

o A dimensao comportamental abrange as regras de convivéncia, a prevencao de
problemas disciplinares e o desenvolvimento da autonomia;

o A dimensao socioemocional envolve a construcao de relagdes positivas, o acolhimento
das diferencas e a promocao de um ambiente psicologicamente seguro.

Nas aulas de Ciéncias, essas dimensoes ganham contornos especificos, considerando a
necessidade de organizar espagos para experimentos, gerenciar materiais e equipamentos,
estabelecer protocolos de seguranga e promover o trabalho colaborativo. (GAUTHIER,
2006) destaca que a gestao da sala de aula constitui um conjunto de regras e disposigoes
necessarias para criar e manter um ambiente ordenado e favoravel tanto ao ensino quanto
a aprendizagem.

17.2 Construcao de ambiente favoravel a aprendiza-
gem

O ambiente de aprendizagem vai além da organizagao fisica, envolvendo aspectos psicolo-
gicos e sociais que influenciam diretamente o engajamento e o desempenho dos estudantes.
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Para construir um ambiente favoravel as aulas de Ciéncias, é essencial estabelecer normas
claras de convivéncia, valorizar a participacao e as contribuicées dos alunos, promover o
respeito mituo e criar um espaco onde os erros sejam vistos como parte do processo de
construcao do conhecimento cientifico.

Um ambiente favoravel a aprendizagem de Ciéncias caracteriza-se por:

» Valorizacao da curiosidade e do espirito investigativo;
o Acolhimento de diferentes hipdteses e interpretagoes dos fendmenos naturais;

o Estabelecimento de uma cultura de questionamento e argumentacao baseada em
evidéncias;

e Promocao da colaboracgao e da troca de ideias entre os estudantes;

e Reconhecimento e celebracao das descobertas e dos avangos na compreensao dos
conceitos cientificos.

O professor de Ciéncias pode promover esse ambiente através da organizacao de
espacos de experimentacao, da disposicao flexivel do mobiliario para facilitar diferentes
arranjos (trabalho individual, em pares, em pequenos grupos ou em circulo), da exibigao
de producoes dos alunos e da criacao de "cantos cientificos'com materiais que estimulem a
exploragao e a investigacao.

(CARVALHO et al., 2013) argumenta que um ambiente de aprendizagem favoravel no
ensino de Ciéncias deve permitir aos estudantes levantar e testar hipdteses, argumentar,
discutir com os colegas, expor suas ideias e relatar suas conclusoes. Tal ambiente propicia
o envolvimento dos alunos com as caracteristicas do fazer cientifico e promove maior
engajamento com o conhecimento.

17.3 (Gestao do tempo e do espaco nas aulas de Cién-
cias

A distribuicdo adequada do tempo e a organizacao do espaco sao fundamentais para o
sucesso das aulas de Ciéncias. O planejamento do tempo deve prever momentos para
introducao dos temas, desenvolvimento de atividades praticas, discussoes coletivas e
sistematizacao dos conhecimentos. Ja a organizacao espacial precisa ser flexivel para
acomodar diferentes arranjos, como disposicao em circulo para debates, pequenos grupos
para trabalhos colaborativos ou formatacao tradicional para exposi¢oes. Em atividades
experimentais, a distribuicdo dos materiais e o acesso aos recursos devem ser planejados
para otimizar o tempo e garantir a seguranca.
Estratégias para gestao eficaz do tempo em aulas de Ciéncias:

Definir claramente os objetivos de cada etapa da aula;

Estabelecer cronogramas visiveis para as atividades;

Planejar transicoes suaves entre as diferentes etapas da aula;

Prever tempo extra para atividades experimentais que podem demandar ajustes;
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« Utilizar temporizadores visuais para ajudar os estudantes a gerenciarem o proprio
tempo;

o Desenvolver rotinas eficientes para distribuicao e recolhimento de materiais.
A organizacao do espago para aulas de Ciéncias deve considerar:

o A necessidade de areas especificas para experimentagao e investigagao;
o A disposicao de bancadas ou mesas que permitam trabalho colaborativo;

o O acesso seguro a equipamentos e materiais;

A visibilidade para demonstracoes e apresentacoes;

A flexibilidade para diferentes arranjos conforme a natureza da atividade.

De acordo com (KRASILCHIK, 2005), o arranjo espacial da sala de aula influencia
diretamente a dinamica das interacoes e a qualidade do processo de ensino-aprendizagem em
Ciéncias. A autora destaca que o espago fisico deve ser organizado de modo a facilitar tanto
o trabalho individual quanto o coletivo, permitindo o acesso aos materiais e equipamentos
necessarios para as atividades praticas.

17.4 Dinamica das interacoes professor-aluno e aluno-
aluno

As interacoes em sala de aula constituem a base para a construcao social do conhecimento
cientifico. O professor de Ciéncias deve fomentar um ambiente dialégico, onde as per-
guntas dos estudantes sejam valorizadas e as discussoes entre pares sejam incentivadas.
E importante estabelecer uma relagio de confianca e respeito mituo, utilizando uma
comunicacao clara e acessivel, evitando o uso excessivo de jargao cientifico sem a devida
contextualizacao.

A qualidade das interacoes professor-aluno pode ser aprimorada através de:

o Escuta ativa das contribui¢oes dos estudantes;

« Valorizacao de perguntas que demonstrem curiosidade cientifica;

o Feedback construtivo que reconhecga os acertos e oriente nos equivocos;
e Questionamentos que estimulem niveis mais elevados de pensamento;
o Disponibilidade para orientagao individual ou em pequenos grupos;

» Sensibilidade as necessidades emocionais e cognitivas dos alunos.
Quanto as interacoes aluno-aluno, o professor pode promover:

o Atividades que demandem colaboracao e trabalho em equipe;

e Debates estruturados sobre questoes cientificas;

217



17.5. MEDIACAO DE CONFLITOS NABARIALDHA AUGESTAO DA SALA DE AULA

Compartilhamento de observacoes e resultados de experimentos;

Avaliacao entre pares de projetos e investigacoes;

Momentos de "ensino reciproco'onde os alunos explicam conceitos uns aos outros;

Desenvolvimento de projetos cientificos em grupo.

(VYGOTSKY, 1991) ressalta que a aprendizagem ¢ fundamentalmente um processo
social, ocorrendo primeiro no plano interpessoal para depois ser internalizada pelo individuo.
Nessa perspectiva, as interagoes dialogicas em sala de aula sdo essenciais para a construgao
do conhecimento cientifico, permitindo que os estudantes articulem seus pensamentos,
confrontem diferentes perspectivas e avancem em sua compreensao conceitual.

17.5 Mediacao de conflitos na sala de aula

Os conflitos sdo inerentes as relacoes humanas e, quando bem administrados, podem
constituir oportunidades de aprendizagem. Na sala de aula de Ciéncias, conflitos podem
surgir durante debates sobre temas controversos, trabalhos em grupo ou competicdes. O
professor deve desenvolver habilidades para mediar esses conflitos, utilizando estratégias
como a escuta ativa, o estabelecimento de acordos, a promoc¢ao do didlogo respeitoso e a
transformacao de divergéncias em problemas cientificos a serem investigados.

A mediagao de conflitos em aulas de Ciéncias pode seguir alguns principios:

o Estabelecer previamente regras claras para debates e trabalhos em grupo;
o Ensinar habilidades de comunicacao nao-violenta;
« Orientar os estudantes a focarem nas evidéncias e argumentos, ndo nas pessoas;

o Utilizar controvérsias cientificas para modelar como divergéncias podem ser tratadas
no campo cientifico;

o Implementar protocolos de resolucao de conflitos que incluam a identificacao do
problema, a escuta das diferentes perspectivas e a busca coletiva de solugoes.

Situagoes tipicas de conflito em aulas de Ciéncias podem envolver:

 Divergéncias sobre questoes sociocientificas controversas (ex: transgénicos, experi-
mentagao animal);

o Desentendimentos durante trabalhos em grupo e atividades experimentais;
« Competigdo por recursos ou materiais limitados;
« Discordancias sobre interpretagoes de resultados experimentais.

A mediacao eficaz desses conflitos contribui ndo apenas para um ambiente de apren-
dizagem mais harmonioso, mas também para o desenvolvimento do pensamento critico
e da compreensao sobre como a prépria ciéncia lida com controvérsias e divergéncias.
(CHRISPINO, 2007) defende que os conflitos podem ser utilizados pedagogicamente
como oportunidades para o desenvolvimento da argumentagao cientifica, da tolerancia as
diferentes perspectivas e da construcao coletiva do conhecimento.
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17.6 Estratégias para engajamento e motivacao dos
estudantes

O engajamento dos estudantes nas aulas de Ciéncias esta diretamente relacionado a sua
motivagao intrinseca e extrinseca. Para promover o interesse genuino pelos temas cientificos,
o professor pode utilizar diversas estratégias que conectem o conhecimento cientifico as
experiéncias e interesses dos alunos.

Estratégias para aumentar a motivacao intrinseca:

e Propor problemas auténticos que despertem a curiosidade cientifica;

o Conectar os conteidos cientificos ao cotidiano e aos interesses dos estudantes;

o Promover situacoes de investigacao que permitam descobertas pelos proprios alunos;
o Proporcionar experiéncias de sucesso que aumentem a autoeficacia dos estudantes;
o Oferecer escolhas e promover a autonomia nas atividades de aprendizagem;

o Utilizar o ludico, a narrativa e o desafio como elementos motivadores.

Abordagens que favorecem o engajamento nas aulas de Ciéncias:

o Uso de fendmenos cientificos surpreendentes como "gatilhos"para a aprendizagem:;
o Incorporacao de tecnologias digitais, simulagoes e visualizacoes;

o Implementacao de projetos cientificos conectados a questoes socioambientais locais;
e Desenvolvimento de feiras de ciéncias e mostras de trabalhos;

« Utilizacao de metodologias ativas como aprendizagem baseada em problemas e
projetos;

o Criagdo de comunidades de aprendizagem cientifica, como clubes de ciéncias.

(POZO J. I.; CRESPO, 2009) argumenta que, para promover uma aprendizagem
significativa em Ciéncias, é necessario ativar nos estudantes uma atitude favoravel para
aprender, o que implica despertar seu interesse e conectar os contetdos cientificos a
contextos relevantes. O autor destaca que a motivacao nao é apenas uma condigao prévia
para a aprendizagem, mas também um resultado dela, criando um ciclo positivo que
potencializa o engajamento continuo.

17.7 Inclusao e diversidade na gestao da sala de aula

A sala de aula é um espaco heterogéneo, com estudantes de diferentes origens socioculturais,
estilos de aprendizagem e necessidades especificas. Uma gestao inclusiva reconhece essa
diversidade como riqueza e busca garantir oportunidades equitativas de aprendizagem. No
ensino de Ciéncias, isso implica diversificar as estratégias didaticas, considerar diferentes
formas de expressao e avaliagao, valorizar os conhecimentos prévios de distintas origens
culturais e adaptar materiais e recursos para atender as necessidades especificas de todos
os estudantes.
Principios para uma gestao inclusiva nas aulas de Ciéncias:
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Reconhecer e valorizar a diversidade como um recurso para a aprendizagem;

Implementar o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA), oferecendo miltiplos
meios de engajamento, representacao e agao/expressao;

Adaptar materiais e procedimentos experimentais para garantir a participacao de
todos;

Considerar diferentes ritmos de aprendizagem no planejamento das atividades;

Promover agrupamentos heterogéneos que favorecam a colaboragao e a aprendizagem
entre pares;

Incorporar exemplos e referéncias que representem a diversidade cultural e de género
na ciéncia.

Estratégias praticas para promover a inclusao:

Utilizar recursos visuais, auditivos e tateis para apresentar conceitos cientificos;
Oferecer instrugoes em multiplos formatos (orais, escritas, demonstrativas);
Planejar atividades experimentais com diferentes niveis de complexidade e suporte;
Proporcionar tempo adicional quando necessario;

Criar tutoria entre pares para apoio mutuo;

Incorporar conhecimentos tradicionais e perspectivas culturais diversas sobre os
fendbmenos naturais.

(MANTOAN, 2003) enfatiza que a inclusdo educacional vai além da insercao fisica dos
estudantes com deficiéncia nas salas regulares, exigindo uma transformacao nas praticas
pedagdgicas e na cultura escolar. No ensino de Ciéncias, a abordagem inclusiva requer
a desconstrucao da ideia de um "aluno padrao'e o reconhecimento de que a diversidade
de formas de aprender e interagir com o conhecimento cientifico enriquece o ambiente
educativo.

17.8 Desafios da gestao da sala de aula para o profes-

sor iniciante

Os professores em inicio de carreira frequentemente enfrentam desafios significativos na
gestao da sala de aula. A transicdo da teoria para a pratica, a inseguranca quanto a
propria autoridade e o estabelecimento de rotinas eficazes sdao algumas das dificuldades
comuns nessa fase. No contexto do ensino de Ciéncias, somam-se desafios especificos como
o gerenciamento de atividades experimentais e investigativas.

Desafios comuns para estagiarios e professores iniciantes:

« Estabelecimento de autoridade sem autoritarismo;

o Manejo de comportamentos desafiadores;
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» Organizacao eficiente do tempo e das transi¢cdes entre atividades;
o Equilibrio entre flexibilidade e estrutura no planejamento;
o Diferenciacao do ensino para atender a diversidade da turma;

» Gestao da propria ansiedade e das expectativas.
Estratégias para superar esses desafios:

o Observar professores experientes e analisar suas praticas de gestao;
o Estabelecer regras e procedimentos claros desde o inicio;

o Planejar detalhadamente as aulas, prevendo possiveis dificuldades;
o Buscar feedback de professores supervisores e dos préprios alunos;

o Documentar e refletir sobre as experiéncias de gestao, identificando padroes e areas
de melhoria;

o Participar de comunidades de prética e grupos de discussao sobre gestao de sala de
aula;

o Desenvolver um repertério de estratégias preventivas para evitar problemas discipli-
nares.

A experiéncia do estagio é um momento privilegiado para desenvolver habilidades de
gestao da sala de aula, permitindo experimentar diferentes abordagens em um contexto de
supervisao e apoio. E importante que o estagiario compreenda que a gestao eficaz nao se
constroi da noite para o dia, mas é fruto de reflexdao continua, experimentacao e adaptacao
as necessidades especificas de cada contexto educativo.

(HUBERMAN, ) identifica o "choque de realidade'como uma caracteristica comum nos
primeiros anos da carreira docente, momento em que os professores iniciantes confrontam
seus ideais com as complexidades da pratica real em sala de aula. Segundo o autor, o
desenvolvimento de competéncias de gestao da sala de aula é um dos principais desafios
nessa fase inicial e um elemento crucial para a construgao da identidade profissional.

17.9 Consideracoes finais

A gestao da sala de aula constitui um dos pilares fundamentais da pratica docente eficaz,
especialmente no ensino de Ciéncias, que frequentemente envolve atividades praticas,
experimentais e investigativas. Uma gestao bem-sucedida vai muito além do controle
disciplinar, abrangendo a criagdo de um ambiente propicio a aprendizagem, a organizagao
do espago e do tempo, a promocao de interagoes produtivas, a mediacao de conflitos, o
estimulo & motivagdo e o atendimento a diversidade.

E fundamental compreender que a gestao da sala de aula ndo constitui um fim em si
mesma, mas um meio para viabilizar experiéncias educativas significativas. No contexto
do ensino de Ciéncias, uma gestao eficaz cria as condi¢Oes necessarias para que os estudan-
tes possam engajar-se em processos investigativos, desenvolver o pensamento cientifico,
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construir conhecimentos de forma colaborativa e estabelecer conexdes entre os conceitos
cientificos e a realidade.

Para os estagiarios e professores iniciantes, o desenvolvimento de competéncias de
gestao da sala de aula representa um processo gradual, que demanda observacao, reflexao,
experimentacao e adaptacao constantes. E importante reconhecer que nao existem receitas
prontas ou soluc¢oes universais, mas principios e estratégias que devem ser contextualizados
e personalizados de acordo com as caracteristicas especificas de cada turma, escola e
comunidade.

Por fim, é essencial considerar a dimensao ética da gestao da sala de aula, que deve
ser pautada pelo respeito a dignidade e aos direitos dos estudantes, pela valorizagao da
diversidade, pela promocao da equidade e pelo compromisso com uma educagao cientifica
emancipatoéria e transformadora. Uma gestao baseada nesses principios contribui nao
apenas para aprendizagens cientificas mais significativas, mas também para a formagao
integral dos estudantes como cidadaos criticos, autéonomos e responsaveis.
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Capitulo 18

Educacao Inclusiva no Ensino de
Ciéncias

18.1 Fundamentos da educacgao inclusiva

A educagao inclusiva fundamenta-se no reconhecimento e valorizacao da diversidade como
elemento enriquecedor do processo educacional. Baseia-se na compreensao de que cada
individuo possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem
singulares, e que os sistemas educacionais devem ser projetados para contemplar essa
ampla diversidade.

Os principios fundamentais da educac¢ao inclusiva incluem:

o Equidade de acesso e oportunidades educacionais para todos os estudantes;
» Valorizacao das diferencas como parte da condicao humana e nao como problema;

o Desenvolvimento de praticas pedagogicas que respondam as necessidades educacionais
de todos;

o Eliminacao de barreiras fisicas, atitudinais e pedagodgicas que impedem a plena
participacao;

» Colaboragao entre todos os envolvidos no processo educativo (professores, familias,
especialistas);

» Foco nas potencialidades e nao nas limitacoes dos estudantes.

No contexto do ensino de Ciéncias, a educacao inclusiva adquire particular relevancia,
uma vez que o conhecimento cientifico deve ser acessivel a todos, independentemente de
suas condicoes fisicas, sensoriais, intelectuais ou socioculturais. O ensino inclusivo de
Ciéncias reconhece que a diversidade de perspectivas e experiéncias enriquece a prépria
construcao do conhecimento cientifico.

(??7) destaca que a inclusao implica uma mudanga de paradigma educacional, que
requer uma reorganizacao estrutural das escolas e uma ressignificacao do papel do professor,
das metodologias de ensino e das formas de avaliacdo. Segundo a autora, a escola inclusiva
é aquela que nao apenas aceita a diferenca, mas a valoriza como elemento fundamental
para o enriquecimento do processo educativo.

223



18.2. LEGISLALA BLROIS TIIASANCENCINGAUSIVA NO ENSINO DE CIENCIAS

18.2 Legislacao e politicas de inclusao

O Brasil construiu, ao longo das tltimas décadas, um robusto arcabougo legal e politico
que fundamenta e orienta a educagao inclusiva. Esse conjunto de instrumentos normativos
estabelece direitos e define responsabilidades para garantir o acesso, a permanéncia e a
participagao efetiva de todos os estudantes nos processos educacionais.

Os principais marcos legais que fundamentam a educacao inclusiva no Brasil incluem:

o Constituicao Federal de 1988: estabelece a educagao como direito de todos e dever
do Estado e da familia;

o Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/1996): garante
atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia, prefe-
rencialmente na rede regular de ensino;

o Decreto n® 3.298/1999: dispoe sobre a Politica Nacional para a Integracao da Pessoa
Portadora de Deficiéncia;

o Lei n® 10.098/2000: estabelece normas e critérios para a promogao da acessibilidade;

» Resolugdo CNE/CEB n® 2/2001: institui Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educagao Basica;

» Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2006), promulgada no
Brasil pelo Decreto n® 6.949/2009;

« Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (2008);

o Lei Brasileira de Inclusao (Lei n® 13.146/2015): institui o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia.

Essas politicas e legislagoes tém importantes implicacdes para o ensino de Ciéncias,
demandando que os professores dessa area:

o Conhecam os direitos dos estudantes e suas obrigacoes legais;
o Estejam preparados para realizar as adaptagoes curriculares necessarias;
o Utilizem estratégias e recursos pedagogicos diversificados;

o Colaborem com profissionais especializados no planejamento e implementacao do
ensino;

o Garantam a acessibilidade de materiais, laboratérios e atividades experimentais.

(??) analisa a evolugao das politicas de educagao inclusiva no Brasil e argumenta que,
apesar dos avancos significativos no plano normativo, ainda existem desafios consideraveis
na implementacao dessas politicas. A autora ressalta a importancia de superar a dicotomia
entre discurso e pratica, promovendo uma verdadeira transformagao nas culturas, politicas
e praticas escolares.
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18.3 Adaptacgoes curriculares em Ciéncias para dife-
rentes necessidades

As adaptacoes curriculares sao modificagbes realizadas nos objetivos, conteudos, metodolo-
gias, recursos didaticos, temporalidade, avaliacao e organizacao da sala de aula, visando
atender as necessidades especificas dos estudantes e garantir seu acesso ao curriculo. No
ensino de Ciéncias, essas adaptagoes sdo essenciais para assegurar que todos os alunos
possam desenvolver conhecimentos cientificos significativos.

As adaptacgoes curriculares podem ser classificadas em:

« Adaptagoes de acesso ao curriculo: envolvem modificagoes no espaco fisico,
mobiliario, equipamentos e recursos materiais para permitir que o estudante acesse
o conhecimento cientifico (ex: adequagao de laboratérios, materiais adaptados);

o Adaptacgoes nos objetivos: ajustes nos objetivos de aprendizagem para contem-
plar as possibilidades do estudante, mantendo a esséncia dos conteuidos cientificos
fundamentais;

o Adaptacoes nos contetudos: priorizacao, reformulagao ou simplificacao de conte-
dos cientificos, mantendo os conceitos estruturantes da éarea;

o Adaptacgoes metodologicas: diversificacao das estratégias de ensino para atender
aos diferentes estilos e necessidades de aprendizagem;

« Adaptacgoes na temporalidade: flexibilizacao do tempo para realizacao de ativi-
dades, experimentos e avaliagoes;

» Adaptagoes avaliativas: modificagoes nos instrumentos e procedimentos de avalia-
¢ao, garantindo que evidenciem as aprendizagens dos estudantes.

Para implementar adaptacoes curriculares efetivas no ensino de Ciéncias, é importante:

o Conhecer as caracteristicas especificas e necessidades de cada estudante;
 Identificar os conceitos cientificos essenciais que devem ser garantidos a todos;

« Planejar diferentes niveis de aprofundamento e complexidade;

o Prever atividades alternativas que trabalhem os mesmos conceitos de formas diversas;
e Desenvolver materiais didaticos adaptados para os diferentes contetdos;

o Trabalhar em colaboracdo com profissionais especializados da area de educacao
especial.

(??) enfatiza que as adaptacoes curriculares no ensino de Ciéncias nao devem significar
empobrecimento ou simplificagdo excessiva do curriculo, mas sim sua reconstrugao com
base nas diferentes formas de aprender. Segundo o autor, o desafio estd em manter
a complexidade e riqueza dos conceitos cientificos, tornando-os acessiveis por meio de
multiplos caminhos e estratégias.
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18.4 Recursos didaticos acessiveis para o ensino de
Ciéncias

Os recursos didaticos acessiveis sdo ferramentas fundamentais para garantir que todos os
estudantes, independentemente de suas condigoes fisicas, sensoriais ou intelectuais, possam
interagir com os contetudos cientificos. Esses recursos eliminam barreiras e ampliam as
possibilidades de aprendizagem, tornando o ensino de Ciéncias mais inclusivo e significativo.
Principios para o desenvolvimento e selecao de recursos didaticos acessiveis:

o Multissensorialidade: recursos que mobilizem diferentes sentidos (tato, audigéo,
visdo);

» Versatilidade: possibilidade de uso por estudantes com diferentes necessidades;
o Concretude: materializacdo de conceitos abstratos;
« Simplicidade: facilidade de manipulacao e compreensao;

o Durabilidade e seguranca: materiais resistentes e nao toxicos.
Exemplos de recursos didaticos acessiveis para o ensino de Ciéncias:

e Modelos tridimensionais: representacoes tateis de células, orgaos, estruturas
geoldgicas e modelos atémicos;

o Graficos e esquemas em relevo: diagramas cientificos adaptados com texturas,
relevos e contrastes;

« Kits experimentais adaptados: materiais de laboratério com sinaliza¢oes tateis,
visuais ou sonoras;

« Softwares e aplicativos acessiveis: simuladores e jogos digitais com recursos de
acessibilidade;

e Audiolivros e podcasts: contetidos cientificos em formato auditivo;
e Videos com legendas e audiodescricao: materiais audiovisuais adaptados;

e Lupas, telescopios e microscopios adaptados: equipamentos 6ticos com recursos
de acessibilidade;

o« Termb6metros, balangas e outros instrumentos com sinalizagcao tatil ou
sonora: equipamentos de medigdo acessiveis;

o Materiais com contraste de cores e fontes ampliadas: recursos para estudantes
com baixa visao;

+ Roteiros experimentais em Braille, com pictogramas ou simplificados:
instrugoes acessiveis para diferentes necessidades.
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A producao de recursos didaticos acessiveis pode envolver a adaptacao de materiais
existentes ou a criacao de novos recursos. Em ambos os casos, € importante considerar as
especificidades dos estudantes e os objetivos de aprendizagem, buscando sempre a maior
autonomia possivel na interacao com o conhecimento cientifico.

(??) destaca a importancia dos recursos multissensoriais no ensino de Ciéncias,
argumentando que o acesso ao conhecimento cientifico nao deve restringir-se a via visual.
O autor propoe a "didatica multissensorial’, abordagem que explora as diferentes vias
sensoriais para a construc¢ao de conceitos cientificos, beneficiando nao apenas estudantes
com deficiéncia, mas todos os aprendizes.

18.5 Estratégias de ensino para alunos com deficiéncia
visual

O ensino de Ciéncias para estudantes com deficiéncia visual (cegueira ou baixa visdo) requer
estratégias especificas que privilegiem vias sensoriais alternativas a visao, como o tato e a
audicao. E importante compreender que esses estudantes constroem representagoes mentais
do mundo por caminhos diferentes, mas igualmente capazes de conduzir a compreensao
dos fendmenos e conceitos cientificos.

Principios para o ensino de Ciéncias a estudantes com deficiéncia visual:

Utilizacao de descricoes verbais detalhadas e precisas dos fendomenos observados;

Exploracao tatil como via principal de acesso a modelos e representacgoes;

Substituicao de informagoes visuais por informacoes auditivas e tateis;

e Atencao ao vocabulario e as referéncias espaciais nas explicagoes;

Antecipacao da exploragao de materiais e ambientes.
Estratégias metodologicas especificas:

« Experimentacao adaptada: substituicao de observagoes visuais por observacoes
tateis (mudangas de temperatura, textura) ou auditivas (reagoes que produzem sons);

o Uso de modelos tridimensionais: representacoes em relevo e escala de estruturas
e organismos que permitam a exploragao tatil;

o Graficos e diagramas tateis: elaboracao de representagoes graficas em relevo
utilizando diferentes texturas e materiais;

o Narrativas descritivas: descrigoes verbais detalhadas de imagens, esquemas e
fen6menos visuais;

« Experimentacao colaborativa: trabalho em duplas com um colega vidente que
descreve os aspectos visuais enquanto o estudante com deficiéncia visual manipula
0s materiais;

e Recursos tecnolégicos: utilizagao de leitores de tela, lupas eletronicas, softwares
com saida de voz e dispositivos para ampliacao;
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o Materiais impressos adaptados: textos em Braille, com fonte ampliada ou em
formato digital acessivel;

» Roteiros experimentais adaptados: instrugoes em Braille ou audio para realiza-
¢ao de experimentos;

o Avaliacao multissensorial: instrumentos avaliativos que permitam demonstracao
da aprendizagem por vias alternativas a visao.

Cuidados especificos para o laboratério de Ciéncias:

Organizacao fixa e previsivel dos materiais e equipamentos;

Etiquetagem em Braille ou com letras ampliadas;

Adaptacao das normas de seguranca (rotas de evacuagao tateis, sinalizagoes sonoras);

Selecao cuidadosa de experimentos que possam ser realizados com seguranca;

Orientacao espacial prévia no ambiente do laboratério.

(?7) ressalta que a inclusdo de alunos com deficiéncia visual nas aulas de Ciéncias
vai além da mera adaptacao de materiais, requerendo uma ressignificacado das praticas
pedagogicas e da propria concepgao do processo de ensino-aprendizagem. O autor enfatiza
a importancia da comunica¢ao adequada entre professor e aluno, bem como o planejamento
cuidadoso das atividades experimentais, para que os estudantes com deficiéncia visual
tenham acesso efetivo ao conhecimento cientifico.

18.6 Estratégias de ensino para alunos com deficiéncia
auditiva

O ensino de Ciéncias para estudantes com deficiéncia auditiva (surdez ou deficiéncia
auditiva parcial) deve considerar que esses alunos tém na visao seu principal canal de
acesso as informagoes. A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) é a primeira lingua para
muitos estudantes surdos, sendo o portugués sua segunda lingua, o que implica considerar
aspectos linguisticos especificos no processo de ensino-aprendizagem.

Principios para o ensino de Ciéncias a estudantes com deficiéncia auditiva:

« Valorizacao da experiéncia visual como principal via de acesso ao conhecimento;

e Reconhecimento da Libras como lingua natural e legitima para a comunicacao e
construcao do conhecimento cientifico;

o Atencao a necessidade de desenvolvimento conceitual compativel com a faixa etaria,
independentemente do dominio da lingua portuguesa;

o Compreensao dos desafios linguisticos associados a terminologia cientifica.
Estratégias metodologicas especificas:

o Comunicagao visual: utilizagao de recursos visuais abundantes como imagens,
esquemas, mapas conceituais e videos com legendas;
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o Terminologia cientifica em Libras: desenvolvimento e utilizagdo de sinais especi-
ficos para conceitos cientificos, em colaboracao com intérpretes;

e Glossarios visuais: criagdo de materiais que associem termos cientificos, suas
defini¢des em portugués simplificado e o sinal correspondente em Libras;

« Demonstragoes visuais: priorizacao de experimentos com resultados visualmente
observaveis;

+ Roteiros experimentais ilustrados: instrugoes com abundancia de imagens e
esquemas sequenciais;

o Trabalho colaborativo: organizagao de grupos que favorecam a interacao entre
estudantes surdos e ouvintes;

« Tecnologia assistiva: utilizacdo de aplicativos de tradugdao Libras-Portugués,
legendas automaticas e recursos visuais interativos;

o Materiais didaticos bilingues: elaboragiao de textos e atividades que considerem
a Libras como primeira lingua e o portugués como segunda;

e Videos em Libras: producao ou selecao de materiais audiovisuais sobre temas
cientificos apresentados em Lingua de Sinais;

o Avaliacao adaptada: instrumentos que privilegiem a expressao visual e considerem
as especificidades linguisticas dos estudantes.

Consideracoes sobre a mediacao pedagogica:

« Posicionamento adequado do professor para permitir a leitura labial (quando aplica-
vel);

« Estabelecimento de contato visual antes de iniciar a comunicacao;
o Utilizacdo de expressoes faciais e corporais que complementem a comunicagao;

o Atencdo aos momentos em que o estudante precisa dividir o foco visual (ex: entre
um experimento e o intérprete);

» Fornecimento antecipado de materiais escritos e visuais para facilitar o acompanha-
mento das aulas.

(??) destaca que a educagdo de surdos em uma perspectiva bilingue reconhece a Libras
como primeira lingua e meio de instrucao, e o portugués escrito como segunda lingua.
No ensino de Ciéncias, essa abordagem exige ndo apenas a presenca de intérpretes, mas
uma reestruturacao da pratica pedagdgica que valorize a experiéncia visual e considere as
especificidades linguisticas e culturais dos estudantes surdos.
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18.7 Estratégias de ensino para alunos com deficiéncia

intelectual

O ensino de Ciéncias para estudantes com deficiéncia intelectual deve considerar suas
especificidades cognitivas, buscando adaptar a complexidade dos contetidos sem empobrecé-
los. E fundamental compreender que esses estudantes podem desenvolver conhecimentos
cientificos significativos quando se utilizam estratégias adequadas que respeitem seus ritmos
e estilos de aprendizagem.

Principios para o ensino de Ciéncias a estudantes com deficiéncia intelectual:

« Foco nas habilidades e potencialidades, nao nas limitagoes;

« Concretizacdo de conceitos abstratos através de exemplos tangiveis e experiéncias
diretas;

« Valorizacao da funcionalidade e aplicabilidade do conhecimento cientifico no cotidiano;
e Respeito ao ritmo individual de processamento e aprendizagem:;

» Simplificacdo sem empobrecimento conceitual.
Estratégias metodologicas especificas:

« Ensino contextualizado: relagdo constante entre os conteuidos cientificos e situa-
¢Oes cotidianas significativas;

o Linguagem clara e direta: instrucgoes simples, frases curtas e vocabulario acessivel,
mas sem infantilizagao;

« Apoios visuais: utilizacao de imagens, pictogramas e organizadores graficos para
complementar as explicacoes verbais;

o Experimentacao guiada: divisao de procedimentos experimentais em passos
menores e sequenciados;

+ Repeticao e revisao sistematica: retomada constante de conceitos ja trabalhados
em novos contextos;

o Multissensorialidade: exploragao de fenémenos cientificos através de diferentes
canais sensoriais;

» Tecnologia assistiva: uso de aplicativos, jogos interativos e simulacoes que permi-
tam manipulacao direta de variaveis;

o Materiais concretos: utilizacao de modelos tridimensionais, maquetes e objetos
manipulaveis;

o Aprendizagem colaborativa: trabalho em grupos heterogéneos com distribuicao
de papéis adequados as habilidades de cada estudante;

« Rotinas estruturadas: estabelecimento de sequéncias previsiveis nas atividades
de Ciéncias;
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o Avaliagao processual: valorizacao do processo de construgdo do conhecimento
mais do que do produto final.

Adaptacgoes curriculares especificas para Ciéncias:

o Priorizacao de contetidos funcionais que tenham aplica¢ao pratica na vida do estu-
dante;

o Graduagao da complexidade das atividades experimentais;

o Simplificagdo de conceitos complexos sem perder sua esséncia;

« Utilizacao de analogias concretas para conceitos abstratos;

o Fragmentacao de processos cientificos complexos em etapas mais simples;

o Extensao do tempo para processamento e resposta.

(?7) argumenta que a inclusdo de estudantes com deficiéncia intelectual no ensino
regular demanda nao apenas adaptagoes nas estratégias de ensino, mas uma mudanca
na concepcao de aprendizagem, reconhecendo diferentes formas e tempos de aprender.
A autora destaca a importancia de um planejamento individualizado que considere as
potencialidades e necessidades especificas de cada estudante, estabelecendo objetivos
realistas e significativos.

18.8 Transtornos funcionais especificos e o ensino de
Ciéncias

Os transtornos funcionais especificos, como o Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperati-
vidade (TDAH), Transtornos Especificos de Aprendizagem (dislexia, disgrafia, discalculia)
e Transtorno do Espectro Autista (TEA), apresentam caracteristicas que demandam
estratégias pedagogicas diferenciadas no ensino de Ciéncias. Embora nao sejam classifica-
dos como deficiéncias, esses transtornos impactam significativamente a aprendizagem e
requerem adaptagOes para garantir o acesso pleno ao conhecimento cientifico.

18.8.1 Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH)

Caracteristicas que impactam a aprendizagem de Ciéncias:
» Dificuldade de manter a atencao em tarefas prolongadas;
e Tendéncia a distracao com estimulos externos;
« Dificuldade com a organizacao e sequenciamento de atividades;
o Impulsividade que pode comprometer a seguranca em atividades experimentais;
« Inquietacao motora que dificulta a permanéncia em atividades sedentarias.
Estratégias especificas para o ensino de Ciéncias:

o Segmentacao de atividades experimentais em etapas curtas e bem definidas;
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Utilizacao de roteiros visuais com checklist para procedimentos experimentais;

Alternancia entre atividades que exigem concentracao e atividades que permitem
movimentacao;

Atribuicao de fungoes especificas em trabalhos em grupo que valorizem o movimento
e a energia;

Experimentos dinamicos e interativos que mantenham o engajamento;
Utilizacao de recursos visuais coloridos e atrativos;

Estabelecimento de rotinas claras para as aulas de laboratério.

18.8.2 Transtornos Especificos de Aprendizagem

Dislexia:

Fornecimento de materiais escritos com formatagao adequada (fonte sem serifa,
espagamento maior, pardgrafos curtos);

Complementagao de textos cientificos com recursos visuais e auditivos;
Disponibilizagao prévia do vocabulario cientifico especifico a ser trabalhado;
Utilizacao de mapas conceituais para organizar informagoes;

Permissao para uso de gravadores ou aplicativos text-to-speech durante as aulas.

Disgrafia:

Aceitagao de registros alternativos de experimentos (gravagoes, fotografias, desenhos
simplificados);

Disponibilizagao de modelos e estruturas para relatos de experimentos;
Utilizagao de tecnologias digitais para elaboragao de relatérios;

Foco no contetido das produg¢bes mais que em sua apresentagao grafica.

Discalculia:

Uso de recursos concretos para representar quantidades e unidades de medida;
Permissao para uso de calculadoras e tabelas de conversao;

Elaboracao de roteiros experimentais com as etapas de célculo discriminadas;
Ensino explicito da relagao entre féormulas cientificas e sua aplicagao pratica;

Utilizacao de representacoes visuais para problemas mateméticos em Ciéncias.
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18.8.3 Transtorno do Espectro Autista (TEA)
Caracteristicas que impactam a aprendizagem de Ciéncias:
» Sensibilidade sensorial que pode interferir em determinados ambientes ou atividades;

o Dificuldades com mudancas de rotina ou transi¢oes entre atividades;

Interesses restritos e hiperfoco em temas especificos;

o Dificuldades na compreensao de linguagem figurada e abstracoes;
o Desafios na interagao social durante trabalhos em grupo.
Estratégias especificas para o ensino de Ciéncias:

» Preparagao antecipada para atividades sensorialmente intensas (sons, cheiros, luzes
no laboratorio);

» Utilizacao de cronogramas visuais detalhando cada etapa das atividades;

o Aproveitamento de interesses especificos como porta de entrada para outros temas
cientificos;

» Linguagem literal e precisa nas explicagoes cientificas;
o Estruturacao clara de trabalhos em grupo com papéis bem definidos;
e Previsibilidade nas rotinas de laboratorio;

» Permissao para uso de estratégias autorreguladores (fones de ouvido, objetos sensori-
ais);

« Explicacao explicita de regras sociais implicitas no trabalho cientifico colaborativo.

(??) enfatiza que o trabalho pedagdgico com estudantes que apresentam transtornos
funcionais especificos requer conhecimento técnico sobre as caracteristicas de cada condicao,
mas, sobretudo, uma postura reflexiva e investigativa por parte do professor. A autora
destaca que as estratégias mais eficazes sdo aquelas construidas a partir da observacao
atenta das singularidades de cada estudante e da experimentacao continua de abordagens
diversificadas.

18.9 Avaliacao na perspectiva inclusiva

A avaliacao na perspectiva inclusiva rompe com o modelo classificatério e padronizado,
adotando uma abordagem processual, continua e diversificada que reconhece e valoriza as
diferentes formas de expressao do conhecimento. No ensino de Ciéncias, essa perspectiva
avaliativa busca identificar os avangos na alfabetizacao cientifica de cada estudante,
considerando seus pontos de partida e processos individuais de aprendizagem.

Principios da avaliagao inclusiva no ensino de Ciéncias:

e Foco no processo e nao apenas no produto;

» Valorizacao dos avancos individuais a partir das condigoes iniciais de cada estudante;
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o Utilizagdo de multiplos instrumentos e formatos avaliativos;

o Flexibilizacao de critérios e indicadores de acordo com as especificidades de cada
estudante;

o Participacao do proprio estudante no processo avaliativo;

e Funcao formativa e nao meramente classificatoria.
Estratégias de avaliacao inclusiva para o ensino de Ciéncias:

« Diversificagcao de instrumentos: utilizacdo de diferentes formatos avaliativos
(orais, escritos, praticos, visuais, digitais) que permitam aos estudantes expressarem
suas aprendizagens pelas vias mais adequadas as suas potencialidades;

o Portfdlios: registro sisteméatico do processo de aprendizagem através de cole¢des de
trabalhos que evidenciam o percurso do estudante na construg¢ao do conhecimento
cientifico;

« Projetos cientificos: desenvolvimento de investigagoes adaptadas as possibilidades
de cada estudante, com foco no processo investigativo;

« Demonstragoes praticas: avaliacbes que permitam a manipulacao direta de
materiais e a demonstragdo de compreensao por meios concretos;

e Observacgao estruturada: acompanhamento sistematico do desenvolvimento do
estudante durante as atividades cientificas, com registros focados em indicadores
especificos;

o Autoavaliacao: instrumentos que permitam ao estudante refletir sobre seu préprio
processo de aprendizagem, identificando avancos e desafios;

o Avaliagcao por pares: atividades de feedback estruturado entre os estudantes,
valorizando a colaboracao e a troca de perspectivas;

o Mapas conceituais: representagoes visuais das relagoes entre conceitos cientificos
que permitem avaliar a compreensao dos estudantes sobre as conexoes entre diferentes
ideias;

o Narrativas cientificas: elaboracao de relatos, histérias ou explicacdes sobre feno-
menos cientificos em formatos acessiveis a cada estudante;

e Produgées multimodais: combinagao de diferentes linguagens (texto, imagem,
som, movimento) para expressar compreensoes cientificas.

Adaptacoes especificas nos processos avaliativos:

o« Temporalidade: ampliacao do tempo para realizagao das avaliagoes;

o Mediagao: acompanhamento durante o processo avaliativo, com esclarecimentos e
direcionamentos;

« Complexidade: ajuste do nivel de complexidade das questoes, mantendo o foco
nos conceitos essenciais;
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o Formato: conversao de avaliagoes para formatos acessiveis (Braille, fonte ampliada,
digital);

e Quantidade: redugao do niimero de questoes ou atividades, priorizando a qualidade
sobre a quantidade;

e Suporte: permissao para uso de tecnologias assistivas durante as avaliacoes;

« Ambiente: organizacao de espacos adequados as necessidades especificas durante
as avaliagoes.

A avaliagao inclusiva no ensino de Ciéncias deve ser planejada em colaboragao com
os profissionais especializados em educacao especial, considerando as especificidades de
cada estudante e os objetivos de aprendizagem estabelecidos. Ela nao representa uma
simplificacdo ou redugdo de expectativas, mas uma adequacado das formas de expressao
e verificagdo do conhecimento construido, garantindo que todos os estudantes tenham
oportunidades justas de demonstrar suas aprendizagens cientificas.

(??) defende uma concepgao mediadora da avaliagao, que prioriza o acompanhamento
do percurso do estudante, buscando compreender seus avancos e dificuldades para planejar
intervencoes pedagogicas adequadas. Esta perspectiva alinha-se a educacao inclusiva
por reconhecer a singularidade de cada aprendiz e valorizar os diferentes caminhos de
construcao do conhecimento.

18.10 Consideracoes finais

A educacao inclusiva no ensino de Ciéncias representa um desafio e, simultaneamente, uma
oportunidade para a transformacao das praticas pedagogicas. Ao desenvolver estratégias
que contemplem a diversidade de estudantes, o professor ndo apenas garante o direito a
educacao para todos, mas também enriquece o ambiente de aprendizagem com multiplas
perspectivas, experiéncias e formas de construir conhecimento.

O ensino inclusivo de Ciéncias demanda do professor mais do que conhecimentos técnicos
sobre adaptacoes e recursos especificos; requer uma mudancga de paradigma que reconheca
a diversidade como valor e ndo como problema a ser superado. Essa transformacao implica
em questionar concepcoes tradicionais sobre ensino, aprendizagem e avaliagao, adotando
um olhar mais flexivel, criativo e personalizado.

E importante destacar que as estratégias apresentadas neste capitulo ndao devem ser
entendidas como receitas a serem aplicadas indiscriminadamente, mas como possibilidades a
serem adaptadas, combinadas e recriadas a partir da observacao atenta das caracteristicas,
necessidades e potencialidades especificas de cada estudante. A educacao inclusiva é,
essencialmente, um processo de investigagdo continua, que demanda reflexdo sobre a
pratica, experimentacao de novas abordagens e disposicao para aprender com os desafios.

Por fim, cabe ressaltar que a inclusao efetiva no ensino de Ciéncias nao depende apenas
do esforgo individual do professor, mas de uma rede de apoio que envolve a gestao escolar,
profissionais especializados, familias e a comunidade como um todo. A colaboragao entre
esses diferentes atores é fundamental para criar as condi¢gdes necessarias para que todos os
estudantes tenham acesso a um ensino de Ciéncias significativo, que contribua para sua
formacao cientifica e cidada.
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Capitulo 19

Relatorio de Regéncia

19.1 Objetivos e estrutura do relatério de estagio de
regéncia

O relatorio de estagio de regéncia ¢ um documento académico-cientifico que registra,
sistematiza e analisa a experiéncia docente vivenciada pelo licenciando durante o estagio
supervisionado. Mais do que um simples relato descritivo, constitui-se como um instrumento
de reflexao sobre a pratica pedagogica, articulando observagoes empiricas com referenciais
tedricos e contribuindo para a construgao da identidade profissional docente.

O relatério de regéncia apresenta os seguintes objetivos:

o Documentar a experiéncia de regéncia, preservando a memoria das atividades desen-
volvidas e dos resultados obtidos;

« Sistematizar as observagoes, intervencoes e reflexdes realizadas ao longo do estagio;

o Analisar criticamente as praticas pedagdgicas vivenciadas, identificando potenciali-
dades e desafios;

o Articular os conhecimentos tedricos construidos na formacao académica com as
situagoes concretas da pratica docente;

o Desenvolver a capacidade reflexiva e investigativa sobre o proprio fazer pedagdgico;

o Contribuir para a avaliacdo e o aprimoramento do estidgio supervisionado como
componente curricular;

e Socializar experiéncias e aprendizados com a comunidade académica.

A estrutura do relatorio de regéncia pode variar de acordo com as orientagoes especificas
de cada instituicao formadora, mas geralmente contempla os seguintes elementos:

o Elementos pré-textuais: capa, folha de rosto, agradecimentos, resumo, sumario;

o Introducgao: apresentagao geral do relatério, incluindo contextualizagao do estagio,
objetivos do documento e apresentagao de sua organizacao;

o Caracterizagcao do contexto: descricao analitica da escola, turmas, projeto
pedagodgico e condigoes de trabalho;
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« Fundamentagao tedrica: apresentacao das bases tedricas que orientaram o plane-
jamento, a implementacao e a analise das praticas de regéncia;

« Planejamento da regéncia: detalhamento do processo de elaboracao dos planos
de aula, incluindo objetivos, contetidos, metodologias, recursos e avaliagao;

o Descricao das atividades: relato das aulas ministradas, incluindo desenvolvimento
das atividades, participacao dos estudantes e intercorréncias;

o Analise da experiéncia: reflexao critica sobre a experiéncia de regéncia, articulando
teoria e pratica;

o Consideragoes finais: sintese das aprendizagens construidas, autoavaliacao e
perspectivas futuras;

» Referéncias: listagem das obras citadas no relatoério;

e Anexos e apéndices: materiais complementares, como planos de aula, atividades
elaboradas, registros fotogréaficos (com autorizagao), produgoes dos estudantes.

(7?) destaca que o relatério de estagio nao deve ser tratado como mera formalidade
burocratica, mas como oportunidade para o desenvolvimento da atitude investigativa sobre
a docéncia. Para os autores, a elaboracao do relatério constitui um momento privilegiado
de sintese e reflexdo, em que o estagiario ressignifica sua experiéncia e constroi novos
conhecimentos sobre a pratica pedagogica.

19.2 Descricao contextualizada da experiéncia de re-
géncia

A descricao contextualizada da experiéncia de regéncia constitui um elemento fundamental
do relatério, proporcionando uma visao ampla e situada das praticas pedagogicas desen-
volvidas. Esta secao deve ir além do mero relato cronolégico de atividades, apresentando
os diversos elementos que configuraram o contexto da regéncia e influenciaram as decisoes
pedagdgicas.

Aspectos a serem contemplados na descricdo contextualizada:

» Caracterizacao da escola: estrutura fisica, recursos disponiveis, organizacao admi-
nistrativa, projeto politico-pedagdgico, cultura institucional, comunidade atendida;

o Perfil das turmas: nimero de estudantes, faixa etéaria, caracteristicas socioculturais,
conhecimentos prévios, interesses, dificuldades, dindmicas relacionais;

o Condigoes de trabalho: tempos e espacos disponiveis, recursos didaticos e tecno-
logicos, organizagao curricular, normas institucionais;

o Projeto de estagio: objetivos propostos, acordos estabelecidos com o professor
supervisor e com a instituicao, expectativas iniciais;

o Tematica trabalhada: justificativa da escolha dos contetidos, relagdo com o
curriculo escolar e com as necessidades/interesses dos estudantes;
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« Organizacao temporal: periodicidade e duracao das aulas, distribui¢ao dos con-
tetdos ao longo do periodo de regéncia;

« Estratégias metodolégicas: abordagens pedagdgicas utilizadas, organizacao das
atividades, formas de interagao com os estudantes;

* Recursos didaticos: materiais, equipamentos e tecnologias utilizados durante as
aulas;

o Instrumentos avaliativos: formas de acompanhamento e verificagdo das aprendi-
zagens dos estudantes.

Na descricao da experiéncia, ¢ importante adotar uma linguagem clara, objetiva e
académica, evitando tanto o excesso de informalidade quanto o tecnicismo exagerado. O
uso de exemplos concretos e situagoes especificas contribui para uma compreensao mais
precisa do contexto e das praticas desenvolvidas.

(??) ressalta a importancia do relato descritivo como ponto de partida para a reflexao
pedagodgica, destacando que a capacidade de observar e registrar detalhadamente os diversos
elementos que compoem a realidade educativa é fundamental para uma analise critica e
fundamentada da pratica docente.

19.3 Anadlise critico-reflexiva da pratica docente

A analise critico-reflexiva constitui o niicleo central do relatorio de regéncia, transcendendo o

nivel meramente descritivo para estabelecer um didlogo profundo entre a pratica vivenciada

e os referenciais tedricos. E nessa secio que o estagidrio demonstra sua capacidade de

reflexao sobre a acao pedagdgica, problematizando situacoes, identificando principios

subjacentes as suas decisoes e construindo novos conhecimentos a partir da experiéncia.
Dimensoes a serem contempladas na andlise critico-reflexiva:

« Coeréncia entre planejamento e execugao: andlise das convergéncias e di-
vergéncias entre o planejado e o realizado, incluindo adaptagoes necessarias e seus
motivos;

« Relacao professor-aluno: reflexao sobre as interagoes estabelecidas, estratégias
de comunicacao, gestao da sala de aula e construcao de vinculos;

« Abordagem dos conteiidos: andlise da transposicao didatica realizada, da con-
textualizacao dos conhecimentos e das estratégias para promoc¢ao da compreensao
conceitual;

« Metodologias e estratégias didaticas: reflexdo sobre a adequacao e eficacia
das abordagens metodolégicas utilizadas, considerando os objetivos propostos e as
caracteristicas dos estudantes;

e Recursos didaticos: analise critica dos materiais e recursos utilizados, avaliando
sua contribuicao para a aprendizagem:;

« Avaliacao da aprendizagem: reflexao sobre os instrumentos e critérios avaliativos
empregados, analisando sua coeréncia com os objetivos e abordagens pedagdgicas;
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o Dificuldades e desafios: identificacdo e analise dos principais obstaculos encontra-
dos durante a regéncia, bem como das estratégias utilizadas para supera-los;

« Conquistas e avancos: reconhecimento e analise dos aspectos positivos e das
aprendizagens construidas durante a experiéncia;

» Situacgoes imprevistas: reflexao sobre eventos nao planejados e sobre as decisoes
tomadas diante deles;

o Desenvolvimento profissional: andlise do préprio processo de construcao da
identidade docente ao longo da experiéncia de regéncia.

Na elaboracao da analise critico-reflexiva, é fundamental estabelecer didlogos explicitos
com os referenciais tedricos estudados ao longo da formagao, utilizando-os ndo como meras
citagdes desconectadas, mas como ferramentas que auxiliam na compreensao e problemati-
zagao da pratica. A analise deve evidenciar a capacidade do estagiario de transcender o
senso comum pedagogico, adotando uma postura investigativa e fundamentada sobre sua
propria atuagao.

(?7?) enfatiza que o professor reflexivo é aquele que examina, questiona e avalia
criticamente sua pratica, buscando compreender nao apenas o que faz e como faz, mas
principalmente por que o faz. Para a autora, a reflexdo sistematica sobre a pratica é o
caminho para a construgdo de um conhecimento profissional sélido e para o desenvolvimento
da autonomia docente.

19.4 Fundamentagao tedrica das escolhas metodolégi-
cas

A fundamentacao teérica das escolhas metodologicas é um elemento essencial do relatério
de regéncia, evidenciando que as decisoes pedagogicas do estagiario nao foram arbitrarias
ou intuitivas, mas baseadas em concepgoes tedricas consistentes sobre ensino, aprendizagem
e conhecimento. Esta secao estabelece as bases conceituais que orientaram o planejamento
e a implementacao das praticas de regéncia, demonstrando a articulagao entre teoria e
pratica.

Aspectos a serem contemplados na fundamentacao tedrica:

o Concepcoes de ensino e aprendizagem: explicitacao das teorias pedagbgicas e
epistemoldgicas que orientaram a pratica docente, como construtivismo, sociointera-
cionismo, pedagogia historico-critica, entre outras;

« Abordagens metodolégicas especificas: fundamentacao das metodologias utili-
zadas durante a regéncia, como ensino por investigacao, aprendizagem baseada em
problemas, metodologias ativas, etc.;

o Natureza do conhecimento cientifico: reflexdo sobre as concepgoes de ciéncia
subjacentes as praticas pedagogicas desenvolvidas, incluindo aspectos historicos,
filosoficos e socioldgicos da construcao do conhecimento cientifico;

+ Referenciais curriculares: andlise dos documentos curriculares (BNCC, propostas
curriculares estaduais ou municipais) que orientaram a selecao e organizagao dos
conteudos;
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« Desenvolvimento cognitivo: consideracoes sobre as caracteristicas cognitivas dos
estudantes e sua relacao com as estratégias didaticas adotadas;

o Avaliacao da aprendizagem: explicitacao das concepgoes de avaliacao que funda-
mentaram as praticas avaliativas implementadas durante a regéncia.

A fundamentacao tedrica nao deve constituir uma revisao bibliografica genérica e
desconectada da pratica, mas estabelecer relagoes explicitas entre os referenciais tedricos e
as escolhas metodolégicas realizadas durante a regéncia. E importante demonstrar como as
teorias estudadas influenciaram o planejamento, a implementacao e a analise das praticas
pedagogicas, evidenciando uma compreensao aprofundada dos principios que nortearam a
atuagao docente.

(TARDIF, 2014) argumenta que o saber docente é um saber plural, formado pela
amalgama de saberes provenientes da formacao profissional, dos saberes disciplinares,
curriculares e experienciais. Para o autor, a relacdo dos professores com os saberes nao
¢ de mera transmissao, mas de producgao de saberes especificos oriundos de sua pratica
e das institui¢oes de formacao. Nessa perspectiva, a fundamentacao tedrica no relatorio
de regéncia representa a articulacdo entre diferentes tipos de saberes na construcao da
identidade profissional do licenciando.

19.5 Analise dos resultados obtidos nas intervencoes

A analise dos resultados obtidos nas intervencoes pedagdgicas constitui uma etapa funda-
mental do relatério de regéncia, permitindo avaliar o alcance dos objetivos propostos e o
impacto das estratégias didaticas implementadas. Esta secao deve apresentar evidéncias
concretas das aprendizagens construidas pelos estudantes, bem como uma reflexdo sobre
os fatores que influenciaram os resultados observados.

Aspectos a serem contemplados na analise de resultados:

o Aprendizagens conceituais: avaliacdo da compreensao dos conceitos cientifi-
cos trabalhados, identificando avancos, persisténcia de concepcoes alternativas e
dificuldades especificas;

e« Desenvolvimento de habilidades: andlise do desenvolvimento de competén-
cias procedimentais, como observacao, experimentacao, registro, analise de dados,
argumentacao cientifica;

« Dimensao atitudinal: observacao de mudancas nas atitudes dos estudantes em
relacao a ciéncia, ao ambiente, ao trabalho colaborativo e a propria aprendizagem;

« Engajamento e participagao: avaliacao do envolvimento dos estudantes nas ativi-
dades propostas, considerando aspectos como motivagao, interesse, questionamentos
e iniciativa;

o Produgbes dos estudantes: andlise qualitativa e/ou quantitativa das produgoes
realizadas durante as aulas (relatérios, desenhos, mapas conceituais, respostas a
questoes, etc.);

o Avaliagoes formais: discussao dos resultados obtidos em instrumentos avaliativos
especificos, como provas, trabalhos, apresentacoes;
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o Feedback dos estudantes: consideracao das percepgoes e opinioes expressas pelos
alunos sobre as aulas e atividades desenvolvidas.

Na apresentacao dos resultados, é importante:

o Utilizar critérios claros e explicitos para analise das producoes e desempenhos;

o Apresentar evidéncias concretas que sustentem as afirmagoes feitas (exemplos de
produgoes, transcrigbes de falas, dados quantitativos);

o Considerar a heterogeneidade da turma, analisando diferentes niveis e ritmos de
aprendizagem;

o Preservar a identidade dos estudantes, utilizando c6digos ou nomes ficticios;
» Evitar generalizagoes excessivas ou conclusdes nao fundamentadas em evidéncias;

» Reconhecer tanto os éxitos quanto as limitagoes das intervencoes realizadas.

A anadlise dos resultados deve ir além da mera constatacao do que "deu certo'"ou "deu
errado”, buscando compreender os fatores que influenciaram os resultados observados e as
relagoes entre as estratégias didaticas implementadas e as aprendizagens construidas pelos
estudantes.

(LUCKESI, 2011) enfatiza que a avaliagdo auténtica da aprendizagem nao se limita a
verificacao de resultados finais, mas constitui um processo investigativo sobre a qualidade
da construgao do conhecimento. Para o autor, avaliar implica em diagnosticar e qualificar
a realidade, tendo como referéncia critérios previamente estabelecidos, com o objetivo de
tomar decisoes sobre intervencgoes pedagogicas.

19.6 Reflexao sobre aprendizados e desafios da regén-
cia

A reflexao sobre aprendizados e desafios da regéncia representa um momento de introspecgao
e autoavaliacao, em que o estagiario analisa o proprio processo de desenvolvimento
profissional durante a experiéncia docente. Esta secio transcende a analise dos resultados
obtidos com os estudantes, focalizando as transformacoes ocorridas na prépria pratica e
concepc¢oes do licenciando.

Aspectos a serem contemplados nesta reflexao:

« Desenvolvimento de competéncias docentes: analise das habilidades pedagogi-
cas desenvolvidas ou aprimoradas durante a regéncia, como planejamento, comunica-
¢ao, gestao da sala de aula, avaliagao;

o Construcao da identidade profissional: reflexdo sobre como a experiéncia de
regéncia contribuiu para a formacao da identidade como professor de ciéncias e para
a confirmacao da escolha profissional;

o Desafios enfrentados: identificacdo e andlise das principais dificuldades encontra-
das durante a regéncia, considerando aspectos pedagogicos, relacionais, institucionais
e pessoais;
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« Estratégias de superacgao: reflexao sobre os recursos, conhecimentos e atitudes
mobilizados para enfrentar os desafios encontrados;

o Confronto entre expectativas e realidade: analise das convergéncias e diver-
géncias entre as expectativas iniciais e a experiéncia concreta vivenciada;

* Relacdo com o professor supervisor: reflexao sobre a parceria estabelecida, as
aprendizagens construidas a partir da observacao e do didlogo, e a importancia dessa
mediagao;

o Articulagao teoria-pratica: analise de como os conhecimentos teéricos construidos
na formacao académica foram mobilizados, questionados ou ressignificados na pratica;

« Momentos significativos: identificacao e reflexao sobre episédios marcantes que
provocaram insights, questionamentos ou transformagcoes na pratica pedagogica;

e Autoavaliagao: analise critica do préprio desempenho, reconhecendo pontos fortes,
fragilidades e aspectos a serem desenvolvidos.

Nesta se¢ao, é importante adotar uma postura honesta e reflexiva, evitando tanto a
autocomplacéncia excessiva quanto a autocritica improdutiva. A reflexdo deve evidenciar
a capacidade de olhar para a prépria pratica com distanciamento critico, identificando
padroes, principios subjacentes e possibilidades de aprimoramento.

(??) destaca que a formagao docente deve passar por dentro da profissao, valorizando a
pratica e a reflexao sobre a pratica como elementos centrais na construcao do conhecimento
profissional. Para o autor, é no exercicio da docéncia e na reflexdo sistematica sobre esse
exercicio que se constroi o professor como profissional critico, auténomo e protagonista de
sua propria formacgao.

19.7 Propostas de melhorias para futuras praticas

A partir da andlise critica da experiéncia de regéncia e da reflexdo sobre os aprendizados
e desafios enfrentados, o relatério deve apresentar propostas concretas de melhorias
para futuras praticas pedagégicas. Esta secao demonstra a capacidade do estagiario de
projetar seu desenvolvimento profissional continuo, estabelecendo metas e estratégias para
o aprimoramento de sua atuacao docente.

Aspectos a serem contemplados nas propostas de melhorias:

e Aprimoramento do planejamento: estratégias para tornar o planejamento mais
eficaz, flexivel e alinhado as necessidades dos estudantes;

« Diversificacao metodoldgica: propostas para ampliar o repertorio de metodologias
e estratégias didaticas, considerando diferentes objetivos de aprendizagem e perfis
de estudantes;

e Gestao da sala de aula: melhorias nas estratégias de organizacdo do espaco,
tempo e interagoes, visando um ambiente mais produtivo e harmonioso;

« Recursos didaticos: propostas para desenvolvimento, adaptagao ou utilizagao
mais eficaz de materiais e recursos para o ensino de ciéncias;
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o Avaliacao da aprendizagem: aprimoramento dos procedimentos e instrumentos
avaliativos, buscando maior coeréncia com as abordagens metodolégicas e objetivos
de aprendizagem:;

o Inclusao e diferenciagao: estratégias para atender de forma mais efetiva a diversi-
dade de estudantes e suas necessidades especificas;

« Contextualizagao e interdisciplinaridade: propostas para estabelecer conexdes
mais significativas entre os contetidos cientificos, o cotidiano dos estudantes e outras
areas do conhecimento;

e Desenvolvimento profissional: plano de estudos, pesquisas e formacodes comple-
mentares para suprir lacunas identificadas e ampliar conhecimentos especificos.

As propostas de melhorias devem ser:
» Especificas: claramente definidas, evitando generalidades vagas;

« Fundamentadas: baseadas na analise critica da experiéncia e em referenciais
tedricos pertinentes;

o Viaveis: possiveis de serem implementadas considerando as condigoes reais de
trabalho;

« Relevantes: focadas em aspectos significativos para a qualidade da pratica pedagé-
gica;

o Progressivas: organizadas em niveis crescentes de complexidade ou prioridade.

E importante que as propostas nao representem apenas uma lista de intengoes abstratas,
mas constituam um verdadeiro plano de acao para o desenvolvimento profissional continuo,
com estratégias concretas e metas verificaveis.

(??) argumenta que a formacao de professores deve promover o desenvolvimento da
capacidade de investigagao como forma de aprendizagem ao longo da vida profissional.
Para o autor, o professor como pesquisador de sua prépria pratica desenvolve uma postura
proativa diante dos desafios educacionais, buscando continuamente aprimorar sua atuacao
a partir da reflexao sistematica e fundamentada.

19.8 Normas técnicas e formalizacao do relatério

O relatério de estagio de regéncia, como documento académico-cientifico, deve seguir
as normas técnicas estabelecidas para trabalhos cientificos, geralmente as normas da
Associagao Brasileira de Normas Técnicas (ABNT). A observancia dessas normas confere
credibilidade ao documento, facilita sua leitura e demonstra o dominio dos procedimentos
formais da producao académica.

Principais aspectos a serem observados na formalizagdo do relatério:

o Estrutura geral: organizacdo em elementos pré-textuais, textuais e pos-textuais,
conforme as normas vigentes;

« Formatacao: utilizacao de fonte, espacamento, margens e alinhamento adequados,
seguindo as normas da instituicao ou da ABNT;
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o Linguagem: emprego de linguagem académica, clara, objetiva e impessoal, evitando
tanto o excesso de coloquialidade quanto o rebuscamento desnecessario;

o Citacgoes: utilizacao correta das normas de citacao direta e indireta, respeitando a
autoria das ideias apresentadas;

o Referéncias: listagem completa e padronizada das obras citadas ao longo do
relatorio, seguindo as normas técnicas;

o Elementos visuais: apresentacao adequada de tabelas, quadros, graficos e figuras,
com numeragao, titulo e fonte;

» Anexos e apéndices: organizagao e identificacao clara dos materiais complementa-
res incluidos ao final do relatério;

« Paginacgao: numeracao sequencial das paginas, seguindo as normas especificas para
cada tipo de elemento;

e Sumario: apresentagao organizada e numerada dos titulos e subtitulos do relatorio,
com indicagao das respectivas paginas;

« Revisao textual: cuidado com ortografia, gramatica, coesdao e coeréncia textual.

Além dos aspectos formais relacionados as normas técnicas, é importante observar
algumas orientagoes especificas para a redacao do relatério de estagio:

o Manter coeréncia entre o estilo de redagdo e o carater académico-cientifico do
documento;

o Equilibrar descri¢ao, analise e reflexao, evitando relatorios excessivamente descritivos
ou tedricos;

o Estabelecer conexdes explicitas entre as diferentes se¢oes do relatorio, garantindo
unidade e coesao;

« Utilizar evidéncias concretas para fundamentar afirmacoes e analises;

» Respeitar aspectos éticos, como a preservacao da identidade dos estudantes e a
obtencao de autorizacoes para uso de imagens;

e Demonstrar rigor conceitual no uso de terminologias especificas da area educacional
e cientifica.

(??) enfatiza que a formalizacdo adequada de trabalhos académicos nao constitui mera
exigéncia burocratica, mas reflete o dominio da linguagem e dos procedimentos préprios da
comunidade cientifica. Para o autor, a apropriacdo das normas técnicas é parte importante
da formacao académica, contribuindo para a legitimacao do trabalho produzido e para a
insercao do estudante na cultura universitaria.
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19.9 Consideracoes finais

O relatério de estagio de regéncia representa muito mais que um requisito formal para
conclusao do estagio supervisionado; constitui um instrumento privilegiado de reflexao sis-
tematica e de construcao de conhecimentos profissionais. Através da elaboracao cuidadosa
e fundamentada deste documento, o licenciando tem a oportunidade de transformar a
experiéncia vivida em aprendizagem significativa, articulando teoria e pratica, observacao
e intervencao, acao e reflexao.

A qualidade do relatorio de regéncia nao se mede pela sua extensao ou pelo virtuosismo
tedrico, mas pela profundidade da reflexao, pela consisténcia da analise e pela articulagao
entre diferentes saberes. Um bom relatério evidencia a capacidade do estagiario de olhar
criticamente para sua prépria pratica, identificando principios subjacentes, questionando
pressupostos e construindo novos entendimentos sobre o fazer docente.

E importante ressaltar que a elaboracao do relatério ndo constitui apenas um instru-
mento de avaliacao do estagio, mas um processo formativo em si mesmo. Ao sistematizar
suas observagoes, analisar suas intervencgoes e projetar melhorias futuras, o licenciando
desenvolve competéncias reflexivas essenciais para sua futura atuagao profissional. A escrita
reflexiva sobre a pratica pedagodgica constitui uma ferramenta poderosa de aprendizagem
e de desenvolvimento profissional que pode e deve ser incorporada ao longo de toda a
carreira docente.

Por fim, o relatorio de regéncia, quando socializado com colegas, professores e outros
profissionais da educacao, contribui para a construcao coletiva de conhecimentos sobre
a docéncia. As experiéncias, reflexdes e aprendizados documentados no relatério podem
inspirar outros licenciandos, fomentar discussoes tedrico-metodolégicas e contribuir para
o aprimoramento dos processos formativos. Assim, o relatério transcende sua dimensao
individual para tornar-se um instrumento de didlogo e construcao coletiva de saberes sobre
a formacgao e a pratica docente em Ciéncias.
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Capitulo 20

Experimentos para o Ensino de
Ciéncias

20.1 Papel da experimentacao no ensino de Ciéncias

A experimentagao ocupa um lugar central no ensino de Ciéncias, constituindo-se como uma
estratégia pedagogica que possibilita a articulacao entre fenomenos e teorias (HODSON,
1994). Ao proporcionar aos estudantes a oportunidade de interagir diretamente com
os fenomenos naturais, formular hipoteses, testa-las e analisar resultados, as atividades
experimentais contribuem significativamente para a construc¢ao do conhecimento cientifico
e o desenvolvimento do pensamento critico (CARVALHO, 2018b).

As atividades experimentais no ensino de Ciéncias desempenham miiltiplos papéis:

o Papel motivacional: desperta o interesse e a curiosidade dos estudantes por meio
da observagao de fendmenos surpreendentes ou intrigantes (GIORDAN, 1999);

« Papel cognitivo: favorece a compreensao de conceitos cientificos pela associagao
entre o abstrato e o concreto, promovendo a construcao de modelos mentais mais
elaborados (BORGES, 2002);

o Papel epistemolégico: propicia a compreensao da natureza da ciéncia e dos
processos de constru¢ao do conhecimento cientifico (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-
PéREZ, 2002);

o Papel metodolégico: desenvolve habilidades procedimentais e técnicas préprias
do fazer cientifico (GALIAZZI et al., 2004);

o Papel atitudinal: promove posturas cientificas como curiosidade, rigor, pensamento
critico, respeito as evidéncias e colaboragao (MARANDINO; SELLES; FERREIRA,
2009);

o Papel comunicativo: estimula a argumentacao cientifica e a capacidade de comu-
nicar ideias e resultados (SASSERON; CARVALHO, 2011);

o Papel problematizador: desencadeia questionamentos e desafia concepgoes prévias
dos estudantes (DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2001).

E importante ressaltar que a simples realiza¢io de experimentos nao garante a aprendi-
zagem significativa em Ciéncias (HODSON, 1994). O valor pedagdigico da experimentagao
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estd intrinsecamente ligado a forma como é concebida, planejada e conduzida pelo pro-
fessor. Atividades experimentais desconectadas de um contexto significativo, realizadas
como mera ilustracao ou seguindo roteiros fechados tipo "receita'tendem a reforcar visoes
simplistas da ciéncia e pouco contribuem para o desenvolvimento do pensamento cientifico
(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2001).

A experimentagao no ensino de Ciéncias deve estar alinhada a uma concepgao cons-
trutivista da aprendizagem, em que o estudante ¢é sujeito ativo na elaboracao de seus
conhecimentos (CARVALHO, 2018b), e a uma visdo contemporanea da natureza da ciéncia,

que reconhece seu carater provisério, social e culturalmente situado (CACHAPUZ et al.,
2005).

20.2 Tipos de atividades experimentais: demonstrati-
vas, verificacao, investigativas

As atividades experimentais no ensino de Ciéncias podem ser classificadas em diferentes
tipos, de acordo com seus objetivos pedagogicos, nivel de abertura e papel desempenhado
pelo professor e pelos estudantes (OLIVEIRA, 2010). Compreender essas tipologias é
fundamental para que o professor selecione e planeje experimentos adequados as suas
intengoes educativas, ao contexto escolar e as caracteristicas dos estudantes.

20.2.1 Atividades experimentais demonstrativas

Sao experimentos realizados pelo professor diante da turma, com o objetivo de ilustrar um
principio, fendmeno ou conceito cientifico (GASPAR; MONTEIRO, 2005). Caracteristicas
principais:

O professor é o protagonista da acao, conduzindo todas as etapas do experimento;

e Os estudantes observam o fendmeno e participam através de questionamentos e
discussoes;

e Requer menor quantidade de materiais e otimiza o tempo;
o Indicada para situagoes de risco, materiais escassos ou procedimentos complexos;

e Pode ser usada para introduzir um tema, despertar interesse ou sistematizar conhe-
cimentos.

Para potencializar o valor pedagdgico das demonstragoes, o professor deve:

o Transforma-las em "demonstragoes investigativas', problematizando o fenémeno

(AZEVEDO, 2004);

Estimular a elaboragao de hipoteses pelos estudantes antes da demonstracao;

Promover discussoes durante e apds o experimento;

Solicitar explicagoes e previsoes aos estudantes;

Conectar o fendomeno observado aos conceitos cientificos em estudo.
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20.2.2 Atividades experimentais de verificagao

Sao experimentos destinados a comprovar ou verificar leis e teorias previamente estudadas.
Caracteristicas principais:

o Partem de um conhecimento ja apresentado aos estudantes;

o Geralmente seguem roteiros estruturados com resultados previsiveis;

e Os estudantes realizam o experimento para confirmar o que aprenderam;
o Enfatizam a relagdo entre teoria e pratica;

e Podem ser realizadas em grupos, com a mesma montagem experimental.

Embora tteis em determinados contextos, as atividades de verificacdo apresentam
limitagoes:

e Podem reforcar uma visao empirista-indutivista da ciéncia;

o Tendem a valorizar mais os resultados que os processos;

o Oferecem menos oportunidades para desenvolvimento da autonomia;

e Quando o resultado nao corresponde ao esperado, podem gerar confusao.
Para minimizar essas limitacoes, o professor pode:

o Solicitar reflexdes sobre os procedimentos e nao apenas sobre os resultados;
« Discutir as possiveis fontes de erro e variaveis nao controladas;

o Problematizar a relacao entre teoria e evidéncia;

o Contextualizar historicamente o conhecimento verificado.

20.2.3 Atividades experimentais investigativas

Sao experimentos centrados na resolugdo de problemas, em que os estudantes participam
ativamente de todas ou da maioria das etapas da investigacao. Caracteristicas principais:

o Partem de uma situacao-problema aberta ou semi-aberta;
e Os estudantes elaboram hipdteses e planejam procedimentos;
e Promovem maior autonomia intelectual;

e Aproximam-se mais autenticamente do fazer cientifico;

Desenvolvem habilidades de raciocinio cientifico, argumentacao e comunicagao;

e O erro e a incerteza sao vistos como parte do processo investigativo.

As atividades investigativas podem apresentar diferentes niveis de abertura:

« Nivel 0: problema, procedimentos e resposta sao fornecidos pelo professor;
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Nivel 1: problema e procedimentos sao fornecidos, mas a resposta ¢é aberta;

Nivel 2: apenas o problema ¢é fornecido, estudantes desenvolvem procedimentos;

Nivel 3: estudantes formulam o problema, desenvolvem procedimentos e buscam
respostas.

Embora as atividades investigativas sejam consideradas mais alinhadas as concepcgoes
contemporaneas de ensino de Ciéncias, ¢ importante ressaltar que os diferentes tipos de
atividades experimentais nao se excluem mutuamente e podem ser utilizados de forma
complementar, de acordo com os objetivos de aprendizagem, o nivel de desenvolvimento
dos estudantes e as condigoes concretas de ensino.

20.3 Experimentos de baixo custo para diferentes
conteudos

A realizacao de atividades experimentais no ensino de Ciéncias frequentemente enfrenta
barreiras relacionadas a escassez de recursos materiais nas escolas. Nesse contexto, os
experimentos de baixo custo surgem como alternativas viaveis, permitindo a implemen-
tacdo de praticas experimentais mesmo em condigoes de infraestrutura limitada. Estes
experimentos utilizam materiais acessiveis, de baixo custo ou reciclaveis, sem comprometer
o rigor cientifico e o potencial pedagbgico das atividades.

Principios para o desenvolvimento de experimentos de baixo custo:

e Substituicdo de materiais e equipamentos especializados por alternativas acessiveis;
« Utilizacao de materiais do cotidiano e reciclaveis;

o Simplificacdo de procedimentos mantendo o rigor conceitual;

» Adaptagado de experimentos classicos para realidades com poucos recursos;

o Priorizacdo da criatividade e do raciocinio sobre a sofisticagdo material;

» Consideracao da seguranga como critério fundamental na escolha dos materiais.

A seguir, sdo apresentados exemplos de experimentos de baixo custo organizados por
areas de conteudo do ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental:

20.3.1 Experimentos para contetdos de Fisica
Mecéanica

o Estudo do movimento: cronémetro improvisado com smartphone, carrinhos de
brinquedo, rampas com papelao;

e Leis de Newton: demonstracdo da inércia com moeda sobre cartao em copo,
medicao de forgas com elasticos calibrados;

e MaAquinas simples: construcao de alavancas, roldanas e planos inclinados com
materiais reciclaveis;
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Pressao: demonstracao da pressao atmosférica com garrafa PET amassada pelo
vapor d’agua;

Densidade: comparacao de densidades com agua, 6leo, alcool e objetos diversos em
garrafas transparentes.

()ptica

Propagacao da luz: camara escura com caixa de papelao e papel vegetal;

Reflexao e refracao: espelhos planos com papel aluminio polido, prisma improvi-
sado com recipiente transparente com agua;

Dispersao da luz: disco de Newton com papelao e lapis de cor, formacao de
arco-iris com CD e lanterna;

Lentes: observacao através de gotas d’agua, construgao de lupa com garrafa PET
transparente preenchida com agua.

Termologia

Propagacao de calor: condugio térmica em diferentes materiais (colheres de metal,
plastico, madeira);

Dilatacao térmica: garrafa com baldo na boca aquecida em agua quente;

Estados fisicos: observacao da fusao e solidificagao da dgua com controle de
temperatura;

Efeito estufa: modelo com recipiente transparente coberto, termémetro e lampada.

20.3.2 Experimentos para contetidos de Quimica

Propriedades da matéria

Solubilidade: testes com diferentes solutos (sal, agicar, 6leo) em dgua;
Densidade: construgao de colunas de densidade com mel, agua, 6leo, alcool;

Separacao de misturas: filtracdo com coador de café, decantacdo com garrafas
cortadas, destilagao com materiais simples;

Propriedades coligativas: comparacao do ponto de ebulicdo da dgua pura e com
sal.

Transformagdes quimicas

Reacgoes quimicas: efervescéncia de comprimido antidcido em agua, reacao entre
vinagre e bicarbonato;

Indicadores Acido-base: extrato de repolho roxo como indicador natural, testes
com produtos domésticos;

Oxirredugao: observagao da oxidacao de pregos em diferentes condicoes;

Eletroquimica: construcao de pilhas com limdes, batatas ou refrigerantes.
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20.3.3 Experimentos para contetudos de Biologia
Célula e microorganismos

e Observacgao celular: microscépio caseiro com webcam adaptada ou lente de laser
pointer, preparacao de laminas com materiais biolégicos simples;

e Cultura de microorganismos: placas de Petri improvisadas com potes plasticos
transparentes, meio de cultura com gelatina sem sabor e caldo de carne;

o Fermentacao: observacao da fermentagao com fermento bioldgico, agua morna e
acucar.

Anatomia e fisiologia

o Sistema digestério: simulacao da digestdo mecanica e quimica de alimentos;
o Sistema respiratorio: modelo de pulmao com garrafa PET, baloes e luva de latex;
o Sistema circulatério: medicao da frequéncia cardiaca em diferentes condigoes;

e Orgaos dos sentidos: testes de acuidade sensorial com materiais simples.

Ecologia

o Terrario: montagem com recipiente transparente, solo, plantas e pequenos inverte-
brados;

o Decomposicao: acompanhamento da decomposi¢do de diferentes materiais orgéani-
Cos;

o Fotossintese: extracao de pigmentos fotossintéticos com &lcool, verificacdo da
producao de O, por plantas aquaticas;

« Germinacgao: observacao de fatores que afetam a germinacao de sementes.

20.3.4 Experimentos para contetdos de Geociéncias
Solos

« Composicao do solo: separacao das particulas do solo por decantagdo em frasco
transparente;

o Permeabilidade: testes de infiltracao de dgua em diferentes tipos de solo;
e Erosao: modelos de erosao com bandejas, solo e agua.
Agua
e Ciclo da agua: modelo de ciclo da dgua em recipiente fechado transparente;
o Tensao superficial: experimentos com clipes flutuantes, gotas sobre moedas;

o Tratamento de agua: simulagao simplificada de processos de purificacao da dgua.
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FenOmenos atmosféricos

o Pressao atmosférica: experimentos com copos, dgua e cartoes;
o Formacao de nuvens: simulacao em garrafa PET com dgua quente e gelo;

e Qualidade do ar: coleta de material particulado com placas adesivas.

Ao utilizar experimentos de baixo custo, é fundamental que o professor enfatize os
principios cientificos envolvidos e nao apenas o carater lidico ou surpreendente das
atividades. E importante também discutir com os estudantes as limitacdes dos modelos
construidos e as aproximacoes realizadas, promovendo uma compreensao critica sobre a
relacdo entre os experimentos didaticos e os fendmenos reais que eles representam.

20.4 Demonstracoes investigativas em sala de aula

As demonstragoes investigativas representam uma abordagem que transforma demonstra-
¢oOes experimentais tradicionais em oportunidades de aprendizagem ativa e desenvolvimento
do raciocinio cientifico. Diferentemente das demonstracoes meramente ilustrativas, as
demonstracoes investigativas sao estruturadas como problemas a serem resolvidos co-
letivamente, estimulando os estudantes a elaborarem hipdteses, preverem resultados e
construirem explicagoes para os fendmenos observados.

Esta abordagem ¢ particularmente valiosa no contexto do ensino de Ciéncias nos anos
finais do Ensino Fundamental, pois:

o Permite a realizacao de experimentos que seriam inviaveis para manipulacao direta
por todos os estudantes (devido a questoes de seguranga, custo ou complexidade);

e Otimiza o uso de recursos materiais e do tempo de aula;

» Possibilita o direcionamento da atengao dos estudantes para aspectos especificos do
fendmeno;

« Promove discussoes coletivas e a construcao social do conhecimento cientifico;
o Desenvolve habilidades cognitivas de alta ordem, mesmo sem a manipulagao direta

dos materiais.

20.4.1 Estrutura de uma demonstracao investigativa

Para implementar efetivamente demonstragoes investigativas, o professor deve seguir uma
estrutura que contemple as seguintes etapas:

e Problematizacao inicial: apresentacao de uma questao ou situacao-problema que
desperte o interesse e mobilize os conhecimentos prévios dos estudantes;

o Levantamento de hipé6teses: solicitacdo para que os estudantes formulem expli-
cacoes preliminares ou previsdes sobre o que acontecerd no experimento;

o Teste de hipdteses: realizacdo da demonstracdo experimental pelo professor,
garantindo a visibilidade para todos os estudantes;
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e Discussao coletiva: andlise dos resultados observados, confrontando-os com as
hipdteses iniciais;

« Sistematizacao: elaboracao de explicagoes cientificas para o fenomeno, relacionando-
o com os conceitos em estudo;

« Extrapolacao: aplicacao do conhecimento construido a novas situagoes ou fendéme-
nos relacionados.

20.4.2 Exemplos de demonstracoes investigativas

A seguir, sao apresentados exemplos de demonstracoes investigativas organizadas por
temas, com sugestoes de questoes problematizadoras e possiveis encaminhamentos:

Densidade e flutuabilidade

Demonstragao: Colocar diferentes objetos (moedas, tampas de garrafa, clips, bolinhas
de diferentes materiais) em um recipiente com agua.

Problematizacao: Por que alguns objetos afundam e outros flutuam? Um objeto
maior sempre afunda mais facilmente que um menor?

Encaminhamento: Apds o levantamento de hipoteses, realizar a demonstracao e
solicitar que os estudantes identifiquem padroes nos resultados. Introduzir o conceito
de densidade e sua relagdo com a flutuabilidade. Desafiar os estudantes a preverem o
comportamento de novos objetos.

Condugao térmica

Demonstragao: Fixar com parafina pequenos objetos (tachinhas, pregos pequenos) ao
longo de barras de diferentes materiais (metal, madeira, plastico) e aquecer uma das
extremidades.

Problematizacao: O que acontecerd com os objetos fixados nas barras quando
aquecermos uma extremidade? Haverd diferenca entre os diferentes materiais?

Encaminhamento: Registrar as previsoes dos estudantes, realizar a demonstracao
(0s objetos cairdo a medida que a parafina derreter) e discutir as diferengas observadas na
velocidade de propagacao do calor. Relacionar com os conceitos de condugao térmica e
com aplicacoes cotidianas.

Acidos e bases

Demonstragao: Preparar extrato de repolho roxo e adicionar a diferentes solugoes
cotidianas (vinagre, sabao, refrigerante, suco de limao, dgua sanitaria diluida).

Problematizacao: O que acontecerd com a cor do extrato ao se misturar com cada
solucdo? E possivel classificar as substancias do nosso cotidiano apenas pela observacao
de sua aparéncia?

Encaminhamento: Apds coletar as previsoes, demonstrar as mudancgas de cor e cons-
truir coletivamente uma escala de cores relacionada ao carater acido ou basico. Introduzir
os conceitos de pH, acidos e bases.
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Pressao atmosférica

Demonstragao: Encher parcialmente uma lata de refrigerante com agua, aquecé-la até
ferver, inverter rapidamente a lata em uma vasilha com agua fria.

Problematizacao: O que acontecera com a lata quando a invertermos na agua fria?
Por que isso ocorre?

Encaminhamento: Apéds as hipoteses, realizar a demonstracao (a lata amassa) e
discutir o papel do vapor d’agua, do resfriamento e da pressao atmosférica. Relacionar
com outros fendomenos do cotidiano.

20.4.3 Cuidados e recomendacgoes

Para potencializar as demonstracoes investigativas, o professor deve:
o Garantir a visibilidade do experimento para todos os estudantes;
o Testar previamente a demonstracao para antecipar possiveis problemas;

o Valorizar todas as hipdteses dos estudantes, mesmo as incorretas, como parte do
processo investigativo;

o Evitar fornecer respostas prontas, privilegiando o questionamento e a reflexao;
o Relacionar explicitamente os resultados da demonstracao com os conceitos cientificos;
« Elaborar roteiros que orientem a observagao e o registro pelos estudantes;

o Criar um ambiente de respeito e valorizacao da participacao de todos.

20.5 Roteiros experimentais: estrutura e elaboracao

Os roteiros experimentais sdo documentos que orientam a realizacao de atividades praticas
no ensino de Ciéncias. Quando bem elaborados, constituem importantes ferramentas peda-
gogicas que auxiliam tanto o professor na condugao das atividades quanto os estudantes na
compreensao dos procedimentos e objetivos. A qualidade do roteiro influencia diretamente
o engajamento dos estudantes e o alcance dos objetivos de aprendizagem propostos.

20.5.1 Tipos de roteiros experimentais

Os roteiros podem variar em seu grau de estruturacao e diretividade, de acordo com os
objetivos pedagogicos e o nivel de autonomia dos estudantes:

» Roteiros fechados (tipo receita): apresentam passo a passo detalhado, com pouca
margem para tomada de decisdes pelos estudantes. Sao tteis para o desenvolvimento
de habilidades técnicas especificas ou quando ha restricoes de tempo e seguranca;

« Roteiros semiestruturados: fornecem orientagoes gerais e problemas a serem
resolvidos, mas deixam espacgo para decisoes dos estudantes quanto a procedimentos
especificos. Equilibram orientacao e autonomia;

257



20.5. ROTEIRGSAEXPEROVION NS HRIVEINIISAPEFAL OBENRATAMDE CIENCIAS

* Roteiros abertos: apresentam apenas um problema ou desafio, deixando a cargo
dos estudantes o planejamento dos procedimentos. Promovem maior autonomia
e criatividade, mas exigem maior maturidade dos estudantes e mais tempo para
execucao.

20.5.2 Elementos essenciais de um roteiro experimental

Independentemente do tipo, um roteiro experimental para o ensino de Ciéncias deve conter:

o Titulo: claro e informativo, que indique o tema ou problema a ser investigado;

o Introducao ou contextualizacao: breve texto que situe o experimento no contexto
do contetudo estudado, conectando-o a questoes cientificas relevantes ou situagoes
cotidianas;

e Objetivos: descricao clara do que se pretende alcancar com a atividade, tanto em
termos conceituais quanto procedimentais;

e Questao de investigagao ou problema: formulagao explicita da questao que
orientara a atividade experimental;

o Materiais necessarios: lista completa dos materiais e equipamentos a serem
utilizados, com especificagoes quando necessario;

e Procedimentos de seguranca: orientacoes especificas sobre cuidados necessarios
durante a realizagao do experimento;

o Procedimentos experimentais: descricao dos passos a serem seguidos, com nivel
de detalhamento adequado ao tipo de roteiro;

o Espaco para registro de dados: tabelas, quadros ou espagos em branco para
anotacao de observacoes e resultados;

e Questoes para anilise e reflexao: perguntas que orientem a interpretagao dos
resultados e a construcao de conclusoes;

» Espaco para conclusoes: area destinada ao registro das conclusoes elaboradas
pelos estudantes;

o Atividades complementares ou desafios: propostas de extensao ou aplicacao do

conhecimento construido.

20.5.3 Principios para elaboracao de roteiros experimentais

Na elaboragdo de roteiros experimentais para o ensino de Ciéncias, o professor deve
considerar os seguintes principios:

e Adequacao a faixa etaria: linguagem, complexidade dos procedimentos e nivel de
abstracao dos conceitos compativeis com o desenvolvimento cognitivo dos estudantes;

o Clareza nas instrucgoes: redacao precisa e objetiva, utilizando frases curtas e
diretas, evitando ambiguidades;
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o Estimulo a reflexao: inclusao de questionamentos que provoquem o raciocinio
cientifico, evitando roteiros meramente mecéanicos;

« Conexao com o cotidiano: relagao explicita entre o experimento e situagoes ou
fenomenos conhecidos pelos estudantes;

« Viabilidade: consideragao das condigbes reais da escola (tempo, espago, materiais
disponiveis);

o Flexibilidade: possibilidade de adaptagoes de acordo com imprevistos ou necessi-
dades especificas;

e Progressao da autonomia: planejamento de uma sequéncia de roteiros que
gradualmente aumentem o protagonismo dos estudantes;

o Inclusao: previsao de adaptagoes para estudantes com necessidades especificas;
« Dimensao visual: inclusao de ilustragoes, diagramas ou fotografias que auxiliem

na compreensao dos procedimentos, especialmente para montagens complexas.

20.5.4 Exemplo de estrutura de roteiro experimental

A seguir, apresenta-se um modelo de roteiro semiestruturado para uma atividade experi-
mental sobre fatores que influenciam a germinacao de sementes:

INVESTIGANDO A GERMINACAO DE SEMENTES

Contexto: As plantas sdo organismos essenciais para a manutenc¢ao da vida na Terra.
Sua reproducao frequentemente envolve a producao de sementes, que podem permanecer
em estado de dorméncia até encontrarem condi¢oes adequadas para germinar. Mas quais
sao essas condi¢oes?

Questao de investigacao: Quais fatores influenciam a germinagao de sementes de
feijao?

Objetivo: Investigar como diferentes condigoes ambientais (dgua, luz, temperatura)
afetam o processo de germinacao.

Materiais:

o Sementes de feijao

o Algodao

» Recipientes transparentes (copos plasticos ou placas de Petri)
. Agua

« Etiquetas e caneta para identificacao

« Régua

o Camera ou celular para registro fotografico (opcional)
Procedimentos de segurancga:

o Lavar bem as maos antes e depois da manipulagdo das sementes e do algodao

259



20.6. SEGURAN@RINOIIABORARXPRRIVIENASA PRHRADEN SINPHREMENNATA S

« Nao ingerir as sementes ou qualquer material utilizado no experimento

Procedimentos:

1. Em grupo, discutam e escolham DOIS fatores que vocés acreditam influenciar a
germinac¢ao das sementes. Exemplos: quantidade de dgua, acesso a luz, temperatura, tipo
de substrato.

2. Para cada fator escolhido, planejem como irao testa-lo, mantendo todas as outras
condigoes iguais. Registrem seu planejamento no quadro abaixo:

[Quadro para preenchimento]

3. Montem o experimento conforme planejado, colocando o mesmo niimero de sementes
em cada condicao experimental.

4. Identifiquem cada recipiente com etiquetas claras.

5. Observem e registrem o desenvolvimento das sementes durante 7 dias, anotando na
tabela:

[Tabela para registro diario

6. Fotografem as sementes no inicio do experimento e no final (opcional).

Analise e discussao:

Comparem os resultados obtidos nas diferentes condi¢oes. Houve diferencas signifi-
cativas?

o As hipéteses iniciais do grupo foram confirmadas ou refutadas? Expliquem.
o Que conclusdes podem ser tiradas sobre os fatores que influenciam a germinacao?
o Houve algum resultado inesperado? Que explicagdes possiveis existem para isso?

o Como os resultados deste experimento se relacionam com o conhecimento sobre
germinagao?

e Pensando no cultivo de plantas, como este conhecimento poderia ser aplicado?

Conclusoes: [Espaco para registro das conclusées do grupo]
Desafio: Com base no experimento realizado, proponham um método para acelerar a
germinacao de sementes.

20.6 Seguranca no laboratério e nas atividades expe-
rimentais

A seguranga é um aspecto fundamental nas atividades experimentais no ensino de Ciéncias.
Garantir um ambiente seguro durante as praticas nao apenas protege a integridade fisica
de estudantes e professores, mas também cria condi¢oes para um aprendizado efetivo e
responsavel. Além disso, a atencdo a seguranca constitui em si uma aprendizagem impor-
tante, desenvolvendo nos estudantes consciéncia sobre riscos e procedimentos preventivos
que serao uteis em diversos contextos.
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20.6.1 Riscos comuns em atividades experimentais de Ciéncias

No contexto do ensino de Ciéncias nos anos finais do Ensino Fundamental, os principais
riscos incluem:

« Riscos quimicos: substancias irritantes, corrosivas ou téxicas, mesmo em baixas
concentragoes;

« Riscos fisicos: objetos cortantes ou pontiagudos, equipamentos que geram calor,
eletricidade ou radiacao;

« Riscos bioldgicos: microorganismos potencialmente patogénicos em amostras
ambientais ou culturas;

« Riscos ergonomicos: postura inadequada, movimentos repetitivos ou esforgo
eXCessivo;

« Riscos comportamentais: condutas imprudentes, brincadeiras ou desatencao

durante os procedimentos.

20.6.2 Regras basicas de seguranca para atividades experimen-
tais
O professor deve estabelecer e fazer cumprir regras claras de seguranga, como:

» Regras gerais de conduta:

— Nao comer, beber ou mascar chicletes durante as atividades;

— Nao correr, empurrar ou brincar no espago de experimentos;

Manter mochilas e outros materiais em local designado, fora da area de trabalho;

Ler atentamente e seguir as instrugoes dos roteiros;
— Comunicar imediatamente qualquer acidente ou situagao imprevista;

— Nunca trabalhar sozinho no laboratorio.
o Equipamentos de protecao:

— Usar jaleco sempre que necessario;

Utilizar 6culos de protecao em atividades com risco de respingos;

Usar luvas apropriadas quando manipular substancias potencialmente irritantes;
— Prender cabelos longos;

— Evitar usar bijuterias ou acessérios pendentes.
e Manipulacao de materiais e equipamentos:

— Verificar a integridade de vidrarias antes do uso;
— Manusear instrumentos cortantes com extremo cuidado;
— Nunca apontar a abertura de tubos de ensaio para si mesmo ou para colegas;

— Aquecer substancias em recipientes adequados e com controle de temperatura;
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— Nunca cheirar diretamente substancias quimicas;

— Nao tocar ou provar qualquer substancia.
e Procedimentos com eletricidade:

— Verificar a isolacao de fios e equipamentos elétricos;
— Usar equipamentos elétricos longe de dgua ou superficies imidas;
— Desligar equipamentos ao final das atividades;

— Nunca manipular equipamentos elétricos com as maos molhadas.
e Procedimentos com substancias quimicas:

— Ler os rétulos e fichas de informacao antes de usar qualquer substancia;
— Nunca misturar substancias por curiosidade ou sem orientacao;

— Manter os frascos fechados quando nao estiverem em uso;

— Utilizar pipetadores ou peras de sucgao, nunca pipetar com a boca;

— Descartar residuos quimicos de acordo com orientacoes especificas.
e Procedimentos com materiais biolégicos:

— Lavar as maos antes e depois de manipular qualquer material biolégico;
— Evitar contato direto com amostras ambientais sem protecao adequada;
— Descartar materiais bioldgicos conforme orientacoes especificas;

— Desinfetar superficies apés atividades com materiais biolégicos.

20.6.3 Planejamento preventivo para atividades experimentais

O professor deve realizar um planejamento preventivo que inclua:

« Avaliacao prévia de riscos: identificagdo de perigos potenciais em cada atividade
experimental;

« Selecao criteriosa de experimentos: adequacao a faixa etaria, maturidade dos
estudantes e condig¢oes da escola;

« Adaptacao de procedimentos: substituicdo de substancias ou materiais perigosos
por alternativas mais seguras;

o Preparagao do ambiente: organizacdo do espago, verificacdo de instalagoes e
equipamentos;

e Orientacao clara: instrugoes verbais e escritas sobre procedimentos de seguranca;

« Planejamento para emergéncias: conhecimento de procedimentos béasicos de
primeiros socorros e rotas de evacuacao.
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20.6.4 Procedimentos em caso de acidentes

O professor deve estar preparado para agir em caso de acidentes comuns, como:

e Queimaduras: lavar a drea afetada com agua corrente em temperatura ambiente
por pelo menos 15 minutos;

* Respingos nos olhos: lavar com agua corrente por pelo menos 15 minutos, man-
tendo as palpebras abertas;

o Cortes: limpar com agua corrente e pressionar com gaze ou pano limpo até estancar
0 sangramento;

o Derramamento de substancias: conter o derramamento, sinalizar a area e limpar
conforme o tipo de substancia;

o Ingestao acidental: nao induzir vomito, buscar atendimento médico imediatamente.

Em qualquer caso de acidente, por menor que pareca, o professor deve:
o Avaliar a gravidade da situacao;

o Prestar os primeiros socorros, se estiver capacitado;

o Comunicar imediatamente a dire¢do da escola;

o Acionar servicos de emergéncia quando necessario;

o Registrar o ocorrido em documento especifico;

o Comunicar os responsaveis pelo estudante.

20.7 Avaliacao de atividades experimentais

A avaliacao das atividades experimentais no ensino de Ciéncias deve ir além da verificacao
de resultados corretos ou da precisao na execucao de procedimentos. Uma avaliacao
coerente com os objetivos formativos da experimentacao precisa contemplar multiplas
dimensoes da aprendizagem cientifica, como a compreensao conceitual, o desenvolvimento
de habilidades procedimentais, atitudes cientificas e capacidade de comunicacao.

20.7.1 Dimensoes da avaliagao em atividades experimentais

Uma avaliagao abrangente deve considerar:

« Dimensao conceitual: compreensao dos conceitos cientificos envolvidos no experi-
mento e capacidade de relaciona-los com o fenémeno observado;

« Dimensao procedimental: habilidades técnicas na manipulagao de materiais e
instrumentos, capacidade de seguir procedimentos, precisao nas medicoes e registro
de dados;

« Dimensao investigativa: capacidade de formular perguntas, elaborar hipoteses,
planejar investigacoes, analisar resultados e formular conclusoes;
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e« Dimensao atitudinal: curiosidade, rigor, colaboracao, honestidade intelectual,
respeito as evidéncias e as normas de segurancga;

e Dimensao comunicativa: capacidade de registrar observagoes, organizar dados,
elaborar relatérios e comunicar conclusoes;

 Dimensao metacognitiva: consciéncia sobre o préprio processo de aprendizagem,
identificacao de dificuldades e estratégias para supera-las.

20.7.2 Instrumentos para avaliacao de atividades experimentais

Diversos instrumentos podem ser utilizados para avaliar as diferentes dimensoes da apren-
dizagem:

o Relatoérios experimentais: documentos em que os estudantes registram objetivos,
procedimentos, resultados e conclusoes do experimento. Podem variar em formato e
complexidade de acordo com a faixa etaria;

e Questionarios pré e pos-atividade: conjunto de questoes aplicadas antes e depois
do experimento para verificar mudancas conceituais;

o Fichas de observacgao: instrumentos utilizados pelo professor para registrar o
desempenho e as atitudes dos estudantes durante a atividade;

e Rubricas avaliativas: matrizes que descrevem niveis de desempenho para diferentes
critérios de avaliagao, proporcionando transparéncia e orientacao;

o Diarios de bordo: registros pessoais onde os estudantes anotam suas observagoes,
duvidas, insights e dificuldades ao longo do processo;

« Mapas conceituais: representacoes graficas das relagdes entre conceitos, tteis para
avaliar a compreensao conceitual e a integracdo de novos conhecimentos;

o Apresentagoes orais: exposi¢oes em que os estudantes comunicam seus procedi-
mentos, resultados e conclusoes aos colegas;

o Autoavaliacao: instrumentos que estimulam os estudantes a refletirem sobre sua
propria aprendizagem, dificuldades e avancos;

o Avaliacao por pares: processo em que os estudantes avaliam o trabalho dos colegas,

baseados em critérios predefinidos.

20.7.3 Critérios para avaliacao de relatérios experimentais

Os relatérios experimentais sao instrumentos avaliativos comuns e podem ser analisados
considerando os seguintes critérios:

o Clareza na definigdo dos objetivos: compreensao do propésito da atividade
experimental;

e Precisao na descricao dos procedimentos: capacidade de relatar com exatidao
0s passos seguidos;
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e Organizacao dos dados: apresentacao clara e ordenada dos dados coletados,
utilizando tabelas, graficos ou esquemas quando apropriado;

o Anadlise dos resultados: interpretacao dos dados a luz dos conhecimentos cientificos,
identificacdo de padroes e relagoes;

o Fundamentacao das conclusoes: elaboracao de conclusoes coerentes com os
dados obtidos e com o conhecimento cientifico;

e Discussao de limitagoes: reconhecimento de possiveis fontes de erro, variaveis
nao controladas ou limitagoes da metodologia;

e Relacao teoria-pratica: articulacdo entre os resultados obtidos e os conceitos
tedricos estudados;

« Linguagem cientifica: uso apropriado de terminologia cientifica e clareza na
expressao das ideias;

o Criatividade e reflexao: apresentacgao de insights originais, questionamentos

relevantes ou aplicagoes inovadoras.

20.7.4 Feedback construtivo nas atividades experimentais
O feedback é uma parte essencial do processo avaliativo e deve ser:
e Oportuno: fornecido em tempo habil para orientar o aprendizado;

» Especifico: direcionado a aspectos concretos do desempenho, evitando generalida-
des;

o Construtivo: focado ndao apenas em identificar erros, mas em oferecer caminhos
para supera-los;

o Equilibrado: destacando tanto aspectos positivos quanto pontos a melhorar;

o Dialogado: preferencialmente construido em conversas com os estudantes, nao
apenas transmitido unilateralmente;

e Progressivo: considerando o desenvolvimento do estudante ao longo do tempo.

O professor pode implementar momentos especificos para feedback durante o processo
experimental, como discussoes apés etapas criticas, analise coletiva de resultados ou sessoes
de orientagao para elaboracao de relatérios.

20.8 Organizacao e gestao do trabalho experimental

A organizagao e gestao do trabalho experimental constituem aspectos fundamentais para o
sucesso das atividades praticas no ensino de Ciéncias. Uma gestao eficiente otimiza o uso
do tempo e dos recursos disponiveis, minimiza riscos, promove a participagao equitativa
dos estudantes e potencializa as oportunidades de aprendizagem.
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20.8.1 Planejamento e preparacao das atividades experimentais

Um planejamento cuidadoso envolve:

o Selecao criteriosa dos experimentos: escolha de atividades alinhadas aos objeti-
vos de aprendizagem, adequadas a faixa etdria e viaveis nas condigdes disponiveis;

o Testagem prévia: realizacdo do experimento pelo professor antes de propo-lo aos
estudantes para identificar possiveis dificuldades ou ajustes necessarios;

o Preparacao de materiais: organizacao antecipada de todos os materiais necessarios,
verificando quantidades suficientes para todos os grupos;

o Elaboracao de roteiros: desenvolvimento de orientagoes claras e adequadas ao
nivel de autonomia dos estudantes;

o Preparacao do ambiente: organizacao do espaco fisico, garantindo acesso a agua,
eletricidade, iluminagao adequada e condi¢oes de seguranca;

o Planejamento do tempo: estimativa realista do tempo necessario para cada etapa

da atividade, prevendo margens para imprevistos.

20.8.2 Organizacao do espaco fisico

A disposi¢ado do ambiente influencia diretamente a dinamica da atividade experimental:

e Arranjo das bancadas ou mesas: organizacao que facilite tanto o trabalho em
grupo quanto a circulacao do professor para orientacao;

o Estacoes de trabalho: quando possivel, criacao de estacoes especificas para
diferentes etapas do experimento ou para uso de equipamentos compartilhados;

« Area de demonstragao: espaco especifico para demonstragoes pelo professor, com
boa visibilidade para todos os estudantes;

o Areas de armazenamento: locais seguros e organizados para guardar materiais,
reagentes e equipamentos;

« Sinalizacao: identificacao clara de areas de trabalho, locais de descarte, equipamen-
tos de seguranca e rotas de saida;

o Adaptagoes para acessibilidade: modificagoes necessarias para garantir a parti-

cipacao de estudantes com necessidades especificas.

20.8.3 Gestao de recursos materiais

Uma gestao eficiente dos recursos materiais inclui:

o Inventario atualizado: registro dos materiais, reagentes e equipamentos disponi-
veis;

» Sistema de organizagao: armazenamento ordenado e identificado dos materiais,
facilitando o acesso e controle;
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Kit de experimentos: preparagdo de conjuntos com todos os materiais necessarios
para cada grupo ou atividade;

Estratégias para escassez: adaptagoes criativas para contornar a falta de materiais
ideais, como substituicoes, revezamento ou demonstragoes;

Manutencgao preventiva: cuidados regulares com equipamentos para garantir seu
funcionamento e durabilidade;

Procedimentos para descarte: definicao clara sobre o destino correto de residuos
gerados nas atividades.

20.8.4 Gestao de grupos de trabalho

A organizacao dos estudantes em grupos requer consideracoes sobre:

Tamanho dos grupos: definicao do niimero ideal de integrantes, geralmente entre 3
e b estudantes, dependendo da complexidade da atividade e dos materiais disponiveis;

Composicao dos grupos: formacao de equipes equilibradas em termos de habili-
dades, conhecimentos prévios e dinamicas interpessoais;

Distribuicdo de papéis: atribuicao de fungoes especificas aos integrantes (coorde-
nador, relator, manipulador de materiais, controlador do tempo), com rotatividade
ao longo do ano;

Promocao da participagao equitativa: estratégias para garantir que todos os
estudantes se envolvam ativamente na atividade, evitando a centralizacao em poucos
integrantes;

Mediacao de conflitos: interven¢ao adequada em situagoes de discordancia ou
dificuldades de interacado entre os estudantes.

20.8.5 Gestao do tempo

O gerenciamento eficaz do tempo durante atividades experimentais envolve:

Estruturacgao da aula: divisao clara em momentos de introducao, desenvolvimento
do experimento, analise dos resultados e sistematizacao;

Definicao de cronograma: estabelecimento de tempos especificos para cada etapa
da atividade, comunicados claramente aos estudantes;

Uso de marcadores visuais: timer visivel ou sinais para indicar transi¢cdes entre
etapas;

Procedimentos para distribuicao de materiais: estratégias eficientes para
entregar e recolher materiais sem perder tempo;

Planos alternativos: preparacao para ajustar atividades que estejam tomando
mais tempo que o previsto;

Encerramento adequado: reserva de tempo suficiente para sistematizacdo e
conclusoes, evitando que a atividade termine de forma abrupta.
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20.8.6 Organizacao de experimentos em diferentes contextos
escolares

Adaptacoes para diferentes realidades escolares:

» Escolas sem laboratério: utilizacao de espagos alternativos (sala de aula, patio,
areas externas), kits méveis e experimentos de baixo custo;

o Turmas numerosas: organizacao em subgrupos com revezamento de atividades,
sistema de rodizio em estacoes, combinacado de demonstragoes e atividades em
pequenos grupos;

o Escolas com recursos limitados: adaptacao com materiais alternativos, parcerias
com institui¢coes ou empresas locais, compartilhamento de recursos entre professores;

o Tempo restrito: fragmentacao de atividades longas em multiplas aulas, preparacao
antecipada de etapas iniciais, foco em experimentos mais curtos com maior potencial
didatico;

« Ensino remoto ou hibrido: adaptacdo com experimentos virtuais, kits enviados
aos estudantes, demonstragoes gravadas ou transmitidas ao vivo, coleta de dados em
casa e analise coletiva a distancia.

A organizacao e gestao eficiente do trabalho experimental ndo apenas otimiza recursos
e tempo, mas também cria um ambiente estruturado e seguro que permite aos estudantes
concentrarem-se nos aspectos essenciais da atividade: observar, questionar, investigar e
construir conhecimentos cientificos significativos.

20.9 Consideracoes finais

As atividades experimentais, quando adequadamente inseridas no processo de ensino-
aprendizagem de Ciéncias, constituem ferramentas poderosas para o desenvolvimento do
pensamento cientifico e a construgao significativa de conhecimentos. No entanto, seu
potencial pedagodgico s6 se realiza plenamente quando o professor supera concepgoes
simplistas sobre a experimentacao e compreende que ela nao ¢ um fim em si mesma, mas
um meio para engajar os estudantes em processos investigativos auténticos (HODSON;
1994).

A diversidade de abordagens experimentais - demonstrativas, verificagdo e investigativas
- oferece ao professor diferentes caminhos para incorporar a dimensao pratica no ensino de
Ciéncias, adaptando-se as condigoes concretas das escolas brasileiras, muitas das quais
apresentam infraestrutura limitada. Nesse contexto, os experimentos de baixo custo e
as demonstragoes investigativas emergem como alternativas viaveis e pedagogicamente
valiosas (SILVA; CARVALHO, 2017).

E essencial ressaltar que a eficicia das atividades experimentais depende fundamental-
mente de como sao planejadas, conduzidas e integradas aos demais momentos do processo
educativo (CARVALHO, 2018b). Um experimento isolado, descontextualizado ou reduzido
a uma 'receita'a ser seguida mecanicamente tem pouco valor formativo. Por outro lado,
quando concebida dentro de uma perspectiva construtivista e investigativa, a experimenta-
¢ao potencializa o desenvolvimento de competéncias cientificas essenciais para a formagao
integral dos estudantes (SASSERON; CARVALHO, 2011).
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O desafio que se coloca aos professores é transformar a experimentagdao em uma pratica
reflexiva, problematizadora e dialogada, que valorize o protagonismo dos estudantes
na construcao do conhecimento e promova uma compreensao mais auténtica sobre a
natureza da ciéncia e seus processos de investigagdo (CACHAPUZ et al., 2005). Isso
implica em superar a visao da experimentacao como mera confirmacao de teorias ou como
elemento motivacional, reconhecendo-a como espaco privilegiado para o desenvolvimento
do pensamento critico, da criatividade e da autonomia intelectual (BORGES, 2002).
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Capitulo 21

Tecnologias Digitais no Ensino de
Ciéncias

21.1 Potencialidades das tecnologias digitais para o
ensino de Ciéncias

As tecnologias digitais transformaram profundamente o ensino de Ciéncias, ampliando as
possibilidades de acesso a informacao, experimentagao, comunicagao e producao de conhe-
cimento (KENSKI, 2012). Seu uso potencializa a aprendizagem ativa, a personalizagao
do ensino, a colaboracgao e o desenvolvimento de competéncias digitais essenciais para o
século XXI (MORAN;, ). Entre os principais beneficios estao:

» Facilitacao do acesso a contetidos atualizados e diversificados;
« Possibilidade de simulagao de fendmenos complexos (?7?);

« Estimulo a investigagdo cientifica por meio de recursos interativos (CARVALHO,
2018D);

» Promocao da aprendizagem colaborativa em ambientes virtuais (77);

» Apoio a inclusao de estudantes com diferentes estilos de aprendizagem (?77).

21.2 Simulacoes e laboratorios virtuais: selecao e uso
pedagébgico

Simulagoes e laboratorios virtuais permitem a experimentagao de fendmenos cientificos em
ambientes digitais, superando limitacoes de tempo, espaco, seguranga e recursos materiais
(??7). Para sua selegao e uso pedagdgico, é importante considerar:

o Alinhamento com os objetivos de aprendizagem:;
e Qualidade cientifica e rigor conceitual dos recursos;
o Facilidade de uso e acessibilidade;

» Potencial para promover a investigagdo e o pensamento critico (77);
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 Integracao com atividades presenciais e discussoes em sala de aula (?7).

Exemplos incluem o PhET, LabVirt, Tinkercad e laboratérios de biologia virtual (77?).

21.3 Aplicativos educacionais para o ensino de Cién-
cias

Aplicativos educacionais oferecem recursos interativos para explorar conceitos, realizar
experimentos virtuais, resolver problemas e avaliar o progresso dos estudantes (?77). Eles
podem ser utilizados em dispositivos modveis ou computadores e devem ser escolhidos
considerando:

Adequacao a faixa etaria e ao contetido curricular;

Usabilidade e interface amigavel;

Possibilidade de personalizacao e acompanhamento do desempenho;

Seguranca e privacidade dos dados dos usuérios (77?).

Exemplos: Google Expeditions, BioDigital Human, Science Journal, Kahoot! e Quizlet
(?7).

21.4 Producao de recursos audiovisuais pelos estu-
dantes

A producao de videos, podcasts, animagoes e outros recursos audiovisuais pelos préprios
estudantes estimula a criatividade, o protagonismo e o desenvolvimento de multiplas
competéncias (?7). Essa abordagem pode ser utilizada para:

o Registrar experimentos e projetos;

o Explicar conceitos cientificos de forma criativa;

o Divulgar resultados de investigagoes;

« Promover a alfabetizagdo cientifica e mididtica (77).

O professor pode orientar a produgao, sugerir roteiros, promover oficinas de edi¢do e criar
espagos para a socializagdo dos materiais (77).

21.5 Uso pedagégico de dispositivos méveis (mobile
learning)

O uso de smartphones e tablets no ensino de Ciéncias amplia o acesso a informacoes,
aplicativos, sensores e ferramentas de registro e andlise de dados (??7). O mobile learning
permite:

o Realizacao de atividades de campo com coleta de dados em tempo real;
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« Utilizagao de sensores integrados (acelerdmetro, GPS, cAmera, microfone) (77?);
o Acesso a plataformas de aprendizagem e comunicagao instanténea;
o Personalizacdo do ritmo e percurso de aprendizagem (?77).

E fundamental estabelecer regras claras para o uso responsavel e ético dos dispositivos

(77).

21.6 Robdtica educacional no ensino de Ciéncias

A robdtica educacional integra conceitos de Ciéncias, Tecnologia, Engenharia e Matematica
(STEM), promovendo a aprendizagem ativa, o trabalho em equipe e o desenvolvimento do
pensamento computacional (?7). No ensino de Ciéncias, pode ser utilizada para:

o Explorar conceitos de fisica, biologia e quimica por meio de projetos praticos;
» Desenvolver habilidades de resolucao de problemas e criatividade (?7);

o Estimular o interesse por carreiras cientificas e tecnologicas;

o Promover a inclusdao de estudantes com diferentes perfis (77).

Kits como Arduino, LEGO Mindstorms e plataformas open source sdo exemplos de recursos
acessiveis (77).

21.7 Integracao de tecnologias digitais no planeja-
mento de aulas

A integracao efetiva das tecnologias digitais exige planejamento intencional, alinhado aos
objetivos de aprendizagem e as necessidades dos estudantes (?7?). Recomenda-se:

» Selecionar tecnologias que potencializem a aprendizagem dos contetdos;

 Diversificar estratégias didaticas, combinando recursos digitais e presenciais (BA-
CICH L.; MORAN;, 2015);

o Prever momentos de avaliacao e reflexao sobre o uso das tecnologias;
« Garantir acessibilidade e inclusao digital para todos os estudantes;

e Promover a formacao continuada dos professores para uso critico e criativo das
tecnologias (77).

21.8 Avaliacao de recursos digitais para o ensino de
Ciéncias
A avaliagdo dos recursos digitais deve considerar critérios como (?7?):

e Relevancia e alinhamento com o curriculo;
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Qualidade cientifica e pedagogica;

Usabilidade, acessibilidade e seguranca;

Potencial para promover aprendizagem ativa e significativa (?7);

Feedback dos estudantes e resultados de aprendizagem observados.

A avaliacao continua permite aprimorar a selegdo e o uso dos recursos, garantindo que as
tecnologias digitais realmente contribuam para a melhoria do ensino de Ciéncias (77).

21.9 Consideracoes finais

A integracao das tecnologias digitais no ensino de Ciéncias representa mais do que a
simples utilizacdo de novos recursos; constitui uma transformacao nas formas de ensinar
e aprender, com profundas implica¢oes pedagdgicas, epistemolégicas e sociais (KENSKI,
2012). O potencial dessas tecnologias para ampliar os horizontes da educagao cientifica
esta intrinsecamente ligado a forma como sao incorporadas as praticas educativas, aos
objetivos que orientam seu uso e & mediacao pedagdgica realizada pelo professor (MORAN,
).

No contexto atual, marcado pela ubiquidade das tecnologias digitais e pelo acelerado
desenvolvimento cientifico, é essencial que o ensino de Ciéncias incorpore recursos que
permitam aos estudantes nao apenas compreender os conceitos cientificos, mas também
desenvolver habilidades para buscar, selecionar, analisar e comunicar informacoes, resol-
ver problemas complexos e posicionar-se criticamente frente as questoes sociocientificas
(SASSERON; CARVALHO, 2011). As tecnologias digitais, quando utilizadas com intenci-
onalidade pedagogica, podem contribuir significativamente para o desenvolvimento dessas
competéncias.

Contudo, ¢ importante ressaltar que a efetiva integracao das tecnologias digitais na
educagao cientifica enfrenta diversos desafios, como a desigualdade de acesso, a necessidade
de formacao continuada dos professores, a resisténcia a mudancas nas praticas pedagogicas
e a visdo instrumental da tecnologia como mera ferramenta (?7?). Superar esses desafios
requer politicas publicas consistentes, investimento em infraestrutura, valorizacao da
formacao docente e construgdo de uma cultura digital na escola que privilegie o uso critico,
criativo e contextualizado dos recursos tecnologicos.

Por fim, é fundamental compreender que as tecnologias digitais nao substituem a
experimentacao concreta, as interagoes presenciais e o papel mediador do professor; antes,
complementam e enriquecem o processo educativo, oferecendo novas possibilidades para a
construcao do conhecimento cientifico (?7). O equilibrio entre o virtual e o concreto, entre
o individual e o coletivo, entre a técnica e a reflexao critica constitui o grande desafio
para a efetiva incorporacao das tecnologias digitais no ensino de Ciéncias, visando uma
educacao cientifica de qualidade, inclusiva e alinhada as demandas do século XXI.
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Capitulo 22

Materiais de Baixo Custo

22.1 Criatividade e sustentabilidade na producao de
materiais didaticos

A producao de materiais didaticos de baixo custo exige criatividade, planejamento e
consciéncia ambiental. Utilizar recursos acessiveis e reaproveitar materiais contribui
para a sustentabilidade e democratiza o ensino de Ciéncias, tornando-o mais inclusivo e
contextualizado (SASSERON; CARVALHO, 2011). A criatividade permite transformar
objetos do cotidiano em ferramentas pedagogicas eficazes, estimulando a participacao ativa
dos estudantes e potencializando a constru¢ao do conhecimento cientifico (ZOMPERO A.
F.; LABURU, 2016).

Segundo (KRASILCHIK, 2005), a precariedade de recursos materiais em muitas escolas
brasileiras nao deve ser impedimento para um ensino de Ciéncias de qualidade, mas um
estimulo para a busca de alternativas criativas e sustentaveis. Nesse contexto, a elaboragao
de materiais didaticos com recursos acessiveis e de baixo custo representa uma estratégia
fundamental para superar limitagoes estruturais e proporcionar experiéncias educativas
significativas.

22.2 Desenvolvimento de kits didaticos de baixo custo

Kits didaticos de baixo custo podem ser montados com materiais simples, reciclaveis
ou reutilizaveis, permitindo a realizacao de experimentos e atividades praticas mesmo
em contextos de poucos recursos (GCIORDAN, 2011). E importante planejar kits que
sejam seguros, faceis de montar e que atendam aos objetivos de aprendizagem. Exemplos
incluem kits de 6ptica com espelhos de papel aluminio, kits de eletricidade com pilhas e
fios reaproveitados, e kits de biologia com materiais organicos do cotidiano.

(ARAUJ O M. S. T.; ROSA, 2016) destacam que os kits didaticos de baixo custo, quando
bem elaborados, podem proporcionar experiéncias de aprendizagem tao eficazes quanto
materiais comerciais sofisticados, com a vantagem adicional de promover a autonomia
do professor e a contextualizacdo do ensino. A construcao destes kits pode seguir alguns
principios fundamentais:

o Alinhamento com objetivos pedagogicos claros;

« Utilizagdo de materiais seguros e facilmente acessiveis;
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Instrucoes claras e detalhadas para montagem e uso;

Possibilidade de reutilizacao e/ou adaptacao para diferentes contextos;

Integracao com roteiros de atividades investigativas.

22.3 Modelos e maquetes para o ensino de Ciéncias

Modelos e maquetes facilitam a visualizacao de estruturas e processos cientificos, tornando
conceitos abstratos mais concretos (OLIVEIRA 1. S.; BOCCARDO, 2015). Podem ser
construidos com papel, papelao, argila, garrafas PET, palitos de sorvete, entre outros.
Exemplos: modelos de células, sistemas do corpo humano, vulcoes, circuitos elétricos e
ciclos naturais.

A modelizacao constitui um processo fundamental na construgao do conhecimento
cientifico, como aponta (GILBERT, 2005). Ao construir e manipular modelos, os estudantes
desenvolvem capacidades de abstracao, representacao e compreensao de fenémenos nao
diretamente observaveis, estabelecendo conexoes significativas entre o concreto e o abstrato.
Os modelos de baixo custo apresentam ainda a vantagem de poderem ser construidos pelos
proprios estudantes, potencializando sua funcao pedagogica através do engajamento no
processo criativo.

22.4 Jogos didaticos de baixo custo

Jogos didéticos promovem a aprendizagem lidica e colaborativa (SOARES, 2004). Podem
ser confeccionados com materiais reciclaveis, como tabuleiros de papelao, cartas de cartolina,
dados feitos de caixas reaproveitadas, entre outros. Jogos de perguntas e respostas, trilhas
tematicas, bingo cientifico e dominds de conceitos sdo exemplos que podem ser adaptados
para diferentes contetudos.

(KISHIMOTO, 2017) ressalta que os jogos educativos, quando bem planejados, integram
as dimensoes ludica e educativa, proporcionando prazer e aprendizagem simultaneamente.
No ensino de Ciéncias, os jogos podem contribuir para a construcao de conceitos cientificos,
desenvolvimento de habilidades procedimentais e atitudinais, além de promover interagoes
sociais significativas. A construcao colaborativa de jogos com materiais de baixo custo
agrega ainda um componente metacognitivo, no qual os estudantes refletem sobre os
conceitos ao transformé-los em elementos do jogo.

22.5 Reutilizacao de materiais do cotidiano

A reutilizacdo de embalagens, potes, tampas, garrafas, jornais, revistas e outros objetos
do cotidiano amplia as possibilidades de experimentagao e reduz custos (PINTO, 2009b).
Além de contribuir para a educagao ambiental, essa pratica estimula a criatividade dos
estudantes e a reflexdo sobre consumo e descarte responsavel.

Segundo (REIGOTA, 2017), a incorporagao de materiais reutilizados nas praticas
educativas possui uma dimensao pedagogica que transcende a mera economia de recursos,
configurando-se como uma estratégia de educagao ambiental em agao. Ao transformar o
que seria descartado em recurso pedagogico, o professor proporciona uma vivéncia concreta
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dos principios de sustentabilidade e responsabilidade socioambiental, contribuindo para a
formacao de valores e atitudes ecologicamente orientadas.

22.6 Adaptacao de materiais comerciais

Materiais comerciais podem ser adaptados para o ensino de Ciéncias, tornando-os mais
acessiveis e adequados a realidade da escola (BORGES, 2002). Por exemplo, brinquedos
podem ser modificados para demonstrar principios fisicos, kits de montagem podem ser
simplificados e materiais de laboratorio podem ser substituidos por alternativas caseiras
sem comprometer a seguranca e o rigor cientifico.

(CARVALHO et al., 2013) destaca que a adaptagdo criativa de materiais comerciais
pode enriquecer significativamente o ensino de Ciéncias, aproximando-o do cotidiano dos
estudantes e demonstrando a presenca da ciéncia em objetos familiares. Esta pratica exige
do professor conhecimento cientifico sélido para identificar principios e fenémenos em
materiais nao originalmente concebidos para fins educativos, bem como capacidade de
adaptacao e ressignificacao de objetos do cotidiano.

22.7 Construcao colaborativa de materiais didaticos

A construgao colaborativa envolve professores, estudantes e comunidade na criacao de
materiais didaticos (DEMO, 2015). Oficinas, mutiroes e projetos coletivos promovem o
engajamento, o trabalho em equipe e o sentimento de pertencimento. Essa abordagem
valoriza saberes locais, incentiva a troca de experiéncias e fortalece vinculos entre escola e
comunidade.

(FREIRE, 2016) enfatiza que a participacao ativa dos educandos na construgao de
seus proprios materiais de aprendizagem promove autonomia e protagonismo, elementos
essenciais para uma educacao emancipatéria. Quando estudantes, professores e comunidade
se envolvem coletivamente na producao de recursos didaticos, estabelece-se um processo
educativo horizontalizado, no qual diferentes saberes e experiéncias sao valorizados e
compartilhados, enriquecendo o processo de ensino-aprendizagem.

22.8 Compartilhamento e difusao de materiais de
baixo custo

A socializacao de ideias, projetos e instrugoes para confeccdo de materiais de baixo custo
potencializa o impacto dessas iniciativas (LEVY, 2010). Plataformas digitais, feiras de
ciéncias, encontros pedagogicos e redes de professores sdo espacgos para compartilhar
experiéncias, tutoriais e resultados, promovendo a inovagao e a colaboracao no ensino de
Ciéncias.

(KENSKI, 2012) destaca o papel das tecnologias digitais na disseminagao de praticas
pedagogicas inovadoras, incluindo a producao e compartilhamento de materiais didaticos
de baixo custo. Comunidades virtuais de professores, repositérios digitais de recursos
educacionais abertos e canais de video com tutoriais tém ampliado significativamente
0 acesso a ideias e solugoes criativas para o ensino de Ciéncias, estabelecendo redes de
colaboracao que transcendem barreiras geograficas e institucionais.
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22.9 Consideracoes finais

A utilizagdo de materiais de baixo custo no ensino de Ciéncias representa muito mais
que uma solugdo para limitagdes orcamentarias ou estruturais. Constitui uma abordagem
pedagogica alinhada a principios como sustentabilidade, criatividade, contextualizacao
e democratizagao do conhecimento cientifico. Ao transformar materiais cotidianos em
recursos didaticos, o professor nao apenas viabiliza atividades praticas e experimentais,
mas também demonstra concretamente a presenca da ciéncia no mundo que nos cerca,
tornando-a mais acessivel e significativa para os estudantes.

A construcao e utilizacao de materiais de baixo custo promove ainda o desenvolvimento
de competéncias fundamentais, como criatividade, resolugao de problemas, trabalho
colaborativo e consciéncia ambiental. Estabelece-se, assim, uma coeréncia entre o discurso
sobre sustentabilidade e praticas educativas concretas, contribuindo para a formacao de
cidadaos cientifica e ambientalmente alfabetizados.

E importante ressaltar que a op¢ao por materiais de baixo custo ndo significa com-
prometer a qualidade do ensino ou o rigor cientifico das atividades. Ao contrario, exige
do professor conhecimento aprofundado dos conceitos cientificos envolvidos e criatividade
para adapta-los a contextos e recursos diversos, reafirmando a dimensao profissional e
intelectual da docéncia.

Para o estagidrio em formacao, experimentar a criagao e utilizagao de materiais de baixo
custo durante o estagio supervisionado representa uma oportunidade valiosa de desenvolver
habilidades e competéncias essenciais para sua futura pratica profissional, especialmente
considerando a diversidade de contextos educacionais brasileiros e seus desafios estruturais.
A experiéncia com estes recursos pode constituir um diferencial significativo na formacao
docente, preparando profissionais capazes de promover um ensino de Ciéncias de qualidade
em diferentes realidades.
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Capitulo 23

Divulgacao Cientifica e Espacos
Nao-Formais

23.1 Caracteristicas e potencial educativo da divulga-
cao cientifica

A divulgagao cientifica visa tornar o conhecimento acessivel ao piiblico amplo, promovendo
a compreensao publica da ciéncia e estimulando o interesse e a curiosidade (MASSARANI
L.; MOREIRA, 2002). No contexto escolar, contribui para a alfabetizagao cientifica, o
pensamento critico e a formagao cidada, aproximando a ciéncia do cotidiano dos estudantes
(SASSERON; CARVALHO, 2011).

(BUENO, 2010) estabelece importante distingao entre divulgacao cientifica e comuni-
cagao cientifica, destacando que, enquanto a segunda destina-se aos especialistas e utiliza
codigos e linguagem especificos da area, a primeira busca democratizar o acesso ao conhe-
cimento cientifico, utilizando recursos, técnicas e linguagem adaptados a um publico mais
amplo. Esta transposi¢do de linguagem nao implica em simplificagdo ou empobrecimento
do conteiido, mas sim em uma recontextualizacao que torna a ciéncia mais acessivel e
significativa.

No ensino de Ciéncias, a divulgacao cientifica desempenha fungoes educativas relevantes,
como: (i) despertar interesse por temas cientificos; (ii) contextualizar o conhecimento
escolar; (iii) atualizar contetidos curriculares com avangos cientificos recentes; (iv) promover
debates sobre relagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente; e (v) desenvolver
habilidades de leitura e interpretacao de diferentes géneros textuais relacionados a ciéncia

(NASCIMENTO; REZENDE, 2008).

23.2 Utilizacao de textos de divulgacao cientifica em
aulas de Ciéncias

Textos de divulgagao cientifica, como reportagens, artigos, livros e blogs, podem ser
utilizados para contextualizar contetidos, discutir temas atuais e desenvolver habilidades
de leitura critica (ROCHA, 2010). A selecao deve considerar a linguagem acessivel, o rigor
cientifico e a relevancia para o curriculo.

Segundo (MARTINS I.; NASCIMENTO, 2007), os textos de divulgagao cientifica nao
devem ser tratados como meras simplifica¢oes dos textos cientificos originais, mas como
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géneros textuais especificos, com caracteristicas proprias que incluem: linguagem mais
acessivel, uso de recursos explicativos e analogicos, elementos narrativos e contextualizagoes
histéricas ou cotidianas. Ao trabalhar com estes textos em sala de aula, o professor deve
planejar atividades que explorem suas potencialidades pedagodgicas, como:

Leitura compartilhada e discussao coletiva;

Identificacao de conceitos cientificos e suas relagoes;

Analise critica da abordagem e das fontes utilizadas;

Comparagao entre diferentes textos sobre o mesmo tema;

Producao de novos textos pelos estudantes a partir da leitura.

(FERREIRA L. N. A.; QUEIROZ, 2013) demonstram que o uso sistematico de textos
de divulgagao cientifica em sala de aula contribui para o desenvolvimento de habilidades
de leitura especificas do dominio cientifico, como a compreensao de conceitos abstratos, a
interpretagao de representacoes visuais (graficos, tabelas, diagramas) e a identificagdo de
relagoes de causalidade e argumentos baseados em evidéncias.

23.3 Museus e centros de ciéncias: planejamento de
visitas e atividades

Visitas a museus e centros de ciéncias proporcionam experiéncias interativas e ampliam o
repertério cultural dos estudantes (MARANDINO, 2008). O planejamento deve incluir
objetivos claros, preparagao prévia, atividades durante a visita e momentos de reflexao
apos o retorno a escola, potencializando a aprendizagem.

(CAZELLI S.; MARANDINO, 2005) ressalta que os museus e centros de ciéncias
sao espacos educativos com caracteristicas proprias, que oferecem experiéncias distintas
daquelas vivenciadas nas escolas. A aprendizagem nesses espacos € marcada pela nao-
linearidade, pela interatividade, pela livre escolha e pelo carater nao-avaliativo, aspectos
que devem ser considerados no planejamento pedagodgico. Estas instituicoes assumem
multiplas fun¢oes na educacgao cientifica: preservacao e valorizagao do patrimoénio cientifico,
promocao de experiéncias memoraveis, contextualizacao historica e social da ciéncia e
estimulo ao didlogo entre conhecimento cientifico e saber popular.

O planejamento de visitas a estes espagos, conforme (QUEIROZ G.; KRAPAS, 2002),
deve contemplar trés momentos pedagogicos fundamentais:

1. Pré-visita: contextualizagdo, levantamento de conhecimentos prévios, estabeleci-
mento de objetivos e preparacao logistica;

2. Visita: mediacao planejada, roteiros de observacao, registro das experiéncias e
articulacao com conteidos curriculares;

3. Pos-visita: sistematizacao das aprendizagens, reflexdao sobre a experiéncia, produ-
¢oes relacionadas aos conteudos explorados e avaliagao.
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23.4 Feiras de ciéncias: organizacao e orientacao de
projetos

Feiras de ciéncias incentivam a investigacao, a criatividade e o protagonismo estudantil
(BARCELOS N. N. S.; JACOBUCCI, 2010). A organizagao envolve etapas como defini¢ao
de temas, elaboracao de projetos, acompanhamento dos estudantes, avaliagao e socializagao
dos resultados. O professor atua como orientador, estimulando a autonomia e o rigor
cientifico.

De acordo com (MANCUSO, 2000), as feiras de ciéncias constituem eventos pedagdgicos
que proporcionam o desenvolvimento de miiltiplas habilidades cientificas nos estudantes,
como observacao, formulacao de hipoteses, experimentacao, analise de dados, comunicagao
de resultados e trabalho colaborativo. Além disso, favorecem a integracao entre diferentes
areas do conhecimento e a aproximacao entre escola e comunidade.

A organizagdo de uma feira de ciéncias bem-sucedida envolve planejamento cuidadoso
e consideracao de aspectos como:

« Defini¢ao clara de objetivos e temadticas;

o Estabelecimento de cronograma e divisao de responsabilidades;

e Orientacao metodolédgica aos estudantes para desenvolvimento dos projetos;
o Articulagdo com o curriculo escolar e com temas de relevancia social;

o Definicao de critérios de avaliacao transparentes;

o Estratégias de divulgacao e envolvimento da comunidade;

e Documentacao e registro do processo para avaliagdo e aprimoramento continuo.

(HARTMANN A. M.; ZIMMERMANN, 2012) destacam que o papel do professor
na orientacado dos projetos para feiras de ciéncias é fundamental, exigindo equilibrio
entre direcionamento e autonomia. O docente deve atuar como mediador, estimulando
questionamentos, sugerindo fontes de pesquisa, orientando sobre métodos cientificos
adequados e promovendo reflexdes criticas, sem, contudo, substituir o protagonismo dos
estudantes no desenvolvimento dos projetos.

23.5 Clubes de ciéncias: estruturacao e atividades

Clubes de ciéncias sao espacos extracurriculares que promovem o interesse pela investigacao
cientifica, experimentagio e desenvolvimento de projetos (SILVA J. B.; BRINATTI, 2009).
Podem envolver oficinas, palestras, desafios, visitas técnicas e participacao em eventos
cientificos, fortalecendo o vinculo dos estudantes com a ciéncia.

Segundo (MANCUSO R.; LIMA, 1996), os clubes de ciéncias constituem comunidades
de aprendizagem que compartilham interesses comuns e desenvolvem atividades de forma
colaborativa e autonoma. A estruturacdo de um clube de ciéncias efetivo implica na
consideracao de aspectos como:

o Definicao de objetivos claros e compativeis com os interesses dos participantes;
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e Organizacao de um espaco fisico adequado, com materiais basicos para experimenta-
Gao;

o Estabelecimento de rotina de encontros com periodicidade definida;

« Planejamento de atividades diversificadas (experimentacao, pesquisa, debates, visi-
tas);

» Valorizacao do protagonismo dos estudantes na proposicao e desenvolvimento de
projetos;

e Documentacao das atividades realizadas e dos resultados obtidos;

o Compartilhamento das experiéncias com a comunidade escolar e com outros clubes.

(PRAIA J; GIL-PEREZ, 2007) ressaltam que os clubes de ciéncias oferecem oportuni-
dades tnicas para o desenvolvimento de uma relacdo mais proxima e significativa com o
conhecimento cientifico, livre das limitagoes temporais e avaliativas do curriculo formal.
Nestes espacos, os estudantes podem aprofundar temas de seu interesse, experimentar e
errar sem pressoes, desenvolver projetos de longo prazo e construir uma identidade positiva
em relagao a ciéncia.

23.6 Educacao em espacos nao-formais e informais

A aprendizagem cientifica ocorre também fora da escola, em espagos como pracas, parques,
centros culturais, ONGs e ambientes virtuais (MARANDINO M.; SELLES, 2009). O
reconhecimento e a valorizacao desses espagos ampliam as oportunidades de aprendizagem
e permitem abordagens mais contextualizadas e significativas.

(JACOBUCCI, 2008) estabelece distingoes importantes entre educagao formal, nao-
formal e informal. Enquanto a educagao formal ocorre em institui¢coes escolares, com
curriculo definido e estrutura hierarquica, a educacao nao-formal desenvolve-se em institui-
¢oes ou espacos fora do sistema formal de ensino, mas com algum grau de sistematizacao
e intencionalidade educativa (museus, centros culturais, ONGs). Ja a educacao informal
ocorre de forma espontanea no cotidiano, através das relagoes sociais, midias e experiéncias
de vida.

A educagao cientifica em espagos nao-formais e informais apresenta caracteristicas
especificas, como destacam (GOHN, 2006):

o Flexibilidade na organizacao do tempo e do espaco;

e Maior liberdade de escolha por parte dos sujeitos;

o Diversidade de linguagens e suportes;

« Enfase na experiéncia direta e na dimensio afetiva;

o Contextualizacao dos conhecimentos em situacoes concretas;
e Valorizacao de saberes nao académicos;

o Constitui¢do de comunidades de aprendizagem diversificadas.
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23.7 Integracao entre educacao formal e nao-formal

A integracao entre escola e espacos nao-formais potencializa a aprendizagem, promovendo
projetos interinstitucionais, parcerias e atividades conjuntas (VIEIRA V.; BIANCONI,
2005). Essa articulacao amplia o alcance das agoes educativas e favorece a construcao de
redes de colaboracao.

(GUIMARAES M.; VASCONCELLOS, 2010) defende que a interacio entre educacao
formal e nao-formal ndo deve ocorrer de maneira subordinada, com os espacos nao-formais
servindo apenas como complemento a escola, mas sim como uma parceria colaborativa que
reconhece e valoriza as especificidades e contribuigoes de cada contexto educativo. Esta
integracao pode manifestar-se em diferentes niveis:

o Compartilhamento de recursos e espagos fisicos;
e Desenvolvimento de projetos conjuntos;
o Formacao continuada de professores em espacos nao-formais;

» Participacao de mediadores de espagos nao-formais em atividades escolares;

Construcao colaborativa de materiais e recursos didaticos;

Avaliacdo conjunta de impactos e resultados educativos.

Para que esta integragao seja efetiva, (MARANDINO M.; SELLES, 2009) ressalta a
importancia do didlogo constante entre os atores envolvidos, o respeito as caracteristicas
especificas de cada contexto educativo e o estabelecimento de objetivos comuns que
orientem as ac¢oes integradas.

23.8 Divulgacao cientifica na era digital

A internet e as redes sociais ampliaram o alcance da divulgagao cientifica, permitindo a
producdo e o compartilhamento de conteidos em multiplos formatos (PORTO C. M.; MO-
RAES, 2012). O uso critico dessas ferramentas deve ser incentivado, promovendo a analise
de fontes, a producdo de conteiidos pelos estudantes e a participagdo em comunidades
cientificas online.

(BROSSARD D.; SCHEUFELE, 2013) destaca que o ambiente digital transformou
significativamente a comunicacao cientifica, democratizando o acesso a informacao, mas
também introduzindo novos desafios, como a proliferacao de desinformacéao, a fragmentacao
do conhecimento e a formacao de bolhas epistémicas. No contexto educacional, estas
mudancgas exigem o desenvolvimento de novas competéncias tanto para professores quanto
para estudantes.

Os recursos digitais de divulgacao cientifica apresentam caracteristicas especificas que
devem ser consideradas em seu uso pedagdgico (VALENTE, 2014):

o Interatividade e participacao ativa dos usuarios;
o Multimodalidade, integrando texto, imagem, dudio e video;

o Hipertextualidade, permitindo percursos nao-lineares de leitura;
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Atualizagao constante de conteidos;

Possibilidade de personalizacao da experiéncia;

Formacao de comunidades virtuais de aprendizagem:;

Convergéncia entre producao e consumo de conteidos.

No ensino de Ciéncias, o uso pedagbgico destes recursos pode envolver atividades como
analise critica de conteudos de divulgacao cientifica online, participacao em plataformas
colaborativas, acompanhamento de blogs e canais de cientistas, curadoria de contetdos
sobre temas especificos e produgdo de materiais digitais pelos proprios estudantes (LIMA

G. S.; GIORDAN, 2015).

23.9 Consideracoes finais

A divulgacao cientifica e os espagos nao-formais de educacao constituem recursos valiosos
para o ensino de Ciéncias, ampliando e enriquecendo as experiéncias de aprendizagem
para além dos muros escolares. Ao incorporar estes elementos em sua pratica pedagogica,
o professor nao apenas diversifica metodologias e recursos, mas também promove uma
compreensao mais ampla e contextualizada da ciéncia como empreendimento humano
inserido em contextos sociais, histéricos e culturais especificos.

A integracao entre educacao formal, ndo-formal e divulgacao cientifica possibilita a
construcao de uma rede de aprendizagem mais abrangente e significativa, que reconhece a
multiplicidade de espacos, tempos e modos de aprender. Esta perspectiva ampliada da edu-
cagao cientifica alinha-se as demandas contemporaneas de formacao integral, alfabetizagao
cientifica e desenvolvimento de competéncias para a cidadania no século XXI.

Para o estagiario em formacao, a aproximacao com espagos nao-formais e recursos de
divulgacao cientifica representa uma oportunidade valiosa de ampliacao de seu repertério
pedagdgico e de estabelecimento de conexdes significativas entre a ciéncia académica,
a ciéncia escolar e a ciéncia presente no cotidiano. Esta experiéncia contribui para a
construcao de uma identidade docente mais aberta, flexivel e conectada com diferentes
contextos educativos.

E importante ressaltar, contudo, que a utilizacio destes recursos exige planejamento
cuidadoso, intencionalidade pedagoégica clara e avaliacao continua. Nao se trata de
substituir o conhecimento escolar sistematizado por experiéncias informais ou contetidos
de divulgacao, mas de estabelecer didlogos produtivos entre diferentes formas de acesso ao
conhecimento cientifico, enriquecendo o processo educativo como um todo.

Por fim, destaca-se o potencial destes recursos para a promocao da inclusdo e da
democratizacdo do acesso ao conhecimento cientifico, contribuindo para a formacao de
cidadaos capazes de compreender, questionar e posicionar-se criticamente em relagao a
questoes sociocientificas relevantes para sua vida individual e coletiva.
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Capitulo 24

Interdisciplinaridade no Ensino de
Ciéncias

24.1 Conceitos e fundamentos da interdisciplinari-
dade

A interdisciplinaridade busca integrar diferentes areas do conhecimento, promovendo uma
compreensao mais ampla e contextualizada dos fendmenos (FAZENDA, 2008). No ensino
de Ciéncias, favorece a articulagao entre saberes, o desenvolvimento do pensamento critico
e a resolu¢ao de problemas complexos (POMBO, 2006).

(JAPIASSU, 1976) define a interdisciplinaridade como uma nova atitude diante do
conhecimento, caracterizada pela busca de um saber unificado, capaz de restituir o carater
de totalidade do mundo real. Diferentemente da multidisciplinaridade, que justapoe
disciplinas sem necessariamente estabelecer relacoes entre elas, e da transdisciplinaridade,
que transcende as fronteiras disciplinares, a interdisciplinaridade propoe um didlogo
entre diferentes areas, respeitando suas especificidades, mas explorando suas interfaces e
potencialidades de integracao.

No contexto do ensino de Ciéncias, a interdisciplinaridade fundamenta-se em principios
como:

e Superacao da fragmentacao do conhecimento cientifico;

e Reconhecimento da complexidade dos fendomenos naturais;

Valorizacao das relacoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente;

Contextualizacao dos saberes cientificos;

e Desenvolvimento de competéncias multiplas e integradas.

(??7) argumenta que a abordagem interdisciplinar no ensino de Ciéncias é essencial
para superar visoes reducionistas e descontextualizadas da ciéncia, contribuindo para uma
formacao cientifica mais critica e humanista.
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24.2 Ciéncias e suas conexoes com outras areas do
conhecimento

A ciéncia dialoga com matematica, tecnologia, histéria, geografia, artes e outras areas,
enriquecendo o processo de aprendizagem (MORIN, 2005). Projetos interdisciplinares
permitem explorar temas como satide, meio ambiente, energia e sociedade sob multiplas
perspectivas (SANTOS; MORTIMER, 2007).

Segundo (FOUREZ, 1997), a compreensao de questoes cientificas contemporaneas exige
uma abordagem que transcenda as fronteiras disciplinares tradicionais. Por exemplo:

e O estudo das mudancas climaticas envolve conhecimentos de fisica, quimica, biologia,
geografia, economia e ciéncias sociais;

« A analise de questoes relacionadas a saide publica integra biologia, quimica, sociolo-
gia, antropologia e ética;

o A compreensao de tecnologias como a inteligéncia artificial articula computacao,
matematica, linguistica, filosofia e psicologia;

o O desenvolvimento sustentavel requer a integracao de saberes das ciéncias naturais,
sociais, economicas e humanas.

(DRIVER et al., 1999) ressalta que essas conexdes nao devem ser estabelecidas de forma
artificial ou forcada, mas emergirem naturalmente da andlise de problemas e questoes
relevantes, que revelam a natureza intrinsecamente interdisciplinar do conhecimento
cientifico e de suas aplicacgoes.

24.3 Planejamento e desenvolvimento de projetos in-
terdisciplinares

O planejamento de projetos interdisciplinares envolve a definicao de temas integradores,
objetivos comuns, estratégias colaborativas e avaliagao conjunta (HERNANDEZ; VEN-
TURA, 2000). A participagao ativa dos professores e estudantes é fundamental para o
sucesso dessas iniciativas (KLEIN, 2010).

(THIESEN, 2008) propoe etapas fundamentais para o planejamento e desenvolvimento
de projetos interdisciplinares no ensino de Ciéncias:

1. Escolha de um tema/problema central: identificacdo de uma questao significa-
tiva, que estabelega conexoes naturais entre disciplinas e desperte o interesse dos
estudantes;

2. Formacgao da equipe interdisciplinar: reunidao de professores de diferentes éreas,
dispostos a dialogar e construir um projeto comum;

3. Andlise do tema sob diferentes perspectivas: estudo coletivo do tema, identifi-
cando as contribuicoes especificas de cada area do conhecimento;

4. Definicao de objetivos comuns: estabelecimento de metas compartilhadas, que
integrem aprendizagens de diferentes campos;
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5. Planejamento integrado: elaboragao conjunta de estratégias, atividades, crono-
grama e recursos;

6. Implementacgao colaborativa: desenvolvimento do projeto com participacao
coordenada dos diferentes professores;

7. Avaliagao processual e integrada: acompanhamento continuo e avaliagdo que
contemple as multiplas dimensoes do projeto.

(FAZENDA, 2015a) destaca que o planejamento interdisciplinar nao implica a elimina-
¢ao das disciplinas, mas uma atitude de cooperagao e didlogo entre elas, preservando suas
especificidades ao mesmo tempo em que explora suas interfaces e complementaridades.

24.4 Temas transversais e o ensino de Ciéncias

Temas como ética, cidadania, diversidade, sustentabilidade e tecnologia podem ser traba-
lhados de forma transversal, conectando o ensino de Ciéncias a questoes sociais e culturais
relevantes (Brasil, 1998).

De acordo com (YUS, 1998), os temas transversais caracterizam-se por:

o Refletirem preocupagoes sociais contemporaneas;

o Estabelecerem conexoes entre conhecimento cientifico e contextos de vida;
« Envolverem valores e posicionamentos éticos;

o Promoverem abordagens interdisciplinares e integradoras;

e Vincularem a educacao escolar ao exercicio da cidadania.

No ensino de Ciéncias, a abordagem de temas transversais possibilita a superacao de
uma visao meramente conteudista, favorecendo a formagao integral e o desenvolvimento
de competéncias para a atuagao critica na sociedade. (CHASSOT, 2003a) argumenta que
esta perspectiva esta alinhada com os objetivos da alfabetizagao cientifica, que visa nao
apenas a compreensao de conceitos cientificos, mas também a capacidade de utiliza-los
para interpretar o mundo e tomar decisoes informadas.

(BAZZO; LINSINGEN; PEREIRA, 2003) destaca alguns temas transversais particu-
larmente relevantes para o ensino de Ciéncias:

e Educacao Ambiental: compreensao das relagoes entre sociedade e natureza,
problemas ambientais contemporaneos e praticas sustentaveis;

o« Educacao em Satde: promocao de habitos saudaveis, prevencao de doencgas e
analise critica de questoes relacionadas a saude publica;

e Educacao para o Consumo: reflexdao sobre padroes de consumo, impactos ambi-
entais e sociais da producao, e escolhas conscientes;

o Etica e Cidadania: discussao sobre implicacoes éticas de questoes cientificas e
tecnolégicas, como clonagem, inteligéncia artificial, manipulacao genética, entre
outras;

e Diversidade Cultural: valorizacao de diferentes formas de conhecimento, incluindo
saberes tradicionais e contribuicoes de diversas culturas para a ciéncia.
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24.5 Unidades didaticas integradas

Unidades didaticas integradas organizam o curriculo em torno de temas ou problemas
centrais, promovendo a aprendizagem significativa e a aplicagao dos conhecimentos em
situagoes reais (ZABALA, 1998).

(MORAES; GALIAZZI, 2004) define unidades didaticas integradas como estruturas
pedagogicas que articulam conhecimentos de diferentes areas em torno de um eixo orga-
nizador comum, favorecendo a compreensao sistémica e contextualizada dos fenémenos
estudados. Estas unidades caracterizam-se por:

o Partir de um tema ou problema significativo e abrangente;

o Estruturar-se em torno de questoes ou desafios que demandam multiplos conheci-
mentos;

o Integrar contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais;
« Propor sequéncias de atividades que estabelecem conexdes entre diferentes areas;
o Considerar os conhecimentos prévios e experiéncias dos estudantes;

o Favorecer diferentes trajetorias de aprendizagem.

No ensino de Ciéncias, as unidades didaticas integradas podem ser organizadas a
partir de diferentes eixos, como: fendémenos naturais (ciclo da dgua, transformagoes de
energia), questoes socioambientais (polui¢ao, recursos naturais), tecnologias (comunicagao,
transportes), satde (alimentagdo, epidemias) ou temas conceituais (equilibrio, diversidade,
transformagao).

(DELIZOICOV; ANGOTTI; PERNAMBUCO, 2011) ressalta que o desenvolvimento
de unidades didaticas integradas envolve um planejamento cuidadoso, que contemple
a articulacao coerente entre objetivos, conteudos, atividades e avaliacao, bem como a
integracao significativa das diferentes contribuigoes disciplinares.

24.6 Trabalho colaborativo entre professores de dife-
rentes areas

A colaboragao entre professores de diferentes disciplinas enriquece o planejamento, a
execucao e a avaliagdo de projetos interdisciplinares (FULLAN, 2000). Reunides, grupos de
estudo e formagao continuada sao estratégias para fortalecer essa pratica (HARGREAVES,
2003).

(TARDIF, 2014) argumenta que o trabalho colaborativo entre professores possibilita o
compartilhamento de saberes e experiéncias, a construcao de novas abordagens pedagogicas
e a superacao de desafios comuns. No contexto da interdisciplinaridade, esta colaborac¢ao
é essencial para construir pontes entre diferentes areas do conhecimento e desenvolver
propostas pedagdgicas integradoras.

Algumas estratégias para promover o trabalho colaborativo entre professores de dife-
rentes areas incluem:

 Reunides pedagobgicas interdisciplinares: encontros peridédicos para planeja-
mento conjunto, discussao de projetos e avaliacao de resultados;
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e Grupos de estudo tematicos: formagao de equipes que aprofundam conhecimentos
sobre temas especificos, identificando suas interfaces disciplinares;

e Observagao mutua: acompanhamento das aulas de colegas de outras areas, possi-
bilitando a identificacdo de oportunidades de integracao;

e Docéncia compartilhada: desenvolvimento de aulas ou atividades com a partici-
pacao simultanea de professores de diferentes disciplinas;

« Formacao continuada em equipe: participagdo conjunta em cursos, palestras ou
workshops sobre temas interdisciplinares;

o Comunidades de pratica: criacao de redes de troca e apoio mutuo entre professores
com interesses comuns, mas formacoes diversas.

(FAZENDA, 2012) destaca que o sucesso do trabalho colaborativo depende nao apenas
de condigoes estruturais e organizacionais, mas também de atitudes como humildade,
disponibilidade para o dialogo, abertura a novas ideias e respeito pela especificidade de
cada area do conhecimento.

24.7 Avaliacao de atividades interdisciplinares

A avaliacao deve considerar o desenvolvimento de competéncias integradas, a participa-
¢do, a criatividade e a capacidade de articular diferentes saberes (HOFFMANN, 2001).
Instrumentos diversificados, como portfolios, autoavaliacao e projetos, sao recomendados
(LUCKESI, 2011).

(SILVA, 2008) ressalta que a avaliacao de atividades interdisciplinares apresenta carac-
teristicas especificas, como:

o Foco em competéncias transversais e integradoras;

» Valorizagao de multiplas dimensbes da aprendizagem (conceitual, procedimental,
atitudinal);

o Atencao aos processos, nao apenas aos produtos finais;
o Consideracao das diferentes contribuig¢oes disciplinares;

 Participacado de multiplos avaliadores (professores de diferentes areas, estudantes,
autoavaliagdo);

» Utilizagao de critérios negociados e transparentes.

Alguns instrumentos e estratégias particularmente adequados para a avaliagdo de
atividades interdisciplinares incluem:

o Portfélios: cole¢oes organizadas de producgoes dos estudantes, acompanhadas de
reflexoes sobre o processo de aprendizagem,;

e Projetos interdisciplinares: desenvolvimentos de investigacoes ou intervencoes
que articulem diferentes areas do conhecimento;
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« Resolucao de problemas complexos: enfrentamento de situagoes que demandam
a mobilizacao de multiplos saberes;

« Debates e seminarios: apresentacao e discussao de temas sob diferentes perspecti-
vas disciplinares;

« Diarios de bordo: registros sistematicos das trajetorias de aprendizagem, incluindo
descobertas, duvidas e conexoes estabelecidas;

« Autoavaliacao e avaliagao entre pares: processos reflexivos sobre as proprias
aprendizagens e contribuigoes para o trabalho coletivo.

(MORETTO, 2007) enfatiza que a avaliagao de atividades interdisciplinares deve ser
coerente com os principios que orientam esta abordagem, evitando a fragmentagao e a
descontextualizacao que caracterizam formas tradicionais de avaliagao.

24.8 Desafios da pratica interdisciplinar no estagio

A implementacao da interdisciplinaridade no estdgio enfrenta desafios como a resisténcia
a mudanca, a falta de tempo para planejamento conjunto e a necessidade de formagao
especifica (PIMENTA; LIMA, 2010). Superar esses obstaculos requer apoio institucional,
didlogo e valorizagao do trabalho coletivo (FAZENDA, 2015b).

(FAZENDA, 2007) destaca que o estagio supervisionado pode constituir um momento
privilegiado para a vivéncia de praticas interdisciplinares, permitindo ao licenciando
experimentar abordagens integradoras e refletir sobre suas potencialidades e desafios. No
entanto, diferentes fatores podem dificultar esta experiéncia:

o Estrutura disciplinar consolidada: organizacao curricular e institucional frag-
mentada, que dificulta iniciativas integradoras;

« Formacao especializada dos professores: preparacao focada em areas especificas,
com pouca énfase na integracao de saberes;

o Limitacoes de tempo: dificuldade para encontros de planejamento conjunto e
desenvolvimento de projetos mais longos;

e Cultura escolar tradicional: praticas e valores estabelecidos que resistem a
abordagens inovadoras;

« Insegurancga frente ao novo: receio de sair das zonas de conforto disciplinares e
enfrentar territérios menos familiares;

o Avaliagoes padronizadas: pressoes externas por resultados em exames que geral-
mente privilegiam contetidos disciplinares especificos.

Para enfrentar estes desafios, (GARCIA, 2009) sugere algumas estratégias especificas
para o contexto do estagio:

« Identificacdo de professores e escolas abertos a praticas interdisciplinares;

o Planejamento detalhado e antecipado das intervengoes, considerando o tempo limi-
tado do estagio;
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e Desenvolvimento de projetos de escala adequada, evitando propostas excessivamente
ambiciosas;

o Integracao com projetos ja existentes na escola, potencializando recursos e envolvi-
mentos;

e Documentacao cuidadosa das experiéncias interdisciplinares, para reflexdo e aprendi-
zagem;

« Didlogo constante com professores orientadores e supervisores, buscando apoio e
orientacao.

24.9 Consideracoes finais

A interdisciplinaridade no ensino de Ciéncias representa uma perspectiva educativa que
busca superar a fragmentacao do conhecimento, promovendo uma compreensao mais
integrada, contextualizada e significativa dos fendmenos naturais e suas relagbes com as-
pectos sociais, culturais, tecnologicos e ambientais. Esta abordagem responde as demandas
contemporaneas por formacao cientifica que capacite os estudantes a compreender e atuar
em uma realidade cada vez mais complexa e interconectada.

A implementacao de praticas interdisciplinares exige muito mais que a justaposicao
de contetidos de diferentes disciplinas. Requer uma nova postura frente ao conhecimento,
caracterizada pelo didlogo, pela abertura a multiplas perspectivas e pela busca de conexoes
significativas entre diferentes saberes. Esta postura manifesta-se no planejamento colabo-
rativo, na definicao de objetivos comuns, na escolha de temas ou problemas integradores,
no desenvolvimento de metodologias ativas e contextualizadas, e na avaliacao que valoriza
competéncias transversais.

Para o estagiario em formacao, a experiéncia com a interdisciplinaridade oferece opor-
tunidades valiosas de desenvolvimento profissional, ampliando seu repertério pedagogico,
estimulando o trabalho colaborativo e promovendo uma visdo mais abrangente do processo
educativo. Mesmo diante dos desafios inerentes a esta pratica, o engajamento em projetos
interdisciplinares durante o estagio contribui para a construcdo de uma identidade docente
mais flexivel, criativa e sintonizada com as necessidades educacionais contemporaneas.

E importante ressaltar que a interdisciplinaridade nio implica o abandono das especifi-
cidades de cada area do conhecimento, mas sim o estabelecimento de didlogos fecundos
entre elas, preservando suas contribui¢ées tinicas enquanto explora suas interfaces e com-
plementaridades. No contexto do ensino de Ciéncias, esta perspectiva possibilita uma
formacao cientifica mais humanista, critica e conectada com a realidade, preparando os
estudantes ndo apenas para compreender conceitos cientificos, mas para utiliza-los na
interpretacao do mundo e na atuacao consciente sobre ele.

Por fim, destaca-se que o sucesso das praticas interdisciplinares depende nao apenas
de condigoes estruturais e organizacionais adequadas, mas principalmente do compromisso
e da disposi¢do dos educadores para transcender fronteiras disciplinares, aventurar-se
em territérios menos familiares e construir coletivamente novas possibilidades educativas.
Este é um desafio permanente, que requer formacao continuada, reflexdo constante e
engajamento colaborativo.
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Capitulo 25

Literatura e Arte no Ensino de
Ciéncias

25.1 Articulacoes entre ciéncia, literatura e arte

A integragdo entre ciéncia, literatura e arte amplia as formas de expressao e compreensao
dos conceitos cientificos, tornando o ensino mais significativo e acessivel (ZANETIC,
2006). Essa articulagdo estimula a criatividade, a sensibilidade e o pensamento critico dos
estudantes (SNOW, 2015).

(REIS J. C.; GUERRA, 2004) argumenta que ciéncia e arte, frequentemente percebidas
como dominios distintos e até antagdénicos do conhecimento humano, compartilham na
verdade diversos elementos fundamentais: a observacao atenta do mundo, a busca por
compreensao de padroes, a criatividade na proposicao de solugoes e a capacidade de
representacao simbélica da realidade. A aproximacgao entre esses campos no contexto
educacional nao constitui, portanto, uma artificialidade, mas o reconhecimento de suas
interfaces naturais e potencialidades complementares.

No ensino de Ciéncias, a incorporacao de elementos artisticos e literarios pode desem-
penhar multiplas fungoes pedagdgicas, como destaca (FERREIRA, 2012):

o Humanizacao do conhecimento cientifico, evidenciando sua dimensao cultural e
historica;

o Ampliagdo dos canais de acesso ao conhecimento, contemplando diferentes estilos de
aprendizagem;

» Contextualizacao de conceitos abstratos em narrativas e representacoes significativas;
e Desenvolvimento de habilidades expressivas e interpretativas;

o Estimulo a imaginagao e ao pensamento divergente, elementos essenciais para a
propria atividade cientifica.

25.2 Contos e romances cientificos como recursos di-
daticos

Contos e romances cientificos aproximam os estudantes do universo da ciéncia, contextua-
lizando descobertas, dilemas éticos e trajetérias de cientistas (PTASSI L. P. C.; PIETRO-
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COLA, 2011). A leitura e discussao dessas obras favorecem a compreensao de conceitos e
o desenvolvimento de habilidades de leitura critica (SALOMAO, 2014).

Segundo (PINTO, 2009a), a ficgao cientifica, em particular, constitui um género literario
com elevado potencial didatico para o ensino de Ciéncias, pois frequentemente aborda:

o Questoes éticas relacionadas ao desenvolvimento cientifico e tecnologico;
« Extrapolacoes de teorias e conceitos para situagoes hipotéticas;

« Relagoes entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente;

» Representacoes culturais da atividade cientifica e da figura do cientista;

o Fronteiras entre conhecimento estabelecido e especulacgao.

(MARTfN M. J.; GOMEZ, 2005) identifica trés principais abordagens para o uso de
textos literarios no ensino de Ciéncias:

1. Abordagem instrumental: utilizacao de trechos literarios para introduzir ou
ilustrar conceitos cientificos especificos;

2. Abordagem cultural: exploracao das representacoes da ciéncia na literatura
como forma de compreender percepgoes sociais e dimensées humanas da atividade
cientifica;

3. Abordagem critica: andlise dos elementos cientificos presentes em textos literarios,
distinguindo conceitos cientificamente aceitos de licengas poéticas ou equivocos.

Para um trabalho pedagdgico efetivo com estes recursos, (GALVAO, 2006) sugere
atividades como circulos de leitura, debates sobre dilemas apresentados nas narrativas,
analise de acuracia cientifica das obras, producao de textos alternativos e estabelecimento
de conexoes com o curriculo formal.

25.3 Teatro cientifico: possibilidades e experiéncias

O teatro cientifico permite a encenacao de experimentos, debates e histérias de descobertas,
promovendo a aprendizagem ativa e o desenvolvimento de competéncias comunicativas
(MONTENEGRO B.; FREITAS, 2005). Oficinas, pegas e dramatizagbes podem ser
integradas ao curriculo de Ciéncias (MOREIRA L. M.; MARANDINO, 2013).

(MEDINA M.; BRAGA, 2010) define o teatro cientifico como uma manifestacio artistica
que utiliza a linguagem teatral para abordar temas, conceitos, processos ou personagens
relacionados a ciéncia, com objetivos educativos, culturais ou de divulgacao cientifica. Esta
modalidade apresenta caracteristicas especificas:

o Fundamentacao em conhecimentos cientificos precisos, mesmo quando utiliza recursos
ficcionais;

e Preocupagao com a transposicao didatica de conceitos complexos para linguagem
acessivel;

» Integracao entre elementos cognitivos e afetivos na abordagem de temas cientificos;
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« Valorizacao tanto do processo de construgao da peca quanto do produto final;

» Potencial para envolvimento de diferentes atores da comunidade escolar.

No contexto educacional, o teatro cientifico pode assumir diferentes formatos, como
destacam (BOAL, 2005):

« Demonstragoes teatralizadas: apresentacao de experimentos ou fendmenos com
elementos cénicos;

o Dramatizacoes historicas: encenacao de momentos ou personagens significativos
da histéria da ciéncia;

o Teatro-féorum: apresentacao de situacgoes problematicas relacionadas a questoes
sociocientificas, com participagao ativa da plateia na proposicao de solucoes;

o Pecas didaticas: criagoes teatrais especificamente desenvolvidas para abordar
conceitos ou temas cientificos;

« Monodlogos cientificos: interpretacao de cientistas ou personagens que apresentam
e discutem ideias cientificas.

(SILVEIRA A. F.; SILVA, 2009) ressalta que o desenvolvimento de atividades de teatro
cientifico na escola favorece ndo apenas a aprendizagem de conteudos, mas também o
desenvolvimento de competéncias socioemocionais como autoconfianga, empatia, trabalho
em equipe e expressao corporal e vocal.

25.4 Histoérias em quadrinhos no ensino de Ciéncias

As HQs facilitam a compreensao de conceitos complexos por meio de linguagem visual e
narrativa (CARUSO F.; SILVEIRA, 2003). Podem ser utilizadas para introduzir temas,
revisar contetdos ou estimular a produgao criativa dos estudantes (TESTONI L. A.; ABIB,
2003).

(VERGUEIRO W.; RAMOS, 2018) destaca que as histérias em quadrinhos constituem
um meio de comunica¢ao que combina texto e imagem de forma tinica, possibilitando a
representacao dinamica de processos e fendmenos, caracteristica particularmente relevante
para o ensino de Ciéncias. Entre suas potencialidades pedagogicas, destacam-se:

o Capacidade de tornar concretos e visiveis conceitos abstratos;
o Integragao natural entre componentes verbais e nao-verbais;

o Alto nivel de engajamento e motivagdo dos estudantes;

Adaptabilidade a diferentes niveis de complexidade e faixas etarias;

Facilidade para representacao de sequéncias temporais de eventos;

o Possibilidade de producgao pelos proprios estudantes, com recursos simples.

As historias em quadrinhos podem ser incorporadas ao ensino de Ciéncias de diversas
formas, como sugere (KAMEL C.; LA ROCQUE, 2006):
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o Leitura e analise: utilizacao de HQs existentes para introduzir temas, estimular
discussoes ou identificar concepgoes prévias;

o Adaptagao: modificacao de histérias conhecidas, incluindo baloes em branco para
que os estudantes complementem com contetdos cientificos;

« Criagao: elaboracao de histérias originais pelos estudantes, como forma de expressar
sua compreensao de fendmenos ou conceitos;

o Pesquisa: investigacao sobre representagoes da ciéncia em quadrinhos comerciais,
identificando esteredtipos e concepgoes sobre a atividade cientifica.

(SANTOS R. E.; VERGUEIRO, 2012) ressalta a importancia de uma selegao criteriosa
das HQs a serem utilizadas em contextos educacionais, considerando a acuracia cientifica
dos contetiidos, a adequagao a faixa etaria e a qualidade gréafica e narrativa dos materiais.

25.5 Producao artistica como expressao do conheci-
mento cientifico

A produgao de desenhos, pinturas, esculturas e outras manifestagoes artisticas permite
aos estudantes expressar sua compreensao dos fendomenos cientificos, integrando emocao,
criatividade e conhecimento (GOMES E. F.; PTASSI, 2008).

(SASSERON L. H.; CARVALHO, 2008) argumenta que a expressio artistica no ensino
de Ciéncias transcende a mera ilustracao de conceitos, configurando-se como uma forma
legitima de construcao e comunicagao de significados. Ao criar representacoes artisticas de
fendmenos cientificos, os estudantes:

« Estabelecem conexdes pessoais com os conteiidos estudados;
e Desenvolvem modelos mentais mais elaborados e multidimensionais;

« Exercitam habilidades de observacgao, essenciais tanto para a ciéncia quanto para a
arte;

» Expressam aspectos afetivos de sua relagdo com o conhecimento cientifico;

o Comunicam sua compreensao por meios nao verbais, especialmente importante para
estudantes com diferentes perfis cognitivos.

(EISNER, 2008) destaca que a producao artistica como estratégia pedagogica no ensino
de Ciéncias pode abranger diversas modalidades:

o Artes visuais: desenhos, pinturas, colagens, esculturas, fotografias, videoarte;
e Artes corporais: danca, mimica, expressao corporal;

o Design: criagao de modelos, maquetes, infogréaficos, instalagoes;

e Artes digitais: animacoes, modelagem 3D, realidade aumentada;

o Artes integradas: performances, instalacoes interativas, exposicoes tematicas.
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Para potencializar o valor pedagdgico destas produgoes, (BARBOSA, 2008) recomenda
que o professor promova momentos de reflexdo e socializacao, nos quais os estudantes
possam explicar suas criagoes, estabelecer conexoes com os conceitos cientificos abordados
e apreciar as diferentes interpretacoes apresentadas pelos colegas.

25.6 Poesia e musica com temas cientificos

A criac@o e andlise de poesias e musicas com temas cientificos favorecem a memorizagao,
a sensibilizagdo e o engajamento dos estudantes (MOREIRA, 2002). Essas linguagens
podem ser exploradas em projetos interdisciplinares e apresentagoes escolares (BARROS
M. D. M.; ZANELLA, 2013).

(GALVAO, 2006) destaca que textos poéticos com temas cientificos possuem caracte-
risticas particulares que os tornam valiosos recursos pedagogicos:

o Condensacgao de significados em expressoes metaforicas e imagéticas;

« Capacidade de evocar nao apenas conceitos, mas também sensacoes e emocoes;

Utilizacao de ritmo e sonoridade que facilitam a memorizagao;

Abordagem de temas cientificos sob perspectivas inusitadas e criativas;

Exploracao de dimensoes estéticas e filoséficas do conhecimento cientifico.

De forma semelhante, (BRAGA M. A. B.; MEDINA, 2011) identifica na musica um
recurso com multiplas potencialidades para o ensino de Ciéncias:

o Criacao de atmosfera emocional favoravel a aprendizagem;
o Capacidade de associar conceitos a padroes ritmicos e melddicos;

« Exploracao de relagoes entre ciéncia e arte, como na actstica ou na quimica de
instrumentos;

o Possibilidade de abordagem interdisciplinar de temas cientificos;

o Contextualizagao cultural e histérica dos conhecimentos cientificos.

Algumas estratégias pedagogicas para o uso de poesia e musica no ensino de Ciéncias,
segundo (MOREIRA, 2002), incluem:

o Analise de poemas e cangdes com contetdo cientifico, identificando conceitos, precisao
e licencas poéticas;

o Adaptacao de letras de misicas conhecidas, incorporando conceitos cientificos;
» Criacao coletiva de poemas ou cancoes como sintese de temas estudados;
« Organizacao de saraus ou festivais de poesia e miisica com temas cientificos;

o Pesquisa sobre relagoes entre ciéncia e musica em diferentes contextos culturais.

299



25.7. LITERATUARA TNEONTFO-IUNENT FRACINARITFOS @ ENSTNDA0XS CIENCIAS

25.7 Literatura infanto-juvenil e conceitos cientificos

Livros infanto-juvenis abordam temas cientificos de forma ltdica e acessivel, despertando
o interesse e facilitando a compreensao de conceitos (LINSINGEN, 2008). A selegao dessas
obras deve considerar a faixa etéaria, o rigor cientifico e a qualidade literaria (GIRALDELLI
C. G. C. M.; ALMEIDA, 2008).

(COELHO, 2000) destaca que a literatura infanto-juvenil contemporanea frequente-
mente incorpora temas cientificos, cumprindo multiplas fungoes:

» Apresentacao de conceitos cientificos em contextos narrativos significativos;
e Desenvolvimento do pensamento légico e da observagao sistematica;

o Desmistificagdo da ciéncia e dos cientistas;

o Estimulo a curiosidade e ao espirito investigativo;

« Promocao de atitudes positivas em relagdo a ciéncia;

» Discussao de questoes éticas relacionadas as aplicagoes cientificas.

A variedade de géneros literarios infanto-juvenis que abordam temas cientificos é ampla,
como aponta (LINSINGEN, 2008):

o Livros informativos: obras que apresentam conceitos cientificos de forma didatica,
mas com apelo estético e ladico;

o Narrativas de ficgao cientifica: historias que extrapolam possibilidades cientificas
atuais, mas mantém coeréncia interna;

« Biografias adaptadas: relatos sobre a vida e obra de cientistas, adaptados para
linguagem acessivel a criangas e jovens;

« Fabulas e contos com elementos cientificos: narrativas tradicionais que incor-
poram explicagoes de fendmenos naturais;

 Romances de aventura: histérias que envolvem expedicoes, descobertas e resolugao
de mistérios com base cientifica.

Para a selecao adequada de obras literarias infanto-juvenis com contetudo cientifico,
(GIRALDELLI C. G. C. M.; ALMEIDA, 2008) recomenda a anélise de aspectos como:

o Acuracia e atualidade das informacoes cientificas apresentadas;

o Equilibrio entre rigor conceitual e adaptacao a linguagem infantil;
e Qualidade estética e literaria da obra;

» Adequacao as caracteristicas cognitivas e afetivas da faixa etaria;
o Potencial para estabelecer conexdes com o curriculo escolar;

« Abordagem nao estereotipada de cientistas e da atividade cientifica.
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25.8 Planejamento de atividades integrando ciéncia e
expressao artistica

O planejamento de atividades que integrem ciéncia e arte envolve a definicao de objetivos
claros, a selecao de linguagens e técnicas adequadas e a avaliagao dos processos criativos e
dos conhecimentos construidos (ZAMBONI, 2001). Projetos colaborativos, exposigoes e
apresentagoes sao estratégias recomendadas (CACHAPUZ, 2014).

(BARBOSA, 2008) propoe uma abordagem triangular para o planejamento de ativida-
des que integrem ciéncia e arte, contemplando trés dimensoes fundamentais:

o Contextualizacao: situacao dos conhecimentos cientificos e producoes artisticas
em seus contextos historicos, sociais e culturais;

e Apreciacao: contato com producgoes artisticas relacionadas a temas cientificos,
desenvolvendo capacidades de observacgao, andlise e interpretacao;

e Producao: criagdo de obras que expressem a compreensao de conceitos cientificos
por meio de diferentes linguagens artisticas.

O planejamento efetivo de atividades que integrem ciéncia e expressao artistica, segundo
(CACHAPUZ, 2014), envolve algumas etapas essenciais:

1. Definicao de objetivos: clareza sobre as aprendizagens cientificas e artisticas
pretendidas;

2. Selecao de conceitos: identificagdo de temas cientificos que se prestem a abordagem
artistica;

3. Escolha de linguagens: definicdo das formas de expressao artistica mais adequadas
ao conteido e ao perfil dos estudantes;

4. Planejamento logistico: organizacao de espacos, materiais e tempos necessarios;

5. Definicao de estratégias de mediacao: planejamento do papel do professor como
facilitador do processo criativo;

6. Estabelecimento de critérios de avaliacao: definicao de pardmetros para avaliar
tanto aspectos cientificos quanto artisticos;

7. Previsao de momentos de socializacao: planejamento de exposigoes, apresenta-
¢oes ou compartilhamento das producoes.

(HERNANDEZ; VENTURA, 2000) destaca que projetos integrando ciéncia e arte sao
particularmente apropriados para abordagens colaborativas e interdisciplinares, envolvendo
professores de diferentes dreas e culminando em produtos como exposi¢oes tematicas,
festivais culturais, publicagoes coletivas ou intervencoes na comunidade.
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25.9 Consideracoes finais

A integracao entre literatura, arte e ciéncia no contexto educacional representa muito
mais que uma estratégia metodolégica ou um recurso didatico adicional. Constitui uma
abordagem que reconhece a unidade fundamental do conhecimento humano, superando
dicotomias artificiais entre razao e emocao, objetividade e subjetividade, precisao e
criatividade, que por muito tempo separaram esses campos em compartimentos estanques.

Ao incorporar elementos artisticos e literarios no ensino de Ciéncias, o professor
possibilita nao apenas a contextualizacao e a humanizagao do conhecimento cientifico,
mas também o desenvolvimento de competéncias essenciais para a formacao integral dos
estudantes. A sensibilidade estética, a capacidade expressiva, o pensamento metaférico e
a criatividade sdo dimensoes fundamentais tanto para a compreensao do mundo natural
quanto para a propria producgao cientifica, que demanda imaginacao e capacidade de
visualizacao de fendomenos nao diretamente observaveis.

Para o estagiario em formacao, a experiéncia com estas abordagens integradoras oferece
oportunidades de desenvolver um repertério pedagogico mais amplo e diversificado, capaz
de contemplar diferentes perfis de aprendizagem e interesses dos estudantes. Representa
também um convite a reflexdo sobre os limites e possibilidades das disciplinas escolares
tradicionais, abrindo espago para praticas mais interdisciplinares e contextualizadas.

E importante ressaltar, contudo, que a utilizacdo de literatura e arte no ensino de
Ciéncias deve ser planejada com intencionalidade pedagogica clara, evitando-se tanto o
uso meramente ilustrativo ou decorativo quanto a descaracterizagao das especificidades de
cada campo. O equilibrio entre rigor cientifico e expressao criativa, entre conhecimento
sistematizado e interpretacao pessoal, constitui um desafio constante nesta abordagem,
demandando do professor formacao adequada e reflexdo continua sobre sua pratica.

Por fim, destaca-se o potencial destas abordagens para a construcao de uma visao
de ciéncia mais contextualizada, humanizada e acessivel, que reconhece suas dimensoes
histéricas, sociais, éticas e culturais. Ao estabelecer pontes entre ciéncia, literatura e
arte, o ensino contribui para a formacao de cidadaos capazes nao apenas de compreender
conceitos cientificos, mas de perceber a ciéncia como uma construcao humana em didlogo
permanente com outras formas de conhecimento e expressao.

302



Capitulo 26

Consideracoes Finais

Este capitulo apresentara as consideragoes finais sobre o estégio supervisionado no ensino
de Ciéncias, retomando os principais pontos abordados ao longo do livro e refletindo sobre
a importancia da formagao pratica para a docéncia.

[Contetdo a ser desenvolvido]
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Apeéendice A: Modelos de Documentos

Termo de compromisso de estagio

Modelo:

TERMO
MINISTERIO DA EDUCACAO

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO
CEARA (CAMPUS xxxxx)

APENDICE A - TERMO DE COMPROMISSO E AUTORIZACAO DE
ESTAGIO - TCE

Firmam o presente Termo de Compromisso, para realizacao de Estagio supervisio-
nado Curricular Obrigatorio, Instituto Federal Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Ceara -

Campus , endereco........... , telefone......... , inscrita no CNPJ....., neste ato repre-
sentado pelo(a) Interveniente (Professor Orientador de estégio) :
inscrito no CPF/MF n° ....... , no uso das atribui¢oes que lhe confere a portaria..., publicada

no Didrio Oficial da Unido em XX/XX/XXXX, celebram entre si este Termo de Convénio
e Compromisso de Estagio, mediante as seguintes clausulas e condicoes:

DADOS DO DISCENTE

Nome:

Data de Nascimento: RG: CPF:
Endereco: Bairro: Complemento:
Cidade:

E-mail: Telefone:
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DADOS DO CURSO

Curso: Semestre: Matricula:

Professor(a) Orientador(a)

DADOS DA INSTITUICAO DE EN-
SINO - CONCEDENTE

Nome: CNPJ:

Nome do(a) Diretor(a): Entidade Mantenedora:

Endereco: Bairro: UF:

Complemento: Cidade:

E-mail: Telefone:

Professor(a) Supervisor(a):

DADOS DO ESTAGIO

Periodo de realizacao do estagio: Etapa do estagio:

Total de horas diarias: Total de horas semanais: Total de horas do
Estagio:

O IFCE — Campus , 0 Concedente do Estédgio, e o Estagiario, se comprometem

a desenvolver as atividades do Estagio, com o acompanhamento do IFCE - Campus
e do profissional da equipe pedagogica designado pela Concedente, identificados
acima como Professor Supervisor e Professor Orientador, respectivamente.

O estédgio serd realizado no ( ) semestre , com o cumprimento da carga
horaria total de horas no Campo de Estagio, respeitados os procedimentos admi-
nistrativos da Concedente, j& identificada neste Termo de Compromisso, e as orientagoes
pedagdgicas do IFCE — Campus , pelo Professor(a) Orientador(a).

A realizagao do estdgio nao cria vinculo empregaticio entre o Estagiario, a Concedente
e o IFCE — Campus , identificados nesse Termo de Compromisso, conforme
determina a Lei 11.788, de 25.09.2008.

O Estagiario encontra-se protegido contra acidentes pessoais, pela apolice de seguros.

Sao responsabilidades do Estagiario:

[a)]cumprir as atividades programadas pelo Professor Orientador; manter conduta
ética compativel com as normas internas do IFCE — Campus X e da Concedente.

Sao responsabilidades do IFCE — Campus X:

[a)]zelar para que a atividade de estdgio curricular seja realizada como procedimento
didatico-pedagogico; observar o cumprimento da legislacao e demais disposigoes
sobre o estagio curricular obrigatoério.

Para dirimir qualquer questao que se origina deste instrumento e que nao possa ser
resolvido em carater amigavel, as partes elegem o foro da Comarca de .
E por estarem de inteiro e comum acordo com as condigoes e dizeres deste TERMO

DE COMPROMISSO DE ESTAGIO ~ TCE, as partes o assinam em 3 (trés) vias de igual
teor e forma.

Cidade, Data.
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2. Concedente do Estagio
Estagiario(a)

Professor Orientador de Estdgio — Campus XXXX

Carta de apresentacao do estagiario

Modelo:

Prezados(as),

Venho por meio desta apresentar-me como estagiario(a) do curso de Licenciatura
em Ciéncias/Fisica, colocando-me a disposigao para colaborar com as atividades
pedagodgicas e contribuir para o desenvolvimento dos estudantes.

Atenciosamente,

Nome: Data:

Ficha de registro de frequéncia

Modelo:
Data | Atividade | Horario | Assinatura

Ficha de avaliacao do estagiario pelo professor supervi-
sor

Modelo:
Critério Avaliagao (1 a 5)
Assiduidade e pontualidade
Relacionamento interpessoal
Planejamento das atividades
Dominio de contetido
Didatica e comunicagao
Postura ética

Observagoes:

Relatério parcial de estagio
Estrutura sugerida:

o Identificacao do estagiario e da escola

e Periodo e carga horaria

o Atividades desenvolvidas
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« Dificuldades e solu¢des encontradas
o Reflexao sobre a pratica

e Assinatura do supervisor

Estrutura do relatério final

Sugestao de topicos:
o Capa e folha de rosto
e Sumario
o Introducao
o Fundamentagao tedrica
o Planejamento
e Desenvolvimento das atividades
o Analise e reflexdo
o Consideracoes finais
o Referéncias

e Anexos

Declaracao de conclusao de estagio

Modelo:

Declaramos para os devidos fins que o(a) estudante (nome do estagiario) con-
cluiu o estagio supervisionado obrigatério, cumprindo a carga horaria e as
atividades previstas.

Local e data:

Assinatura do responsavel:
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Apéndice B: Roteiros de
Experimentos

Roteiros experimentais para contetdos de Fisica no EF

Exemplo: Estudo do movimento retilineo

Objetivo: Investigar o movimento de um carrinho em uma rampa.
Materiais: Carrinho, rampa, cronémetro, régua.

Procedimento: Medir o tempo para diferentes distancias, registrar os dados e construir
graficos.

Discussao: Relagao entre distancia, tempo e velocidade.

Roteiro Detalhado: Estudo do Movimento Uniforme e Uniforme-
mente Variado

Titulo: Investigando Velocidade e Aceleragao
Nivel: Anos Finais do Ensino Fundamental (8% ¢ 9° anos)
Duracgao: 2 aulas (aproximadamente 100 minutos)
Objetivos:

Compreender os conceitos de velocidade e aceleragao

Diferenciar movimento uniforme e uniformemente variado

Construir e interpretar graficos de movimento

Estabelecer relagoes matematicas entre distancia, tempo, velocidade e aceleragao

Desenvolver habilidades de trabalho colaborativo e coleta de dados

Materiais:

Carrinho de brinquedo (um para cada grupo)

Rampa de madeira ou papelao rigido (30 a 50 cm de comprimento)
Livros ou blocos para ajustar a inclinagao da rampa

Crondmetros (ou aplicativos de celular)

Fita métrica ou régua de 30 cm
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» Fita adesiva para marcagoes

o Folhas de papel milimetrado ou quadriculado

o (Calculadora

» Caderno para registro de dados

Conceitos envolvidos:

e Velocidade média

o Aceleracgao

» Movimento retilineo uniforme (MRU)

» Movimento retilineo uniformemente variado (MRUV)
o Graficos de movimento (distancia x tempo, velocidade x tempo)
o Forca da gravidade

o Atrito

Procedimento experimental:
Parte 1: Montagem do experimento

1. Divida a turma em grupos de 3-4 estudantes.
2. Cada grupo deve montar uma rampa usando a tdbua e os livros/blocos.

3. Com a fita adesiva, faca marcagoes na superficie plana apos o final da rampa, a cada
20 cm, até completar 1 metro.

4. Estabeleca um ponto inicial no topo da rampa para soltar o carrinho.
Parte 2: Investigando o MRUV na descida da rampa

1. Solte o carrinho sempre do mesmo ponto no topo da rampa.

2. Marque o tempo que o carrinho leva para atingir o final da rampa.

Repita o procedimento 5 vezes e calcule a média dos tempos.

- W

Varie a inclinagao da rampa (usando mais ou menos livros) e repita as medigoes.

5. Registre os dados em uma tabela:

Altura da | Comprimento Tempo (s) Tempo
rampa (cm) | da rampa (cm) | 1|2 |3 |4 |5 | médio (s)

Parte 3: Investigando o MRU apds a rampa

1. Agora, solte o carrinho do topo da rampa e, quando ele atingir a superficie plana,
comece a cronometrar.
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2. Marque o tempo que o carrinho leva para percorrer cada marca de 20 cm.

3. Repita o procedimento 3 vezes e calcule a média dos tempos.

4. Registre os dados em uma tabela:

Distancia (cm) | Tempo (s) | Tempo médio (s)

112] 3

20

40

60

80

100

Parte J: Andlise dos dados

1.

2.
3.
4.

Calcule a velocidade média do carrinho na superficie plana para cada trecho de 20
cm.

Construa um grafico de distancia x tempo para o movimento na superficie plana.
Construa um grafico de velocidade x tempo para o movimento na rampa.

Compare os resultados obtidos com diferentes inclina¢des da rampa.

Questoes para discussao:

1.

d.
6.

O movimento do carrinho na rampa é uniforme ou uniformemente variado? Justifique
com base nos dados coletados.

O movimento do carrinho na superficie plana é uniforme ou uniformemente variado?
Justifique.

Como a inclinacao da rampa afeta a velocidade final do carrinho?
Qual a relacao entre a altura da rampa e a aceleragdo do carrinho?
Que fatores podem interferir nos resultados do experimento?

Onde podemos observar exemplos de MRU e MRUV no cotidiano?

Avaliacao:

Qualidade dos dados coletados

Precisao dos calculos e graficos
Participagao nas atividades experimentais
Respostas as questoes de discussao

Relatorio final (opcional)

Adaptacoes possiveis:

Para simplificar: trabalhar apenas com o conceito de velocidade média, sem introduzir
aceleragao.
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o Para aprofundar: adicionar o calculo da aceleragdo na rampa e investigar a relagao
com o angulo de inclinacao.

» Integracao com tecnologia: utilizar sensores de movimento ou aplicativos de celular
para coleta de dados.

Roteiros experimentais para contetidos de Quimica no
EF

Exemplo: Reacao entre vinagre e bicarbonato
e Objetivo: Observar a liberagdo de gas em uma reacao quimica.
o Materiais: Vinagre, bicarbonato de sédio, balao, garrafa plastica.

e Procedimento: Colocar bicarbonato no balao, vinagre na garrafa, acoplar o balao e
misturar.

o Discussao: Identificagdo do gas liberado e relacdo com reagoes acido-base.

Roteiros experimentais para contetidos de Biologia no
EF

Exemplo: Observacao de células vegetais

Objetivo: Visualizar células vegetais ao microscépio.
o Materiais: Lamina, laminula, cebola, corante, microscépio.

Procedimento: Preparar a lamina com epiderme de cebola, corar e observar.

Discussao: Identificacao de estruturas celulares.

Roteiros experimentais para conteidos de Geociéncias
Exemplo: Simulagao da erosao do solo

e Objetivo: Demonstrar o processo de erosao.

o Materiais: Bandeja, solo, agua, regador.

e Procedimento: Montar o solo na bandeja, simular chuva com o regador e observar a
€rosao.

o Discussao: Impactos ambientais e prevencao.
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Guia de seguranca para experimentos
« Utilizar equipamentos de protegao individual (EPI) sempre que necessario.
o Manter materiais inflaméaveis e perigosos fora do alcance dos estudantes.
» Supervisionar todas as atividades experimentais.

e QOrientar sobre descarte correto de residuos.

Adaptar procedimentos para estudantes com necessidades especificas.

Orientacoes para adaptacoes dos experimentos

o Substituir materiais perigosos por alternativas seguras.
o Adaptar instrumentos para acessibilidade.
o Simplificar procedimentos conforme a faixa etaria.

« Garantir compreensao dos objetivos antes da execugao.

Instrumentos de avaliagcao para atividades experimen-
tais

Roteiros de observacao

Fichas de registro de dados

o Rubricas para avaliacao de relatérios

Autoavaliacao dos estudantes

Avaliacao do trabalho em equipe
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Apéndice C: Sequéncias Didaticas por
Contetido

Sequéncias didaticas para conteiidos de Fisica no EF

Exemplo: Energia e suas transformacgoes
o Objetivo: Compreender diferentes formas de energia e suas transformacoes.

o Etapas: Discussao inicial, experimentos simples, andalise de situagoes cotidianas,
producao de maquetes.

o Avaliagdo: Relatorios, debates e autoavaliacao.

Sequéncia Didatica Detalhada: Energia e suas Transformacoes

Titulo: Energia em Transformacao: da Natureza a Tecnologia
Piblico-alvo: 92 ano do Ensino Fundamental
Duracgao: 5 aulas (aproximadamente 250 minutos)
Objetivos de Aprendizagem:

o Identificar diferentes formas de energia presentes no cotidiano

o Compreender o principio de conservagao da energia

e Reconhecer e explicar transformacoes energéticas em diversos sistemas
o Analisar criticamente o uso de diferentes fontes de energia e seus impactos ambientais
e Propor solugoes para uso eficiente e sustentavel da energia
Conteados Conceituais:

o Conceito de energia e suas diferentes formas

o Principio de conservacao da energia

o Transformacoes energéticas

o Fontes renovaveis e nao renovaveis de energia

o Impactos ambientais da producao e uso de energia

« Eficiéncia energética
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Conteuidos Procedimentais:

Observagao e registro de fendmenos relacionados a energia
Montagem e analise de experimentos sobre transformacao de energia
Leitura e interpretagao de textos cientificos e noticias

Representagao de transformacoes energéticas em esquemas e modelos

Comunicagao oral e escrita de ideias cientificas

Conteuidos Atitudinais:

Valorizacao do conhecimento cientifico para compreensao do mundo
Posicionamento critico sobre questoes socioambientais ligadas a energia
Predisposicao para o trabalho colaborativo

Compromisso com o uso consciente de recursos energéticos

Materiais e Recursos:

Materiais para experimentos: pilhas, lampadas, fios, motor elétrico simples, painéis
solares pequenos, materiais reciclaveis

Folhas de papel, cartolinas, canetas coloridas
Computador com projetor ou TV

Videos sobre fontes e transformagoes de energia
Textos de apoio e infograficos sobre matriz energética

Roteiros de atividades experimentais

Desenvolvimento:
Aula 1: Introdugcao ao conceito de energia

1.

Atividade inicial (20 min): Levantamento de conhecimentos prévios através de
tempestade de ideias. Questoes norteadoras: "O que é energia?’, "Onde encontramos
energia no nosso dia a dia?", "Como percebemos a presenca de energia?".

. Exploragao do tema (25 min): Apresentacido de video curto sobre diferentes

manifestacoes de energia. Em seguida, em grupos de 4 estudantes, cada grupo recebe
imagens diversas (esportes, fendmenos naturais, maquinas, etc.) e deve identificar
quais formas de energia estao presentes em cada situagao.

Sistematizacao (10 min): Construgao coletiva de um mapa conceitual inicial
sobre formas de energia (cinética, potencial, térmica, elétrica, quimica, nuclear, etc.).

Aula 2: Transformacoes de energia

1.

Atividade experimental (30 min): Em grupos, os estudantes realizam experi-
mentos simples de transformacao energética:
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o Grupo 1: Circuito elétrico simples (pilha, fios e lampada) - energia quimica —
elétrica — luminosa

e Grupo 2: Carrinho movido por elastico ou balao - energia potencial elastica —
cinética

e Grupo 3: Cata-vento ligado a um LED - energia cinética — elétrica — luminosa

e Grupo 4: Mini painel solar ligado a um motor - energia luminosa — elétrica —
cinética

. Registro e andlise (15 min): Cada grupo identifica e registra as transformagoes

energéticas observadas em seu experimento.

Compartilhamento (10 min): Apresentagdo rapida dos experimentos e das
transformacoes identificadas.

Aula 3: Principio de conservacdo da energia

1.

Problematizagao (15 min): Apresentacao de situagoes-problema: "Se a energia
nao pode ser criada nem destruida, por que precisamos economizar energia?", "Por
que alguns aparelhos sdo mais eficientes que outros?".

. Atividade investigativa (25 min): Andlise de um modelo de usina hidrelétrica

(pode ser um video ou uma maquete simples). Os estudantes devem identificar
todas as transformacoes energéticas, desde a energia potencial da dgua até a energia
elétrica nas residéncias, discutindo as perdas em cada etapa.

. Discusséao e sistematizagiao (15 min): Introdugdo ao conceito de eficiéncia

energética e dissipagao de energia. Construcao de diagramas de fluxo de energia
para os experimentos da aula anterior, incluindo as perdas.

Aula 4: Fontes de energia e impactos ambientais

1.

Leitura e discussdo (20 min): Divisdo da turma em grupos para leitura de textos
sobre diferentes fontes de energia (hidrelétrica, térmica, eélica, solar, nuclear). Cada
grupo deve identificar vantagens, desvantagens e impactos ambientais.

. Atividade colaborativa (20 min): Constru¢ao de um quadro comparativo das

fontes energéticas, com base nas informacoes compartilhadas por cada grupo.

. Debate (15 min): Discussao sobre a matriz energética ideal, considerando aspectos

ambientais, econémicos e sociais. Posicionamento dos estudantes sobre quais fontes
deveriam ser priorizadas.

Aula 5: Produgdo final e avaliagdo

1.

Projeto criativo (30 min): Em grupos, os estudantes elaboram uma proposta
para melhorar a eficiéncia energética na escola ou em suas casas. A proposta deve
ser apresentada na forma de cartaz, maquete ou apresentacao digital.

. Apresentagdo (15 min): Cada grupo apresenta brevemente sua proposta para a

turma.

. Avaliagao e encerramento (10 min): Retomada do mapa conceitual inicial para

complementacao e corregoes. Autoavaliacao da aprendizagem.
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Avaliacao:

Avaliacao diagnéstica: Participacao na tempestade de ideias inicial e qualidade
das contribuigoes para o mapa conceitual.

Avaliacao formativa: Observacao da participacao nas atividades experimentais,
qualidade dos registros, envolvimento nas discussoes.

Avaliagao somativa:

— Relatério das atividades experimentais (30
— Participagdo no debate sobre fontes energéticas (30
— Projeto final sobre eficiéncia energética (40

Autoavaliacao: Reflexao escrita sobre a propria aprendizagem, destacando princi-
pais conceitos compreendidos e dividas remanescentes.

Adaptacgoes e Flexibilizagoes:

Para estudantes com deficiéncia visual: Experimentos com énfase em transfor-
magoes energéticas que produzam efeitos tateis ou sonoros. Descricao detalhada de
imagens e videos.

Para estudantes com deficiéncia auditiva: Enfase em recursos visuais, legendas
em videos, demonstracoes praticas das atividades.

Para estudantes com dificuldades motoras: Adaptagdo dos materiais experi-
mentais para facilitar o manuseio ou trabalho em duplas colaborativas.

Para aprofundamento: Incluir calculos simples de energia e poténcia, andlise de
conta de luz, pesquisa sobre novas tecnologias energéticas.

Ampliacao e Interdisciplinaridade:

Geografia: Distribuicao das fontes energéticas no Brasil e no mundo; impactos
socioambientais das usinas.

Historia: Evolugao do uso de fontes energéticas ao longo do tempo e seu impacto
no desenvolvimento das sociedades.

Matematica: Célculos de consumo energético, graficos de eficiéncia, andlise de
dados sobre matriz energética.

Lingua Portuguesa: Producgao de textos argumentativos sobre uso consciente de
energia, desenvolvimento de campanhas informativas.

Referéncias:

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2018.

DELIZOICOV, D.; ANGOTTI, J. A.; PERNAMBUCO, M. M. Ensino de Ciéncias:
fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2011.

HEWITT, P. G. Fisica Conceitual. Porto Alegre: Bookman, 2015.
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Sequéncias didaticas para conteiidos de Quimica no EF
Exemplo: Misturas e separacao de componentes
o Objetivo: Identificar tipos de misturas e métodos de separacao.

« Etapas: Observacao de misturas, experimentos de separacao, registro de resultados,
discussao em grupo.

o Avaliacao: Fichas de registro e apresentacao de experimentos.

Sequéncias didaticas para conteiidos de Biologia no EF
Exemplo: Ciclo de vida dos seres vivos
e Objetivo: Compreender as etapas do ciclo de vida de diferentes seres vivos.

« Etapas: Observagiao de plantas/animais, registro em didrio, constru¢ao de painéis
ilustrativos.

o Avaliacdo: Apresentacao dos painéis e participagao nas atividades.

Sequéncias didaticas para contetidos de Geociéncias

Exemplo: Fen6menos atmosféricos

e Objetivo: Identificar e compreender fendmenos como chuva, vento e formacao de
nuvens.

o Etapas: Observacao do tempo, experimentos com simulacao de nuvens, producao de
cartazes.

o Avaliacao: Relatérios e exposicao dos cartazes.

Estrutura basica para elaboracao de sequéncias didati-
cas

o Defini¢ao de objetivos de aprendizagem
» Levantamento de conhecimentos prévios
o Planejamento das etapas e atividades

e Selecao de recursos e materiais

o Avaliagao processual e final

o Adaptacao para diferentes necessidades
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Exemplos de sequéncias interdisciplinares
Exemplo: Agua — um tema integrador

o Integracao de Ciéncias, Geografia e Matematica para estudar o ciclo da dgua, consumo
consciente e analise de dados.

o Atividades: Experimentos, andlise de graficos, produgao de campanhas educativas.

Orientacoes para adaptacao das sequéncias
o Adequar a linguagem e os recursos a faixa etaria
e Prever atividades alternativas para inclusao
o Flexibilizar etapas conforme o contexto

e Envolver a comunidade escolar
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Apéndice D: Recursos Digitais para o
Ensino de Ciéncias

Repositérios de objetos educacionais digitais

Banco Internacional de Objetos Educacionais (MEC)
Portal do Professor
Merlot (em inglés)

PhET Interactive Simulations

Descricao detalhada de repositorios educacionais

1.

Banco Internacional de Objetos Educacionais (BIOE)

URL: <http://objetoseducacionais.mec.gov.br/>

Descricao: Repositorio criado pelo Ministério da Educacao que disponibiliza objetos
educacionais de acesso puiblico, em diversos formatos e para todos os niveis de
ensino. Na area de Ciéncias, oferece simulacoes, videos, animagoes, audios, imagens,
experimentos, jogos educativos e hipertextos.

Destaques para Ciéncias:

e Colecao "Experimentos para Feira de Ciéncias"
o Série "De Onde Vem?'(TV Escola)
e Animacoes sobre ciclos biogeoquimicos

« Simulagoes de fendmenos fisicos

. Portal do Professor (MEC)

URL: <http://portaldoprofessor.mec.gov.br/>
Descrigao: Plataforma que integra sugestoes de aulas, recursos multimidia, noticias
sobre educagao e espaco de troca de experiéncias entre professores. Apresenta
conteudos especificos para o ensino de Ciéncias da Natureza com sequéncias didaticas
completas.
Destaques para Ciéncias:

e Sugestoes de aulas praticas com roteiros detalhados

e Cursos de formacao sobre temas cientificos

o Recursos interativos sobre biodiversidade brasileira

o Materiais sobre alfabetizacao cientifica
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3. PhET Interactive Simulations
URL: <https://phet.colorado.edu/pt_ BR/>
Descricao: Projeto da Universidade do Colorado que oferece simulagoes interativas
gratuitas de fendmenos fisicos, quimicos, biol6gicos e matematicos. As simulagoes
sao baseadas em pesquisas educacionais e disponiveis em varios idiomas, incluindo
portugueés.
Destaques para Ciéncias:

« Simulagoes de circuitos elétricos

Laboratoério de balanceamento de equacoes quimicas

Estados da matéria e mudancas de fase

Selecao natural e evolucao

Sistema solar e gravitacao

4. MERLOT (Multimedia Educational Resource for Learning and Online
Teaching)
URL: <https://www.merlot.org/>
Descricao: Programa da California State University que cataloga recursos educacio-
nais gratuitos para ensino superior, mas com muitos conteidos adaptaveis para o
ensino fundamental. Possui sistema de revisao por pares e avaliagao de qualidade
dos recursos.
Destaques para Ciéncias:

o Laboratorios virtuais
o Colegoes de imagens cientificas de alta resolugao
o Modelos tridimensionais interativos
o (Casos de estudo sobre problemas ambientais
5. NASA Science
URL: <https://science.nasa.gov/learners>
Descrigao: Portal educacional da NASA com recursos sobre astronomia, ciéncias
espaciais, geociéncias e aeronautica. Oferece imagens, videos, animagoes e atividades
para estudantes do ensino fundamental e médio.
Destaques para Ciéncias:
o Visualizagoes de dados climaticos
« Expedicoes virtuais pelo sistema solar
o Atividades sobre missoes espaciais
» Recursos sobre alteracoes climéticas e observagao da Terra
6. Science Kids
URL: <https://www.sciencekids.co.nz/>
Descrigao: Site voltado para o publico infantil com jogos, videos, atividades praticas e

curiosidades cientificas, adequados para os anos iniciais e finais do ensino fundamental.
Destaques para Ciéncias:

» Jogos interativos sobre fauna e flora

322


https://phet.colorado.edu/pt_BR/
https://www.merlot.org/
https://science.nasa.gov/learners
https://www.sciencekids.co.nz/

CAPITULO 26. CONSIDERACOES FINAIS

» Experimentos seguros para fazer em casa
e (Quizzes cientificos por tema

o Fatos curiosos sobre ciéncia no cotidiano

7. Khan Academy
URL: <https://pt.khanacademy.org/science>
Descrigio: Plataforma de aprendizagem com video-aulas, exercicios e sistema de
acompanhamento de progresso. Na area de ciéncias, cobre fisica, quimica, biologia e
geociéncias, com conteudos adaptados para diferentes niveis de ensino.
Destaques para Ciéncias:

Aulas curtas sobre topicos especificos

Exercicios com feedback imediato

Materiais organizados em sequéncia curricular

Possibilidade de criacao de turmas virtuais

Simuladores e laboratérios virtuais por area
o Fisica: PhET, LabVirt, Algodoo
e Quimica: ChemCollective, MolView
» Biologia: BioDigital Human, Visible Body

o Geociéncias: EarthViewer, Google Earth

Aplicativos educacionais para o ensino de Ciéncias
« Science Journal (Google)

« Kahoot! (quiz interativo)

Quizlet (flashcards)

Google Expeditions (realidade aumentada)

Plataformas e ferramentas digitais para producao de
conteudo

« Canva (design grafico)
» Powtoon (animagoes)
« OBS Studio (gravacao de video)

« Padlet (murais colaborativos)
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Canais de video e podcasts educativos

e Manual do Mundo
» Ciéncia Todo Dia
o Nerdologia

 SciCast (podcast)

» Dragoes de Garagem (podcast)

Tutoriais para uso de tecnologias especificas

o Tutoriais em video no YouTube
o Guias passo a passo em blogs educacionais

o Cursos gratuitos em plataformas como Coursera e edX

Critérios para avaliacao de recursos digitais

o Alinhamento com os objetivos de aprendizagem

Qualidade cientifica e pedagogica

Usabilidade e acessibilidade

Seguranca e privacidade dos dados

Feedback dos estudantes
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Apéndice E: Instrumentos de

Avaliacao e Feedback

Modelos de rubricas avaliativas para diferentes ativi-

dades

Exemplo: Rubrica para relatério experimental

Critério

Excelente

Bom

Reg

Clareza e organizacao

Anélise dos resultados

Concluséo

Referéncias

Rubrica Detalhada para Avaliacao de Relatério Experimental

RUBRICA PARA AVALIACAO DE RELATORIO EXPERIMENTAL EM

CIENCIAS

Anos Finais do Ensino Fundamental
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Critério Excelente Bom Regular Insuficiente
(9-10 pontos) (7-8 pontos) (5-6 pontos) (0-4 pontos)
Introducao Contextualiza Contextualiza ade-| Apresenta contex- | Contextualizacao
e Objeti- | claramente o expe- | quadamente o expe- | tualizacdo superfi- | ausente ou inade-
VoS rimento, apresen- | rimento. Os obje-| cial. Os objeti- | quada. Nao define
tando informacoes | tivos estdo bem de- | vos estao presentes, | objetivos claros ou
relevantes sobre o | finidos e apresenta | mas pouco especifi- | apresenta objetivos
tema. Os objetivos | hipoteses coerentes | cos. Hipdteses va- | desconectados
estao precisamente | com o tema investi- | gas ou parcialmente | do experimento.
definidos e co-| gado, mas com pe-| relacionadas ao ex- | Auséncia de hipo-
nectados com o | quenas imprecisoes. | perimento. teses ou hipoteses
problema  cienti- completamente
fico investigado. desvinculadas do
Inclui hipdteses tema.
pertinentes e bem
fundamentadas.
Materiais | Lista todos os ma- | Lista quase todos | Lista a maioria | Lista incompleta de
e Procedi- | teriais necessarios | os materiais neces- | dos materiais, | materiais ou materi-
mentos com especificagoes | sarios. Descreve | mas omite alguns | ais irrelevantes para
adequadas. Des- | os procedimentos de | importantes. Proce- | o experimento. Des-
creve os procedi- | forma clara, com | dimentos descritos | cricdo confusa ou
mentos com pre- | pequenas omissoes | com ordem parcial | muito incompleta
cisdao, em ordem | que nao comprome- | ou detalhamento | dos procedimentos.
légica e com de-| tem a compreensao | insuficiente  para | Auséncia total de
talhamento sufici- | geral. Pode incluir | reproducao  com- | ilustragoes ou esque-
ente para reprodu- | ilustragoes adequa- | pleta. Ilustracoes | mas quando neces-
¢ao. Inclui ilustra- | das. ausentes ou pouco | sarios.
¢oes, diagramas ou relevantes.
esquemas pertinen-
tes.
Registro | Apresenta  todos | Apresenta a maioria | Apresenta dados in- | Dados ausentes,
de Dados | os dados coletados | dos dados relevan- | completos ou orga- | muito incompletos
de forma organi-| tes de forma orga-| nizados de forma | ou totalmente
zada e sistematica, | nizada, com peque- | confusa. Tabelas ou | desorganizados.
usando tabelas, | nas falhas na apre- | graficos com falhas | Auséncia de tabelas
graficos ou esque- | sentacao de tabelas | significativas de for- | ou graficos necessa-
mas adequados e | ou graficos. Utiliza | matacao ou identifi- | rios. FErros graves
corretamente identi- | unidades de medida | cacao. Inconsistén- | nas unidades de
ficados. Demonstra | adequadas. cias nas unidades de | medida ou auséncia
precisao nas medi- medida. delas.
¢oes e unidades de
medida.
Analise Interpreta correta- | Interpreta correta- | Interpretacao par-| Interpretagao incor-
dos Re-| mente todos os da- | mente a maioria dos | cial ou superficial | reta dos dados ou
sultados dos coletados, esta- | dados, com boa co-| dos dados. Cone- | auséncia de inter-
belecendo relacoes | nexao aos conceitos | xoes limitadas com | pretagao. Nao es-

claras com os con-
ceitos cientificos es-
tudados. Identifica
e explica padroes e
tendéncias nos re-
sultados. Discute
eventuais discrepan-

cientificos. Identi-
fica padroes princi-
pais, mas pode dei-
xar de notar algu-
mad2Pendéncias su-
tis. Menciona dis-
crepancias sem ana-

os conceitos cientifi-
cos. Identifica ape-
nas os padroes mais
6bvios. Ignora ou
nao percebe discre-
pancias relevantes.

tabelece conexoes
com conceitos cien-
tificos. Nao iden-
tifica padrdes ou
tendéncias. Ignora
completamente dis-
crepancias significa-
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Orientagoes para Uso da Rubrica

Adaptacao ao nivel: Ajuste o nivel de exigéncia de acordo com a série/ano dos
estudantes e sua familiaridade com relatérios experimentais.

Socializagao prévia: Compartilhe a rubrica com os estudantes antes da elaboragao
do relatorio para que compreendam os critérios de avaliagao.

Uso formativo: Utilize a rubrica nao apenas para atribuicao de notas, mas como
ferramenta de feedback para melhoria continua.

Ponderacgao: Se desejar, atribua pesos diferentes aos critérios de acordo com os
objetivos especificos da atividade.

Autoavaliacao: Incentive os estudantes a utilizarem a rubrica para autoavaliacao
antes da entrega final do relatorio.

Flexibilidade: Considere adicionar critérios especificos relacionados ao conteido
ou habilidades particulares que deseja avaliar.

Exemplos de questoes para avaliacao formativa

O que vocé aprendeu nesta atividade?
Quais duvidas ainda permanecem?

Como vocé aplicaria este conhecimento em outra situagao?

Formularios de feedback para estudantes

Exemplo:

O que mais gostou na aula?
O que poderia ser melhorado?

Sugestoes para as proximas atividades.

Instrumentos de autoavaliacao

Liste trés pontos fortes do seu desempenho.
Identifique um aspecto a melhorar.
Descreva uma estratégia para superar essa dificuldade.
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CAPITULO 26. CONSIDERACOES FINAIS

Listas de verificacao para planejamento e regéncia

Exemplo:

Os objetivos da aula estao claros?

Os materiais necessarios estao disponiveis?

As atividades sao adequadas & turma?

Ha estratégias de avaliacao previstas?

Protocolos de observacao entre pares

Exemplo:
e O professor estimula a participacao dos estudantes?
e O tempo de aula é bem distribuido?

o Ha integracao entre teoria e pratica?

Orientacoes para devolutivas eficazes

Seja especifico e construtivo nas observagoes.

Valorize os avancos e a dedicagao do estudante.

Indique caminhos para superacao das dificuldades.

Estimule a reflexao e o protagonismo do estudante.
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